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RESUMO

O estudo buscou compreender o que os estudantes do curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica da Universidade Federal do Espirito Santo consideram como
experiéncias significativas da formacédo inicial para a constituicdo da identidade
docente. Inserindo-se no ambito dos estudos sobre formacdo de professores, esta
investigacao procurou focalizar a formacao inicial por um ponto de vista ainda pouco
explorado, aquele relacionado ao sujeito aprendente, e para tanto, procurou dar voz
ao estudante da licenciatura, a fim de que ele pudesse eleger e narrar 0S momentos
considerados relevantes para sua formacédo. No que se refere a orientacéo tedrico-
metodoldgica do estudo, optou-se pela utilizacdo das narrativas autobiograficas da
formacdao inicial, na perspectiva da investigacao-formacao, tal como proposto por
Souza (2006a; 2006b; 2006c). Também foram utilizados como referencial Benjamin
(1994), para a discussao sobre o narrador, além de Josso (2004) e Larrosa (2002),
para a discussdo do conceito de experiéncia. Para o trabalho de campo, foram
utilizadas como instrumento o questionario, as narrativas autobiogréficas, em sua
perspectiva de pesquisa, além de imagens fotograficas, escolhidas pelos
participantes da pesquisa, que retratavam as experiéncias consideradas por eles
como mais importantes para o tornar-se professor. A escolha pela producéo das
narrativas da formacdo dos futuros professores, a partir das imagens fotograficas,
procurou evidenciar singularidades do tornar-se professor no tempo e espacgo
investigados, além de situar o sujeito aprendente no centro dos estudos sobre
formacdo de professores. Por meio dos instrumentos, foi possivel identificar que a
formacao inicial do CEFD/UFES tem sido alvo de criticas quanto a sua estruturacao,
no entanto, foram encontradas experiéncias significativas relacionadas as vivéncias
corporais anteriores a formacao; as disciplinas e atividades curriculares; a momentos
extracurriculares e as relagcdes sociais, relatadas como relevantes para a

constituicdo da identidade docente em Educacéo Fisica.

Palavras-chave: Experiéncias. Formacdo Inicial. Educacdo Fisica. Narrativas.

Imagens. Aprendentes.



ABSTRACT

The study sought to understand what Physical Education students of Federal
University of Espirito Santo consider meaningful experiences of training for the
formation of teacher identity. Entering in the context of studies on teacher training,
this research sought to focus the training on a point of view not yet explored, one
related to the individual learner, and both sought to give voice to the student's
degree, so that he could vote and recount the moments considered relevant to their
training. As regards the theoretical and methodological orientation of the study, we
opted for the use of autobiographical narratives of initial training in the perspective of
research and training, as proposed by Souza (2006a, 2006b, 2006c). Also were used
Benjamin (1994), for discussion of the narrator, and Josso (2004) and Larrosa
(2002), to discuss the concept of experience. For field work, were used the survey
instrument, the autobiographical narratives in his research perspective, as well as
images, chosen by the research participants, which portrayed the experiences
considered by them as most important for becoming a teacher. The choice for the
production of narratives of the training of future teachers, from the images, sought to
highlight the uniqueness of becoming a teacher in space and time investigated, and
place the individual learner at the center of studies on teacher training. By means of
the instruments, it was found that the initial formation of CEFD / UFES has been
criticized as to its structure, however, we found significant experiences related to
bodily experiences prior to training, the subjects and curricular activities,
extracurricular moments and social relationships, reported as relevant to the

establishment of teacher identity in Physical Education.

Keywords: Experiences. Initial Training. Physical Education. Narratives. Images.

Learners.
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1 INTRODUCAO: CONSTRUINDO O OBJETO DE ESTUDO

A formagéo inicial de professores caracteriza-se hoje como um importante tema
de debates que ocorrem no cenario educacional brasileiro, e que buscam, dentre
outros objetivos, problematizar e compreender a formacdo docente em suas
necessidades, limites e possibilidades. A preocupacdo com a formacdo dos nossos
professores manifesta-se na relevancia que a tematica assume no conjunto das
politicas publicas educacionais, bem como em eventos' realizados na éarea da
Educacdo e da Educacdo Fisica. Tal preocupacdo fez com que a formacdo de
professores adquirisse maior visibilidade especialmente a partir da década de 1990,
pois, conforme explica Pereira (2000), mudancas nesta area, decorrentes do final
dos anos de 1980, levaram a repercussfes no pensamento educacional, e
principalmente na producédo sobre a formacao de professores.

A producdo do conhecimento sobre a formacdo docente adquire suma
importancia para a elaboracdo de propostas educacionais e para a compreensao de
especificidades do fen6meno educativo. Atentando para este aspecto, o estudo
pretendeu realizar um olhar especifico sobre a formacéo inicial em Educacéo Fisica,
buscando compreender implicacbes desta fase na constituicdo do professor de
Educacédo Fisica. Para tanto, partiu-se do entendimento de que a formacéo inicial,
por ser a primeira etapa para o desenvolvimento profissional, pode se constituir em
um momento importante para a construcao da identidade docente.

O obijetivo do estudo foi o de compreender as experiéncias vividas na trajetoria
da formacao inicial, consideradas significativas pelos estudantes para a constituicao
da identidade docente em Educacdo Fisica. Nossa preocupacdo foi a de tentar
compreender a identidade docente que se forja no percurso da formacéao inicial em

Educacdo Fisica, ou seja, a identidade discente relacionada ao tornar-se e

Na area da Educacao, destacamos as reunides anuais da Associacao Nacional de Pesquisa e Pés-
Graduacdo — ANPED, constituidas por diferentes grupos tematicos (GTs), no qual o GT 08
corresponde a formacéo de professores, bem como o Encontro Nacional de Didéatica e Pratica de
Ensino — ENDIPE, que ocorre a cada dois anos e congrega pesquisadores e educadores envolvidos
com varias tematicas, dentre elas, a formagdo docente. Na area da Educacdo Fisica, assume
significativa importancia o Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte — CONBRACE, evento
cientifico promovido pelo Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte — CBCE, que ocorre a cada dois
anos, no qual o grupo de trabalho tematico (GTT) 06 busca apresentar estudos que abordam a
relagdo da formagdo em Educacéo Fisica com a inser¢ao do seu profissional no mundo do trabalho.
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compreender-se como professor. Para tanto, consideramos como atores da
investigacdo estudantes do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Buscamos enfocar as identidades
que se configuram no percurso da formacao inicial, e por este motivo, tornou-se
fundamental considerar a formacéo do ponto de vista dos sujeitos aprendentes, 0s
futuros professores de Educacéo Fisica.

A constituicdo dos cursos de formacao inicial de professores na universidade
ocorre sob a logica de politicas e diretrizes educacionais, orientadas para a
consecucdo de objetivos pré-determinados. Acreditamos que as bases de
estruturacdo destes cursos podem se estabelecer de modo ampliado, direcionado a
contemplar as diferentes experiéncias pertencentes ao mundo do aluno. N&o
estamos com isso a negar as acdes que regem o sistema educacional brasileiro,
mas entendemos que a formacao inicial de professores também pode acrescentar
as propostas governamentais a articulagdo com o0s sujeitos aprendentes, por meio
de um constante dialogo com os seus saberes e experiéncias.

Faz-se necessario, portanto, dar especial atencédo aos processos de formacao
dos futuros professores, bem como as experiéncias vividas e aos saberes
construidos ao longo deste percurso, o que significa legitimar aquilo que faz parte da
experiéncia pessoal do professor em formagao. Sdo questdes como essas que nos
fizeram refletir sobre os momentos da formacao inicial, e produziram em ndés o
interesse em observar esta fase por um olhar de dentro, a partir dos sujeitos que
vivem esta formacédo — os estudantes do curso de Educacéo Fisica.

A escolha pelo curso de Educacao Fisica da UFES deveu-se a minha condicéo
de mestranda deste mesmo centro, 0 que despertou o interesse em investigar o
contexto ao qual agora estou vinculada. Durante minha formacao inicial em
Educacéio Fisica?, construi e reconstrui minha identidade profissional por algumas
vezes. Ingressei no curso influenciada pela minha experiéncia em Danca,
especificamente o ballet classico, e por isso, desde o inicio de minha formacao
vislumbrava trabalhar nesta area, que jA me acompanhava desde os oito anos de
idade. No entanto, devido aos compromissos académicos, a danca ficou em
segundo plano. E foi no decorrer da graduacdo que conheci as diferentes

possibilidades de atuacao profissional em Educacdo Fisica.

? Realizada na Universidade Federal de Vicosa, MG.
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Novas experiéncias foram surgindo, passei a ter contato com outros tipos de
conhecimento da area, e finalmente ingressei em um grupo de pesquisa. Esses
momentos marcaram definitivamente a reconstrucdo de minha identidade
profissional. A partir de entéo, ficou claro, para mim, a influéncia destas vivéncias
particulares no meu tornar-me professora de Educacéo Fisica.

As reflexdes sobre o que foi a minha formacdo e sobre a influéncia dos
diferentes percursos pelos quais caminhei, somaram-se a minha insercdo como
membro pesquisador no Instituto de Pesquisa em Educacédo e Educacado Fisica -
PROTEORIA. Este instituto faz parte do Centro de Educacéo Fisica e Desportos da
UFES, e dentre as suas trés linhas de pesquisa, uma delas é dedicada a teméatica da
formacdo de professores. A partir de entéo, pude inserir este estudo nas linhas de
pesquisa deste grupo, e assim, ficou claro o interesse em analisar o processo de
construcdo (ou reconstrugdo) da identidade docente por meio das experiéncias
significativas da formacéo inicial em Educacdo Fisica da UFES, do ponto de vista
dos estudantes.

Desta forma, a intencdo de realizar este estudo surgiu no centro dos
argumentos e questionamentos ora descritos, e encontrou suporte no grupo de
pesquisa ao qual pertenco. Deste entdo, me empenhei em realizar uma analise na
realidade da instituicdo a qual agora pertenco, a fim de compreender como as
identidades profissionais podem ser construidas ao longo da formacao inicial em
Educacao Fisica da UFES. Acredito que essas identidades podem ser diferentes e
sofrer modificacbes ao longo da formacao inicial, pois eu mesma, quando na
condi¢do de estudante de Educacao Fisica, construi e reconstrui minha identidade
profissional ao longo da formacédo. Ainda que a minha formacdo inicial tenha
ocorrido em outro contexto,® as experiéncias que naquele momento vivenciei foram
fundamentais e significativas para a constru¢do da minha identidade profissional,
gue hoje eu entendo como docente. Estas reflexdes contribuiram para despertar o
meu interesse em estudar o contexto da formacao inicial em Educacédo Fisica da
UFES, local em que agora me encontro, marcado por outras caracteristicas e
especificidades.

Buscamos, portanto, compreender as experiéncias significativas da formacao

inicial a partir da voz dos estudantes do curso de Licenciatura em Educacao Fisica

* O contexto ao qual me refiro é o do Departamento de Educacéo Fisica da Universidade Federal de
Vicosa, MG, conforme ja mencionado.
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da UFES, a fim de que eles pudessem narrar, por meio de suas experiéncias de
formacdo, o que pensam, sentem e consideram relevante sobre o tornar-se
professor de Educacdo Fisica e a constituicio da identidade docente neste
processo.

A fim de situar a problematica desta pesquisa no contexto mais amplo da
producdo académica, foi realizada uma andlise em estudos® sobre formacdo de
professores na area da Educacdo e da Educacao Fisica. Verificou-se que grande
parte de tais estudos refere-se as experiéncias profissionais e pessoais do professor
formado, ou seja, tais pesquisas problematizam a formac&o docente por meio de
questdes relacionadas ao professor que ja se encontra em atuacdo. Ficou evidente
uma caréncia de estudos que destacam a voz dos proprios estudantes de
licenciatura em seu processo de formacédo. Este fato demonstra que a producao de
conhecimento sobre a construgdo da identidade docente no tempo/espaco da
formacao inicial, tomando como ponto de partida os sujeitos aprendentes, € uma
guestado importante e necessaria em termos de pesquisas académicas.

Assim, ao considerar o nosso objeto de investigacdo, somos levados a
questionar: Quais experiéncias e saberes da formacdo docente sédo significativos e
relevantes para o estudante de Educacédo Fisica? Em que medida as experiéncias
que compdem a sua formacéo inicial em Educacédo Fisica contribuem para que este
estudante constitua sua identidade docente?

A identidade docente constréi-se por meio da articulacdo entre as histérias
pessoal, de formacdo e profissional, e é, portanto, atravessada por experiéncias
particulares. S8o essas experiéncias e a contribuicdo das trajetérias de vida e
formacdo na construcdo da docéncia que buscamos apreender ao analisar a
formacdo inicial a partir dos sujeitos aprendentes.

Pesquisar a formacao inicial de professores na perspectiva anunciada exige um
referencial tedrico-metodoldgico que se atenha aos aspectos da sua singularidade, e
por este motivo optamos pela utilizagdo de narrativas autobiograficas da formacéo
inicial, na perspectiva da investigacao-formacéo proposta por Souza (2006a, 2006b,
2006c¢). As narrativas escritas da formacao inicial foram elaboradas a partir de
imagens fotograficas selecionadas pelos estudantes participantes, no decorrer da

investigacdo. As fotografias foram utilizadas para materializar as experiéncias da

* Brasileiro, 2008; Castanho, 2000; Corsi, 2005: Perrelli et al, 2010; Sanchotene; Silva, 2005, entre
outros.
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formacgéo inicial em Educacdo Fisica da UFES consideradas significativas pelos
estudantes, e foram a partir delas que o0s sujeitos produziram suas narrativas
escritas, ressaltando a importancia destas experiéncias para a sua formacdo como
professor.

Na perspectiva adotada neste estudo, os participantes foram considerados
como atores, protagonistas da pesquisa, e procuramos ndo apenas coletar dados,
mas produzi-los, a fim de valorizar vivéncias singulares e trazer a tona historias
desconhecidas ou silenciadas, por meio da escuta sensivel da voz do professor em
formacéao.

Ainda como referéncia teérico-metodoldgica do estudo, utilizamos os conceitos
de narrativa e de narrador, a partir de Benjamim (1994), o conceito de experiéncia, a
partir dos estudos de Larrosa (2002; 2004) e o conceito de experiéncia formadora, a
partir de Josso (2004).

O texto desta dissertagdo estd organizado em cinco partes. A primeira delas
refere-se a introducdo da pesquisa. O capitulo Il aborda o referencial teérico-
metodolégico do estudo, enfatizando a discussdo sobre as experiéncias e as
narrativas autobiogréficas, bem como sua utilizagdo em pesquisas sobre a formacéo
inicial de professores. O dialogo com a literatura acontece principalmente por meio
de Souza (2006a, 2006b, 2006c), Josso (2004), Larrosa (2002; 2004) e Benjamim
(1994). Em segundo lugar, abordamos a utilizacdo de imagens na pesquisa
educacional. Em um terceiro momento, apresentamos o0s procedimentos
metodoldgicos desta investigacao.

No capitulo Ill, apresentamos um mapeamento sobre as pesquisas da
formacdo inicial que se utilizaram de narrativas autobiograficas, por meio das
producdes da Anped e do Conbrace, referentes ao periodo de 2000 a 2010. Apds,
tematizamos o percurso da formacao inicial de professores no Brasil, abordando, por
meio do didlogo com a producéo de livros e periddicos, as areas de Educacéo e
Educacédo Fisica, e enfatizamos as categorias de formacdo docente, identidade e
formacao inicial de professores.

O capitulo IV trabalha com as narrativas de imagens da formacao inicial, e
enfatiza os processos de analise, discussdo e interpretacdo das narrativas
produzidas.

Nas consideracdes finais, buscamos apresentar os principais achados do

estudo; relacionar as contribuicbes da presente pesquisa para o debate e
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discussdes que jA4 vem sendo travadas na literatura sobre formacado inicial de

professores, bem como indicar a realizacdo de novos estudos sobre o tema.
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2 APROXIMACOES TEORICAS E TRAJETORIAS
METODOLOGICAS DA PESQUISA

Este capitulo possui trés diferentes objetivos. Em um primeiro momento,
abordamos o referencial teorico-metodologico da investigacdo, por meio dos
conceitos dos autores Souza (2006a, 2006b, 2006c), Benjamim (1994), Josso (2004)
e Larrosa (2002; 2004), que nos dao suporte para a compreensdo da formacéo
inicial de professores a partir das experiéncias e das narrativas dos sujeitos
aprendentes. Pretendemos, portanto, discutir sobre as experiéncias da formacéao,
bem como as narrativas autobiograficas em sua constituicdo e utilizacdo como
instrumento de pesquisa e de formacdo em estudos sobre a formacdo inicial
docente. Em um segundo momento, apontamos as possibilidades de uso da imagem
como instrumento de coleta e producao de informac¢des na pesquisa educacional.
No ultimo momento, destacamos os caminhos metodologicos percorridos nesta

investigacao.

2.1 NARRATIVAS AUTOBIOGRAFICAS E EXPERIENCIAS NA FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES

Neste estudo, optou-se pela utilizacdo de narrativas autobiograficas da
formacao inicial como instrumento metodologico utilizado na perspectiva da
investigacao/formacgao, conforme proposto por Josso (2004) e Souza (2006a, 2006b,
2006¢).

A autobiografia consiste no material elaborado por um sujeito disposto a relatar
fatos e momentos pertencentes a historia da propria vida, e € produzida por meio da
reflexdo sobre o que foi a sua trajetoria e a vontade de contar esta trajetoria, seja de
forma oral ou escrita. Cabe ao autor-narrador escolher o que sera revelado e o que
sera escondido, e por este motivo, a autobiografia se atém a sele¢do de fatos
realizada pelo narrador. Portanto, o termo ‘narrativa autobiografica’ refere-se a
pratica da escrita de si por meio de sua propria narrativa, casualmente inserida em

um contexto de pesquisa e formacéo.
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Pérez (2003a, p.3), diz que “a narrativa autobiografica € um texto ‘vivo’, de um
sujeito historicamente datado e socialmente situado; um texto que revela modos de
pensamento e reflete formas de organizar, criar e recriar cotidianamente o mundo”.
A autora esclarece que ha duas vertentes para a utilizacdo da narrativa
autobiogréfica: a investigacdo da narrativa usada no ensino, e a pesquisa que faz
uso da narrativa. Deste modo, as narrativas podem ser tanto um fendmeno que se
investiga como um método de investigacdo, e é nesta segunda vertente que este
estudo se situa.

As narrativas autobiograficas constituem-se, portanto, na narragdo global ou
parcial da propria historia, e pertencem a metodologia das “Histérias de Vida e
Formacao” (JOSSO, 2004). Tém sido valorizadas pela possibilidade de mergulho na

trajetéria pessoal do narrador, permitindo, ao se conhecer o singular,

[...] vislumbrar o universal e perceber o carater processual da formacéo e da
vida, articulando espacos, tempos e as diferentes dimensdes de nés
mesmos, em busca de uma sabedoria de vida (JOSSO, 2004, p. 9).

Souza (2008) esclarece que as praticas de pesquisa e formacdo com histérias
de vida tém adotado uma variedade de fontes e procedimentos de producdo de
dados, agrupando-as em duas dimensdes: os documentos pessoais (autobiografias,
memoriais, diarios, cartas, fotografias e objetos pessoais), e as entrevistas
biograficas, que podem ser orais ou escritas, em que 0s memoriais académicos e de
formacdo tém assumido importante papel nos processos de aprendizagem e de
formacdo. As biografias® tém sido utilizadas em pesquisas na area educacional
como fontes histéricas, devendo cada texto escrito ser empregado como objeto de
analise, considerando, sobretudo, o contexto de sua producéo, sua forma textual e o
seu conteudo em relacdo ao projeto de pesquisa ou de formacdo ao qual esta
vinculado.

Souza (2008) elucida que as histérias de vida como processo de conhecimento

e de formacdo inscrevem-se na biografia individual, quando reunimos situacoes,

® Bueno et al (2006) explicam que, em virtude da variedade temética que fundamenta os trabalhos
com narrativas, varias denominagdes metodolégicas tém sido utilizadas, tais como biografias,
memodria(s), lembrangas, relatos de vida, depoimentos, biografias educativas, memoéria educativa,
histérias de vida, histéria oral de vida, histdria oral tematica, narrativas, narrativas memorialisticas,
método biografico, método autobiografico, método psicobiografico, perspectiva autobiografica,
abordagem biogréafica. No entanto, nem sempre as utilizagcdes tém sido feitas com o devido cuidado
epistemoldégico, o que dificulta uma possivel classificagao tedrica destes trabalhos.
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experiéncias, acontecimentos da vida e partilhamos na narrativa modos de dizer de
si, destacando percursos, trajetorias e transformacdes da nossa historia, por meio da
escrita ou da oralidade. Desta forma, entende-se que as narrativas podem ser orais
ou escritas, e podem ser produzidas em um lugar ou situacdo na qual haja um
narrador interessado em contar sua histéria, momento em que ele assume o papel
de autor-contador ou autor-escritor, € um ouvinte (na condicdo de ator-ouvinte) ou
leitor (ator-leitor) interessado em apreender a histéria narrada. A posicao de ouvinte
ou leitor pode ainda implicar um trabalho interior de comparacéo da sua historia com
a narracao ouvida/lida, momento em que ha o confronto da sua subjetividade com a
subjetividade do narrador.

Conforme explicam Bueno et al (2006), as narrativas autobiograficas tém sido
metodologicamente utilizadas em estudos de varios campos do conhecimento, nao
se atendo apenas ao campo da Educacdo. As autoras esclarecem que ha grande
dispersdo tematica e metodoldgica, devido, principalmente, aos diferentes
referenciais teoricos utilizados nos estudos. Assim, 0s autores que dao sustentacéo
aos trabalhos tém sido buscados em varios campos disciplinares, o que ocasiona
empréstimos conceituais e combinacdes muitas vezes arriscadas, nem sempre
isentas de ambiguidades quanto as denomina¢des metodologicas utilizadas.

Com relacdo as perspectivas que a narrativa pode assumir, entendemos que
pode existir uma dimensdo literaria, utilizada por contadores de histérias
pertencentes ao mundo da imaginacdo, e a dimensdo das historias de vida, cujos
acontecimentos narrados pertencem ao mundo do real e trazem a tona historias
reais, formadas por fatos universais ou aqueles pertencentes ao micro, ao
desprezivel ou desvalorizado. Nosso estudo centrou-se nesta segunda dimenséao da
narrativa, na qual sua producéo buscou evidenciar parte dos acontecimentos de vida
e formacdo, ou seja, aqueles que resistem ao esquecimento da meméria e se
tornam, de algum modo, referéncia para outros acontecimentos semelhantes.
Tivemos o0 interesse, portanto, de ressaltar momentos ressignificados pelos
aprendentes da formacao, na condicdo de autores-escritores de sua prépria historia.
Utilizamos o termo aprendente conforme Josso (2004), que, segundo a autora, se
difere de aprendiz. Este ultimo poderia erroneamente remeter o leitor ao “grau de
aprendiz” das corporagbes de oficio medievais. Ja o termo aprendente busca

enfatizar o ponto de vista daquele que aprende e o0 seu processo de aprendizagem.
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As narrativas autobiograficas tém sido utilizadas como potente elemento
investigativo e formativo, e deste modo, vem sendo cada vez mais frequente a
utilizacdo das narrativas orais ou escritas para a compreensdo do fendmeno
educativo, por meio da reconstrucado pessoal das trajetorias de vida e de formacgao
dos principais envolvidos, sejam eles professores ou futuros professores. Foi neste
contexto que utilizamos as narrativas autobiograficas, como possibilidade de andlise
compreensiva das histérias de formacdo. Acreditamos que esta € uma escolha

metodoldgica adequada, pois nas palavras de Josso:

[...] a abordagem biografica da formag&o, uma vez que se centra no
aprendente, permite compreender o que € uma experiéncia formadora, e 0s
trabalhos efetuados com esta metodologia continuardo a deixar precisos a
dindmica da formacédo e o proprio processo experiencial (JOSSO, 2004, p.
56).

A autora ainda afirma que o objetivo principal da abordagem biografica/
histérias de vida é o de permitir a reflexdo formativa sobre os processos de
formacéo, de conhecimento e de aprendizagem. Assim, ao nos apropriarmos desta
fonte, o que pretendemos nao foi a construgcdo e a escrita da narrativa em si, tal
como um produto, mas que esta acao se constituisse em mediacao para a reflexdo
formativa sobre si e sobre a histéria de sua formacdo, empreendida pelos
aprendentes.

Esta reflexdo sobre a vida centra-se no salientar as experiéncias que
consideramos significativas, para compreensao do que nos tornamos e de que modo
chegamos a pensar sobre ndés mesmos e sobre os outros. As narrativas
autobiogréaficas constituem-se em um elemento central para a reconstrucdo das
experiéncias de vida e formacdo, e para 0 pensar sobre si e sobre 0S percursos
pelos quais se passou, e foi esta importancia central que a fonte narrativa assumiu
em nosso estudo.

Por possibilitar a reflexdo sobre si e sobre seus percursos, as narrativas
autobiogréficas configuram-se, além de instrumento de investigagdo, como um
instrumento de formacdo, motivo pelo qual caracterizam as pesquisas que as
utilizam como pesquisa-formac¢éo, na qual o narrador € ao mesmo tempo sujeito e
objeto de investigacédo. Souza (2006c) esclarece que compreender as implicagoes

pessoais, bem como as marcas da trajetéria individual por meio das narrativas
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escritas, torna-se um exercicio de investigacdo e de formagdo, pois permite ao
aprendente a emergéncia do ator e autor da sua histéria de formacao. Desta forma,
a narrativa de formacdo implica que o futuro professor reflita, se conscientize,
conheca a si e compreenda o seu processo de formacéao.

Ao tomar como ponto de partida a experiéncia construida ao longo de uma
trajetdria, a escrita autobiografica permite a recordacdo de momentos e vivéncias da
realidade cotidiana, o que favorece a reflexdo sobre a historia pessoal do narrador.
Ja dizia Cunha (1997, p. 5) que a “[...] perspectiva de trabalhar com as narrativas
tem o propésito de fazer a pessoa tornar-se visivel para ela mesma”, e deste modo,
a construcdo da narrativa autobiografica supera a perspectiva de documento
investigativo para assumir a perspectiva formativa, colocando o aprendente ao nivel
do questionamento das suas identidades, e permitindo, portanto, o
autoconhecimento.

Souza (2006c) explica que o trabalho com as histérias de vida, por meio da
abordagem biogréfica ou narrativas autobiograficas, se caracteriza como um
processo de conhecimento de si. Ou seja, € por meio da narrativa de vida e
formacdo que o aprendente manifesta sua singularidade, seus saberes e
experiéncias, momento em que ele produz um conhecimento sobre si préprio, sobre

0 seu cotidiano e sobre os outros. Para o autor:

A escrita da narrativa remete 0 sujeito a uma dimensdo de auto-escuta,
como se estivesse contando para si proprio suas experiéncias e as
aprendizagens que construiu ao longo da vida, através do conhecimento de
si. E com base nessa perspectiva que a abordagem biogréafica instaura-se
como um movimento de investigacao-formacdo, ao enfocar o processo de
conhecimento e de formagédo que se vincula ao exercicio de tomada de
consciéncia, por parte do sujeito, das itinerancias e aprendizagens ao longo
da vida, as quais sédo expressas através da metarreflexdo do ato de narrar-
se, dizer-se de si para si mesmo como uma evocac¢ao dos conhecimentos
construidos nas suas experiéncias formadoras (p. 14, grifos do autor).

Souza (2006¢) ainda diz que as narrativas de formacao também se constituem
em uma possibilidade de superar o tecnicismo da formacao inicial, o que, para nos,
é claramente evidenciado, ao se valorizar os saberes, experiéncias e aprendizagens
gue fazem parte das trajetérias dos professores em formacéo.

O trabalho autobiografico que leva a escrita da narrativa de formagéo permite a

elaboracdo de um material narrativo constituido por recordacdes-referéncias
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(JOSSO, 2004), que sao aquelas experiéncias relacionadas a uma situacao ou
acontecimento e que servem de referéncia para outras situagdes do género. Essas
recordacbes sdo consideradas pelos narradores como experiéncias significativas
das suas aprendizagens, da sua evolugdo sociocultural e das concepcdes que
construiram de si e dos outros, 0 que as leva a assumirem a condicdo de
experiéncia formadora.

Faz-se importante neste ponto, abordar o conceito de experiéncia adotado no
estudo. Baseamo-nos em Josso (2004) para esclarecer que a experiéncia € antes a
vivéncia que tem uma intensidade particular, e que somente atingir4 a condicéo de
experiéncia a partir do momento em que se fizer um trabalho reflexivo sobre o que
se passou e sobre o que foi observado, percebido e sentido. E desta vivéncia
particular que sdo extraidas informacdes Uteis as transacdes conosco proprios e/ou
com o nosso ambiente humano e natural.

Também nos baseamos em Larrosa (2002; 2004), e concordamos com o autor
que vivéncia é aquilo pelo qual passamos, e experiéncia € aquilo que nos passa e
consequentemente nos toca ou transforma. Ou seja, a capacidade de formacao, ou
transformacao, é componente fundamental da experiéncia.

A experiéncia se relaciona com aquilo que podemos experimentar, provar
(LARROSA, 2002), conhecer, ainda que por tentativas e erros. Assim, é sujeito da
experiéncia aquele que se arrisca em situacdes muitas vezes incertas, e que delas,

retira licdes, aprendizagens, saberes.

O sujeito da experiéncia tem algo desse ser fascinante que se expde
atravessando um espaco indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova
e buscando nele sua oportunidade, sua ocasido. A palavra experiéncia tem
0 ex do exterior, de estrangeiro, do exilio, do estranho e também o0 ex da
existéncia. A experiéncia € a passagem da existéncia, a passagem de um
ser que ndo tem esséncia ou razdo ou fundamento, mas que simplesmente
ex-iste de uma forma sempre singular, finita, imanente, contingente
(LARROSA, 2004, p. 162, grifos do autor).

Para que uma experiéncia seja considerada formadora, € necessaria a sua
abordagem do ponto de vista da aprendizagem, o que simboliza condutas,
pensamentos e um saber-fazer que caracterizam identidades e subjetividades
(JOSSO, 2004). Trata-se de atribuir valor ao que € vivido de modo intenso e
peculiar, e que apresenta-se a nos com informacgfes Uteis a nossa vivéncia

cotidiana.
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Estas Gteis informacdes constituem-se, na verdade, no saber da experiéncia —
saber este que adquirimos a medida que respondemos aos acontecimentos de
nossa vida, a maneira como damos significado a eles, e que se diferencia do
conhecimento. Este, chega pronto até nds. Nao é construido, como o saber da

experiéncia.

[...] o saber da experiéncia € um saber particular, subjetivo, relativo,
contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que
nos acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento,
ndo fazem a mesma experiéncia. O acontecimento € comum, mas a
experiéncia é para cada qual sua, singular e de maneira impossivel de ser
repetida. O saber da experiéncia € um saber que ndo pode separar-se do
individuo concreto em quem encarna. Ndo esta, como o conhecimento
cientifico, fora de nés, mas somente tem sentido no modo como configura
uma personalidade, um carater, uma sensibilidade, ou, em definitivo, uma
forma humana singular de estar no mundo, que é por sua vez uma ética (um
modo de conduzir-se) e uma estética (um estilo). Por isso, também o saber
da experiéncia ndo pode beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer,
ninguém pode aprender da experiéncia de outro, a menos que essa
experiéncia seja de algum modo revivida e tornada propria (LARROSA,
2002, p.27).

Entendemos que nas narrativas de formacdo, as experiéncias, e o saber
oriundo destas, assumem importancia ao serem evocadas nas recordacoes-
referéncias, pois contam ndo o que a vida ensinou, mas 0 que se aprendeu
experiencialmente nas circunstancias da mesma. Assim, refletir sobre o que foi essa
experiéncia possibilita o dialogo com o interior e a conscientizacdo sobre o que se
passou, fato este que pode impactar na subjetividade, transformando e
enriquecendo a histoéria de formacao.

Acredita-se que esta conscientizacdo, decorrente da escrita da narrativa,
também apresenta uma dimenséao formadora, pois, ao olhar para si, 0 narrador pode
despertar para etapas de sua formacdo que antes ndo haviam sido consideradas
relevantes. Para Molina e Molina Neto (2010), produzir narrativas de nossas
experiéncias nos desperta para a vivéncia de um processo pedagogico, no qual

podemos

[...] identificar, organizar e nomear os significados que atribuimos a
inimeros fatos que vivemos mediante 0s quais podemos reconstruir as
diversas compreensdes que temos sobre ndés mesmos. E um valioso
instrumento para qualificar nossas reflexdes de modo contextualizado e,
como resultado, temos a possibilidade de ressignificar o vivido (MOLINA,
MOLINA NETO, 2010, p. 168).
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Ressignificar um acontecimento ou realizar leituras diferentes de uma mesma
experiéncia permite a atribuicdo de um novo sentido a trajetoria de vida e formacéo
do narrador, evidenciando o que foi aprendido ou as licdes que foram tiradas na
ocasido do acontecimento ou durante a producédo do seu relato autobiografico.

O narrador, ao relatar sua historia, conta suas experiéncias ja dotadas de
significagdo. Assim, seu relato se inscreve em um contexto interpretativo de suas
principais vivéncias, e a andlise deste fara emergir o que foi aprendido e construido
em termos de saberes, fazeres, conhecimentos e qualidades do narrador (JOSSO,
2004).

Benjamim (1994) também discute o papel do narrador e a importancia da
narrativa, e, deste modo, a aproximacdo com este autor tem sido realizada em
estudos da formacdo docente que visam reconstruir os caminhos trilhados nas
histérias de vida de professores e futuros professores, por meio das narrativas.
Segundo o autor:

a narrativa tem sempre em si, as vezes de forma latente, uma dimensao
utilitaria. Essa utilidade pode consistir seja num ensinamento moral, seja
numa sugestéo pratica, seja num provérbio ou numa norma de vida — de
qgualguer maneira o narrador € um homem que sabe dar conselhos
(BENJAMIM, 1994, p. 200).

Entender o narrador como um conselheiro significa considerar a existéncia de
uma relagéo formativa entre ele e seu ouvinte, pois, ao propor uma maneira de dar
continuidade a uma histéria, o narrador possibilita que as experiéncias narradas
transformem-se nas experiéncias daquele que as ouve. Além disso, “a relacao
ingénua entre ouvinte e narrador € dominada pelo interesse em conservar o que foi
narrado” (BENJAMIM, 1994, p. 210), que se constitui no acervo de uma vida,
elaborado pelas experiéncias proprias ou alheias.

Benjamim (1994) critica uma nova forma de comunicacgéo, que tem contribuido
para o declinio, ou para a raridade da narrativa. Trata-se da informacéo, e a maneira

de sua difuséo. Diferenciando as duas, o autor diz que:

A informagédo s6 tem valor no momento em que é nova. Ela sé vive nesse
momento, precisa entregar-se inteiramente a ele e sem perda de tempo tem
gue se explicar nele. Muito diferente é a narrativa. Ela ndo se entrega. Ela
conserva suas forcas e depois de muito tempo ainda é capaz de se
desenvolver (BENJAMIM, 1994, p.204).
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Além da raridade da narrativa, encontramos em Larrosa (2002) que a
informacdo também tem contribuido para a raridade da experiéncia. Segundo o
autor, esta tem se tornado cada vez mais incomum, e um dos motivos é 0 excesso
de informacéo. “A informagao nao deixa lugar para a experiéncia” (LARROSA, 2002,
p. 21), pelo contrério, ela suprime as possibilidades de experiéncia do sujeito, pois
impede que 0 mesmo viva a experiéncia, para dela retirar suas aprendizagens. A
aprendizagem ja se apresenta ao sujeito de forma pronta, moldada pela informacéo.
Tem-se, portanto, o sujeito da informagao, aquele “que sabe muitas coisas, passa
seu tempo buscando informacdo, 0 que mais o0 preocupa € nao ter bastante
informagédo” (LARROSA, 2001, p. 22). No entanto, pouco sabe sobre a experiéncia,
pois na obsessdo pelo saber da informacédo, “0 que consegue é que nada lhe
aconteca” (p. 22).

Em segundo lugar, Larrosa (2002) pontua que a experiéncia € cada vez mais
rara pelo excesso de opinido. Tem-se, portanto, que a obsessao pela opiniao
aniquila as possibilidades de experiéncia, e com isso, ndo permite que algo nos

aconteca. Como explica o autor:

Esse opinar se reduz, na maioria das ocasides, em estar a favor ou contra.
Com isso nos convertemos em sujeitos competentes para responder como
Deus manda as perguntas dos professores que, cada vez mais, se
assemelham a comprovacdes de informacbes e a pesquisas de opinido.
Diga-me o que vocé sabe, diga-me com que informagdo conta e exponha,
em continuagado, a sua opinido: esse o dispositivo periodistico do saber e da
aprendizagem, o dispositivo que torna impossivel a experiéncia (LARROSA,
1994, p. 23).

O dispositivo periodistico que Larrosa menciona refere-se ao periodismo — a
fabricacéo da informacéo e da opinido. Diz o autor que quando informacé&o e opinido
se tornam sagradas, o sujeito individual se torna o suporte informado da opinido
individual, ao passo que o sujeito coletivo torna-se o suporte informado da opinido
publica. Ou seja, “um sujeito fabricado e manipulado pelos aparatos da informacéao e
da opinido, um sujeito incapaz de experiéncia” (LARROSA, 2002, p. 22).

Larrosa ainda esclarece que a experiéncia € cada vez mais rara por falta de
tempo, e também por excesso de trabalho. Devido a necessidade de valorizar o
tempo, “tudo o que se passa, passa demasiadamente depressa, cada vez mais
depressa” (p.23), inclusive as novidades e os diversos acontecimentos chegam a

nos com grande velocidade; é esta velocidade que contribui para a inexperiéncia.
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Além disso, a ocupacdo com o trabalho do sujeito moderno o faz sempre querer
mais, trabalhar mais, produzir mais. E, “porque sempre estamos querendo o que nao
€, porque estamos sempre em atividade, porque estamos sempre mobilizados, néo
podemos parar. E, por ndo podermos parar, nada nos acontece” (LARROSA, 2002,

p. 24). Resumindo, o autor pontua que

[...] é incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opbe, ou se impde,
ou se propde, mas ndo se “ex-pde’. E incapaz de experiéncia aquele a
guem nada Ihe passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada Ihe sucede,
a quem nada o toca, nada Ihe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaca,
a quem nada ocorre (LARROSA, 2002, p. 25, grifos do autor).

Voltando em Benjamim, entende-se a fina relacao existente entre experiéncia e
narrativa, e experiéncia, memaoria e narrativa. Para o autor, a experiéncia que se
passa a cada pessoa € a fonte a que recorrem os narradores, e assim, a escolha
das experiéncias significativas a serem relatadas pelo narrador em seu trabalho
biografico exige um exercicio constante de busca e dialogo com a meméaria, “musa
da narrativa” (BENJAMIM, 1994, p. 211). Resgatar e compartiihar memoarias e
experiéncias como instrumento para o conhecimento do que foi a formacéo permite,
além da reflex&o sobre a trajetoria de vida, a reinvencao de si e da propria formacao,
pois como diz Le Goff (1990, p.477), a memodria “[...] procura salvar o passado para
servir o presente e o futuro”, e neste sentido € possivel, pela desconstrucdo do
passado, reinventar o presente e reconstruir o futuro (PEREZ, 2003b).

O trabalho biogréfico sobre o passado se efetua a partir de interesses e
expectativas de um presente “[...] que contém um futuro implicita ou explicitamente
projetado” (JOSSO, 2004, p. 83); por este motivo, a constru¢cdo de uma narrativa
autobiogréfica emerge de um embate entre o passado e o futuro em favor do
guestionamento presente, o que possibilita que este trabalho realize uma mudanca
potencial, com o saber-viver adquirindo um valor e uma significacdo fundamentais.

Le Goff (1990) aponta que a memoéria é um elemento essencial da identidade, e
para Catroga (2001) ela é também um instrumento de poder, que ao selecionar o
que recordar e o que silenciar, permite construir e solidificar identidades. Neste
sentido, a memoria € um elemento a ser considerado na elaboracao e utilizacao das
narrativas autobiogréficas na investigacdo da formacdo de professores, pois ao
resgatar as experiéncias formadoras, pode possibilitar a reconstrugcdo das

identidades pessoal e profissional.
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O dialogo com a memoria, a0 mesmo tempo em que permite a reflexdo e
ressignificacdo do que foi a sua histoéria, pode também ser um limite na utilizagédo da
narrativa autobiografica como instrumento de investigacdo e formacdo. O pequeno
empenho na busca pelas experiéncias marcantes pode limitar a dimenséao
investigativa e formadora da narracdo autobiografica, o que configuraria uma
limitagdo da propria fonte narrativa. Assim, os narradores devem aceitar participar
ativamente da producdo narrativa, de modo a reproduzir a veracidade da sua

histéria. Como diz Larrosa:

[...] os sujeitos ndo sdo posicionados em relacdo a uma verdade sobre si
mesmo que lhes é imposta de fora, mas em relag@o a uma verdade sobre si
mesmos que eles mesmos devem contribuir ativamente para produzir
(2004, p. 54).

Goldenberg (1997) aponta que outra dificuldade relacionada a narrativa € o
fato dela se limitar apenas as pessoas que querem falar, sendo assim, o limite esta
na disponibilidade das pessoas em abrir suas vidas de forma sincera, abordando
seus aspectos mais essenciais. A sinceridade na escrita da narrativa relaciona-se a
outra dificuldade de uso desta fonte, que é a possibilidade do individuo ficcionar a
sua histéria de vida. No entanto, em palestra® realizada na UFES, Souza (2010)
esclareceu que esta € uma critica que as histérias de vida sofrem de alguns
estudiosos, porém nos diz que o interesse da pesquisa nao é saber e discutir se o
individuo ficcionou a sua escrita, mas compreender a interpretacdo que o sujeito faz
da sua historia.

A abrangéncia do estudo aqui proposto, bem como os objetivos que se
pretendeu alcancar, justificaram, de certa forma, algumas limitagdes da producéo e
interpretacdo da narrativa autobiografica. Nosso estudo considerou os aprendentes,
futuros professores de Educacao Fisica, como atores, e buscou-se, entédo, dar voz a
estes atores, para que evidenciassem suas histdrias e experiéncias marcantes,
muitas vezes esquecidas ou silenciadas. No entanto, entender os aprendentes como
atores significou considerar que estes, no percurso da sua formacdo e também na
escrita de sua narrativa, poderiam estar atuando de forma tatica sob as estratégias

instituidas, e cujas agbes ndo tinhamos controle. Desta forma, tentamos abordar

°A palestra aconteceu durante o Ciclo de Palestras do Programa de P6s-Graduagdo em Educacao
da UFES, realizada no dia 28/10/2010, no Centro de Educacédo da UFES.
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Nnosso objeto de investigacdo em meio as restricdes que a propria fonte narrativa nos
ofereceu, e assim, as narrativas autobiograficas sobre as experiéncias significativas
da formacéao inicial em Educacédo Fisica do CEFD/ UFES, estiveram ancoradas nos
limites e objetivos do contexto especifico de nossa pesquisa, e do que buscamos
com ela compreender.

Em se tratando dos sujeitos e das técnicas de pesquisa, mais alguns limites
puderam ser encontrados. Foram selecionados 20 estudantes de licenciatura em
Educacdo Fisica, que se encontravam no terceiro, sexto e oitavo periodos da
formacéo inicial, e que demonstraram interesse em participar do estudo. Esses
periodos foram escolhidos na intencdo de abranger toda a formacdao inicial, jA que o
terceiro periodo se encontra na fase inicial do curso, e 0 sexto e oitavo periodos
estdo proximos a sua conclusdo. Assim, procurou-se evidenciar as diferentes
experiéncias que perpassam os varios momentos da formacgéo inicial, no entanto, é
possivel que esta selecdo tenha excluido experiéncias valiosas para o nosso estudo.
Ainda assim, a demarcacdao foi necesséria para a organizacao da pesquisa, a fim de
gue a sua conclusao se desse no espaco de tempo previsto.

Também atentou-se para o fato de que a metodologia do estudo poderia
estabelecer uma hierarquia entre pesquisadores e os narradores. A postura dos
pesquisadores e a solicitacdo para que os narradores buscassem certos fatos na
memoria poderia estar permeada de intencionalidades, ou seja, as questdes que
delimitaram a producao da narrativa poderiam estar carregadas de pré-concepcoes,
seja dos pesquisadores, dos autores que embasaram teoricamente o estudo, ou do
que se pretendeu alcancar por meio da utilizagdo do instrumento. Sendo assim,
essas diferentes pré-concepcdes poderiam influenciar a producdo das narrativas
autobiograficas. No entanto, tendo conhecimento dessas possiveis restricdes, a
investigagcdo pretendeu percorrer caminhos metodolégicos que minimizassem suas
consequéncias.

A fase de andlise interpretativa das narrativas seguiu-se a producdo das
mesmas. E nesta fase em que ha um jogo de forca das subjetividades em presenca,
pois € o momento onde o leitor/ouvinte confronta suas identidades, concepcoes e
experiéncias com aquelas evidenciadas nos relatos do narrador. A dimensao
formadora também se estende a interpretacdo, pois o narrador “[...] incorpora as
coisas narradas a experiéncia dos seus ouvintes” (BENJAMIM, 1994, p. 201), e

deste modo a experiéncia narrada pode se transformar na experiéncia de quem a
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interpreta, o que implica uma acéo reflexiva que pode ressignificar as historias de
vida e formacgéo também por parte do leitor/ intérprete.

A formacdo inicial se constitui em um momento importante para o
desenvolvimento profissional, mas na pratica, também sdo exigidos conhecimentos
oriundos de fontes distintas, devidamente reelaborados e adequados aos propdsitos
de ensino. Entende-se, portanto, que a formacgdao inicial ndo se restringe apenas ao
seu curriculo, mas se completa pelos saberes adquiridos na experiéncia pratica, e
gue passam a servir de base para a docéncia futura. Deste modo, a lembranca de
praticas e a localizacdo de experiéncias marcantes em uma histéria de vida inspiram
as escolhas e concepcodes dos futuros docentes, e assim, a formagao de professores
pode alcancar um significado diferente para o0s aprendentes, ao valorizar
experiéncias ressignificadas por meio das narrativas. Neste sentido, dar voz ao
professor em formacgdo, por meio da perspectiva biogréfica, significa permitir o
distanciamento necesséario do seu cotidiano para torna-lo o objeto de sua auto-
reflexdo e escrita narrativa.

O uso da autobiografia na pesquisa com futuros professores deve se ater ao
relato de vivéncias ligadas ou ndo a profissdo docente, buscando aprofundar a
compreensdao dos propositos de formacdo e das estratégias utilizadas para
consegui-los. A escolha dos momentos a serem narrados denota importancia e
também merece destaque, pois conforme Molina e Molina Neto (2010), pelo fato de
serem escritas, as narrativas nao refletem de modo linear as experiéncias do sujeito
que narra. Deste modo, ao ordenar eventos retirados da experiéncia, o narrador
coloca em evidéncia sentimentos e convicgdes, e por isso, deve-se permitir que a
escolha do que vai ser narrado tenha significado para ele. E esta caracteristica que,
na visdo de Molina e Molina Neto (2010), faz da narrativa uma pratica social, por
meio da qual o narrador tem a liberdade de eleger, dentro de um repertério
sociocultural de relatos, aqueles que melhor expressam a sua harrativa pessoal, ou
seja, a sua historia.

A valorizacdo dos saberes experienciais, evidenciados nas narrativas de vida e
formacdo pelos aprendentes, pode aproximar a formacé&o inicial da realidade de
intervencado, e neste sentido, entende-se que incorporar este principio a logica da

formacao docente torna-se fundamental.

2.2 AS IMAGENS NA PESQUISA EDUCACIONAL
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Na sociedade contemporanea, o desejo de manter vivas as lembrancas de um
determinado momento da vida, ou a necessidade de registro de acontecimentos
pessoais ou profissionais, faz das imagens um instrumento valioso. A possibilidade
de representacdo e de materializacdo de algo que j& aconteceu confere a imagem
fotografica um estatuto préprio, e por esse motivo, sua utilizacdo tem atingido varias
esferas da sociedade. Simson (2005) explica que os avancos tecnologicos, bem
como o isolamento e a violéncia social tém levado a utilizacdo no cotidiano de um
namero cada vez maior de imagens, por retratarem momentos ou situacdes que nao
estdo mais ao nosso alcance.

Vale destacar que as imagens se manifestam de diferentes formas -
fotografias, monumentos, gravagoes, enfim, tudo aquilo que representa visualmente
um objeto ou situacdo € considerado uma imagem. No entanto, na investigacao que
agui descrevemos, faz-se necessario esclarecer que as imagens utilizadas foram
especificamente as imagens fotograficas, ou simplesmente fotografias, que
representavam as experiéncias significativas da formacao inicial em Educacao
Fisica.

Na area académica, varios campos do conhecimento, como a Antropologia, a
Comunicacdo, a Sociologia e a Educacdo, tém se utilizado das imagens como
recurso metodologico, ou como objeto de investigacdo. Ciavatta (2004), porém,
esclarece que no campo da Educacdo, a utilizacdo da fotografia como fonte de
pesquisa € um tema ainda pouco explorado, ja que as referéncias para o seu estudo
pertencem a area da Comunicacao e da Histéria. Além disso, a autora coloca que a
sua utilizacdo como fonte de pesquisa social esbarra no problema de saber utiliza-la
como documento de reconstrucao da realidade.

Em Mauad (2004) temos que o uso da fotografia como fonte de pesquisa vem
registrando a histéria numa linguagem de imagens ha mais de cem anos, porém a
sua utilizagdo como objeto de investigacdo pela historiografia, para além de um
inventario de técnicas e aparatos, é bastante recente.

Segundo Simson (2005), por volta da década de 1930, houve o surgimento de
maquinas fotograficas de simples utilizacdo, e acessiveis aos grupos sociais em
termos financeiros, o que facilitou a aquisicdo deste tipo de equipamento. Com isso,

0 dia-a-dia dos individuos passou a ser muito mais registrado pela imagem
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fotogréfica, do que pelos diarios, cartas ou outras formas de arquivo. Desde entdo,
este tem sido o suporte imagético que mais orienta a reconstru¢cdo de momentos
passados, guardados ou ndo em nossa memoria.

Alids, fotografia e memadria possuem uma estreita relacdo. Kossoy (2005, p.
40), diz que “fotografia € memoria e com ela se confunde”. Assim, ao nos
debrucarmos sobre uma fotografia, temos a possibilidade de relembrar os fatos
vividos e vivenciar novamente o contexto que resultou na sua producéo. Trata-se da
reconstituicdo do passado, e de sua aproximacgao ao presente.

Kossoy (2005) explica que a imagem fotografica possui véarias realidades, e um
mito que envolve a fotografia é justamente o entendimento de que ela € o sinbnimo
da realidade. No entanto, a imagem representada pela fotografia, aquilo que esta
visivel e que enxergamos a primeira vista, € apenas uma das realidades possiveis, a
realidade exterior. Existe ainda o que foge aos nossos olhos, e que requer criacdes
imaginérias para a interpretacdo daquela imagem. Assim, a vida de cada
personagem da fotografia, o contexto que permitiu a materializacdo daquele
acontecimento, além dos pensamentos e sentimentos dos personagens atribuidos
aquele momento, ndo estdo visiveis. Podem ser apenas imaginados. Trata-se,
portanto, de uma realidade interior, uma face oculta, implicita, e que esta além da
aparéncia imobilizada da fotografia.

E possivel estabelecer uma relacdo entre a fotografia e as suas diferentes
realidades a partir de Le Goff (1990), ao compreendermos a imagem fotogréfica
como documento e como monumento. Entende-se a fotografia como monumento
quando atenta-se apenas para 0s registros visiveis, de pessoas e momentos, que
foram deixados para as préximas geracdes; registros esses que pertencem a
realidade exterior. No entanto, a fotografia também pode ser compreendida como
documento, quando, além das informacdes visiveis que a mesma oferece, procura-
se compreendé-la buscando pelo oculto, e pelas diversas hipoteses que se pode
criar sobre os personagens e 0s acontecimentos ali retratados. Neste caso, a
fotografia, além de monumento, torna-se também um documento, no qual tanto a
realidade exterior, quanto a interior, estdo presentes. Tem-se, entdo, a realidade da
fotografia (KOSSQY, 2005, p. 44).

Kossoy (2005) esclarece que a fotografia revela apenas o mundo fisico,
exterior, que corresponde ao detalhe material da vida que se resolveu mostrar. As

situacdes, sensacdes e emocdes que vivemos estdo registradas sobre a forma de
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impressfes — impressfes essas que a fotografia ndo guarda, estdo para além da
imagem. “Sao emogdes que nao podem ser gravadas materialmente: residem em
nosso ser e s6 a nos pertencem” (KOSSOY, 2005, p. 43).

Para se chegar a realidade mais intima da imagem, faz-se necessario um
processo hermenéutico, de desconstrucdo da primeira aparéncia, em busca da

compreensao do ausente. Segundo Kossoy:

Ser4d somente através da sensibilidade, do constante esforco de
compreensdo dos documentos e do conhecimento multidisciplinar do
momento histérico fragmentariamente retratado que poderemos ultrapassar
o plano iconografico: o outro lado da imagem, além do registro fotografico.
[...] Poderemos, por fim, intuir sobre seus significados ocultos. O imaterial,
gue afinal € o que da sentido a vida que se busca resgatar e compreender,
pertence ao dominio da imaginacdo e dos sentimentos. E a nossa
imaginacdo e conhecimento operando na tarefa de reconstituicdo daquilo
gue foi (KOSSQY, 2005, p. 41).

Para o autor, o sujeito da interpretacdo da fotografia — o historiador, ou
pesquisador — é também um receptor das imagens. Em funcéo disso, a interpretacao
iconogréfica ndo é neutra, mas realizada segundo seus conhecimentos, sua cultura
e sua concepc¢ao acerca de questdes profissionais e pessoais, como religido, ética,
mitos, moral. Portanto, as intencionalidades de quem procura compreender um
acontecimento, materializado por meio do registro fotogréfico, influencia a
interpretacdo das varias faces e realidades que este comporta. Assim, pode a
interpretacdo deslizar entre a realidade e a ficcdo — “o que é real para uns é pura
ficcdo para outros” (KOSSQY, 2005, p. 45). Além disso, o recurso visual pode ainda
ser tecnologicamente manipulado, no qual séo registrados personagens e situagdes
gue jamais existiram. Essas sdo questdes que podem conferir limitacdes a utilizacédo
da fotografia como recurso metodolégico, e que merecem, portanto, o devido
cuidado.

Mauad (2004) entende a fotografia como um texto, expresso na forma visual, e
gue, juntamente com outros tipos de texto de carater verbal e ndo-verbal, compde a

textualidade de uma época. A autora também aponta que:

Nunca ficamos passivos diante de uma fotografia: ela incita nossa
imaginacdo, nos faz pensar sobre o0 passado, a partir do dado de
materialidade que persiste na imagem. Um indicio, um fantasma, talvez uma
ilusédo que, em certo momento da histéria, deixou sua marca registrada [...]
(MAUAD, 2004, p. 35).
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Partilhamos destas reflexdes, quando procuramos neste estudo considerar as
imagens fotograficas dos aprendentes como a textualidade n&o-verbal das
experiéncias significativas da formacao inicial em Educacdo Fisica. A fotografia
permite manter vivo algo que ja acabou, € um registro que sobrevive ao tempo, e,
“[...] apreciando essas imagens, (os homens) ‘descongelam’ momentaneamente
seus conteudos e contam a si mesmos e aos mais proximos suas historias de vida”
(KOSSOY, 2005, p. 43, grifos do autor). Assim, a utilizacdo das fotografias dos
estudantes como fonte desta pesquisa permitiu, de algum modo, manter vivas as
situacdes e momentos que foram experienciados ao longo da formacéao inicial.

Além disso, as diferentes realidades que a fotografia comporta, a possibilidade
de rememorar e de reconstituir no presente o que ficou no passado, bem como a
capacidade de representar pessoas e situacfes que compdem o acervo de uma vida
reforcaram a importancia desta fonte em nossa investigacdo, que, juntamente com
as narrativas autobiograficas, nos auxiliou a compreender o que é entendido pelos
aprendentes como experiéncia relevante da formacéo inicial em Educacéo Fisica
para o tornar-se professor.

Conforme Fischman (2004) aponta, incorporar a cultura visual ao campo da
pesquisa educacional vai além da utilizacdo de fotos e outras imagens como
acessorios ou ilustracées de um texto, ou de alguma outra fonte. Concordamos com
o autor, e desta forma, o interesse em inserir as imagens fotograficas em nosso
estudo partiu da intencdo de que as experiéncias significativas da formacéo inicial
estivessem materializadas, e tornassem visivel o0 que os estudantes consideram
relevante para a constituicdo da sua identidade docente. No entanto, a utilizagao
apenas da imagem poderia manter implicita a sua realidade interior, e por este
motivo, buscou-se que as narrativas autobiograficas das imagens da formacéo inicial
em Educacéo Fisica trouxessem a tona o que escapava ao registro fotogréfico - as
singularidades de cada experiéncia. Portanto, este foi o desafio: materializar o

imaterial da fotografia.

2.3 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O eixo de andlise deste estudo refere-se as experiéncias significativas de

licenciandos em Educacéo Fisica do Centro de Educacao Fisica e Desportos da
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Universidade Federal do Espirito Santo (CEFD/UFES), consideradas relevantes para
a constituicdo da identidade docente. Como instrumento, foram utilizados
questionario, narrativas autobiograficas (SOUZA, 2006a, 2006b, 2006c; JOSSO,
2004) da formacéao inicial, além de imagens fotograficas que materializaram
momentos relevantes da formacgéo.

Para a realizacdo do trabalho de campo, foram definidas trés etapas. A primeira
delas referiu-se a apresentacdo da investigacdo aos nossos atores, alunos do
terceiro, sexto e oitavo periodos do curso de licenciatura em Educacado Fisica do
CEFDJ/UFES, e neste momento também procedemos a aplicacdo do questionério e
do termo de consentimento livre e esclarecido. Na segunda etapa, solicitamos aos
alunos que buscassem em seu acervo imagens fotograficas das experiéncias da
formacdo inicial, significativas para eles, e a partir delas, produzissem as suas
narrativas autobiogréficas. Esta etapa foi explicada em sala de aula, porém, pedimos
que a escolha das imagens e a elaboracédo das narrativas fossem realizadas em
outro momento, possivelmente quando estivessem em casa, para que tivessem
tempo de refletir sobre suas trajetérias formativas e assim produzir uma escrita
narrativa de forma espontanea, sem limite de tempo. A Ultima etapa consistiu no
retorno a sala de aula pela terceira vez, para que recolhéssemos as narrativas
produzidas pelos alunos.

Assim como Souza (2010)’ e Molina e Molina Neto (2010) esclarecem, um fator
gue levamos em consideracdo para a escolha de cada participante foi a vontade
deste em narrar a sua trajetéria de formacédo, assumindo a posicédo de ator-escritor
para produzir uma histéria que tivesse significado para si proprio e na qual ele fosse
o protagonista. Desta forma, apenas os estudantes interessados em colaborar com a
realizacdo do estudo foram selecionados.

Para que pudéssemos entrar em contato com nossos atores, foi necessaria a
colaboracdo de alguns professores do CEFD/UFES, no sentido de cederem um
momento de suas aulas para que conseguissemos apresentar nosso estudo aos
alunos de cada periodo. Assim, contatamos os professores efetivos do centro Dr.
Ivan Marcelo Gomes, Dra. Paula Cristina Costa Silva, Ms. Erineusa Maria da Silva e
Ms. Rosianny Campos Berto. Escolhemos os professores de forma aleatéria, mas

respeitando os periodos em que lecionavam, sendo necessario que fossem do

! AnotacBes pessoais realizadas durante palestra proferida pelo professor Elizeu Clementino de
Souza, j& mencionada.
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terceiro, sexto ou oitavo periodos. Explicamos a cada professor o objeto de nossa
pesquisa, 0 que buscavamos com ela compreender, e quais etapas englobava.
Explicamos ainda que, para nos aproximarmos de todos os alunos, precisariamos
encontra-los no momento em que estivessem no CEFD/UFES, especialmente em
sala de aula. Desta forma, solicitamos a gentileza de cederem um tempo de suas
aulas para que a nossa pesquisa de campo fosse realizada. As provaveis datas em
que fariamos a visita em sala de aula foram previamente acordadas, e todos os
professores concordaram de imediato em colaborar conosco.

O primeiro grupo de alunos ao qual nos aproximamos foi o do terceiro periodo.
Visitamos a aula de Conhecimento e Metodologia do Ensino da Danca, ministrada
pela professora Ms. Erineusa Maria da Silva. Apos explicacdo da professora sobre a
nossa presenca e incentivo para que participassem do nosso estudo, apresentamo-
nos aos alunos, e explicamos a eles a pesquisa que vimos desenvolvendo.
Detalhamos as trés etapas que comporiam a pesquisa de campo, na qual a primeira
delas referia-se a aplicacdo do questionario, a ser realizada naquele momento.
Explicamos também que os interessados em participar poderiam se desligar do
estudo a qualquer momento. Perguntamos, por fim, quais alunos tinham interesse
em colaborar com a realizacdo da pesquisa, e tivemos o retorno de 15 alunos, de
um total de cerca de 30. Foi entregue a cada interessado o termo de consentimento
livre e esclarecido, bem como o questionario. Os alunos responderam as questdes
em aproximadamente 30 minutos, e ao fim desta primeira etapa, ficou acertado a
nossa volta em sala de aula para que prosseguissemos com o estudo.

Uma semana depois, retornamos a sala do terceiro periodo, desta vez durante
a disciplina de Pesquisa e Docéncia, ministrada pela professora Ms. Rosianny
Campos Berto, com o objetivo de detalhar aos alunos a segunda etapa da pesquisa.
Para a sua continuidade, pedimos que cada estudante selecionasse em seu acervo
pessoal imagens fotograficas nas quais estavam materializadas as experiéncias
consideradas por ele como significativas para a constituicdo da sua identidade
docente. Com a utilizagdo das imagens fotogréficas, pretendiamos que o sujeito
aprofundasse sua reflexdo, e construisse uma escrita narrativa detalhada de suas
experiéncias de formagdo. Portanto, a partir das narrativas autobiograficas
associadas as imagens da formacéo inicial, procuravamos ampliar a compreensao

do fenbmeno investigado.
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De posse das fotografias, e partindo dos momentos ali registrados, orientamos
0S participantes a produzirem a sua narrativa escrita, conduzidos pela seguinte
questdo: “Conte-me sobre a sua formacdo inicial em Educacdo Fisica no
CEFD/UFES, ressaltando a importancia das experiéncias por vocé escolhidas para a
sua formagao como professor de Educacéo Fisica”. Nao tivemos a intengdo de guiar
a escrita narrativa de cada aluno, mas baseamo-nos em Souza (2010)° ao
utilizarmos a referida questéao, pois, segundo o autor, € desejavel a utilizacdo de
dispositivos que busquem superar a escrita mecanizada e protocolar, a fim de
contribuir para a producdo de uma escrita espontanea e empenhada.

Encerrando este contato, combinamos com os alunos que a escolha das
fotografias e a producdo das narrativas seriam feitas em um momento oportuno,
possivelmente em casa, e para isso, foi entregue a cada participante um roteiro
contendo explicagcdes sobre esta segunda etapa.

Posteriormente, retornamos a mesma aula da professora Ms. Rosianny Berto, a
fim de recolher as narrativas autobiograficas do terceiro periodo. Conseguimos
apenas duas narrativas autobiograficas nesta ocasido. Alguns alunos haviam
desistido de continuar participando do estudo, enquanto outros justificaram a néo-
entrega devido aos compromissos académicos. Estes alunos solicitaram um novo
prazo de uma semana para que concluissem esta etapa, o que foi concedido. Assim,
em uma semana, fizemos a Ultima visita ao terceiro periodo, porém, nenhum outro
aluno entregou a sua narrativa escrita, e as principais justificativas foram a falta de
tempo ou o esquecimento. Reforcamos a importancia das informacdes destes
alunos para a continuacdo do nosso estudo, e solicitamos que 0s interessados em
colaborar enviassem-nos a narrativa por email. Trés alunos realizaram o combinado
e nos enviaram a narrativa via correio eletrénico, e com isso, concluimos o contato
no terceiro periodo com um total de 5 narrativas autobiogréficas.

O segundo grupo de alunos que contatamos foi o do sexto periodo. Visitamos
a aula de Seminario Articulador de Conhecimentos VI, ministrada pela professora
Dra. Paula Cristina Costa Silva. Neste contato inicial, apresentamo-nos e explicamos
0s objetivos de nossa pesquisa aos alunos, e convidamo-los a participarem do
estudo. De um total de aproximadamente 30 alunos, tivemos o retorno de nove

deles, que na ocasido responderam ao NOSSO questionario e nos entregaram o termo

8 Anotacdes pessoais da palestra ja mencionada.



39

de consentimento livre e esclarecido. Cabe destacar que dentre os alunos
escolhidos para nossa pesquisa de campo, 0 sexto periodo foi 0 menos receptivo,
ou o que, de uma forma geral, demonstrou menos interesse em participar do estudo.
Ao perguntarmos quais alunos gostariam de colaborar na investigacdo, apenas dois
alunos se manifestaram prontamente. Aos poucos, outros alunos foram
demonstrando interesse, e concluimos esta primeira etapa com nove estudantes.
Combinamos com estes alunos que voltariamos na proxima semana para a
continuacéo da pesquisa.

E assim, retornamos a sala de aula, e procedemos as explicacdes sobre a
segunda etapa do estudo. Pedimos a eles que fizessem uma reflexdo sobre a sua
formacdo inicial, buscando pelas experiéncias que tém contribuido para sua
constituicdo docente, e escolhessem as imagens fotograficas que materializavam
tais experiéncias. A partir destas fotografias, eles deveriam proceder & escrita da
narrativa de sua formacao, destacando os momentos relevantes, evidenciados nas
imagens por eles selecionadas. Entregamos a eles o roteiro para a construcao da
narrativa autobiografica, e acertamos o prazo de uma semana para a escolha das
fotografias e a producao da narrativa escrita da formacéo.

Passado o prazo, fizemos a Ultima visita ao sexto periodo, a fim de recolher as
producdes dos alunos, e conseguimos apenas duas narrativas. Uma terceira
narrativa nos foi enviada diretamente por email, neste mesmo prazo. Insistimos em
sala de aula, e também via email a cada aluno que respondeu ao questionario, mas
nao conseguimos nenhuma outra producdo, e assim, encerramos 0 contato com o
sexto periodo com um total de trés narrativas autobiogréficas.

O terceiro e ultimo grupo ao qual entramos em contato foi o do oitavo periodo.
Nossa primeira visita em sala de aula ocorreu durante a disciplina de Seminario
Articulador de Conhecimentos VIII, ministrada pelo professor Dr. lvan Marcelo
Gomes. Apés apresentacdo da pesquisa e seus objetivos, tivemos o retorno de 23
alunos interessados em colaborar com o estudo. Todos estes alunos responderam
a0 nosso guestionario e entregaram o termo de consentimento livre e esclarecido.
Conforme realizamos nas demais turmas, combinamos o0 retorno na proxima
semana, para procedermos a segunda etapa do estudo. Desta maneira, retornamos
e explicamos aos alunos sobre a escolha das experiéncias da formacao inicial por
meio das fotografias, e a elaboragao da narrativa escrita a partir delas. Entregamos

a cada interessado o roteiro para a construcao narrativa, e definimos o prazo de uma
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semana, para recolhermos as produc¢des. Na data marcada, conseguimos o retorno
de 11 estudantes. Uma narrativa nos foi enviada por email, neste mesmo periodo.
Encerramos, assim, 0 contato no oitavo periodo com doze narrativas
autobiograficas. Com o0s demais participantes do terceiro e sexto periodos,
conseguimos o total de 20 narrativas sobre a formagéo inicial no CEFD/UFES.

Souza (2006a) e Josso (2004) explicam que a escrita da narrativa permite a
reflexdo, a interiorizacéo e a ressignificacdo de momentos que o0 sujeito vivenciou, e
gue muitas vezes, nao receberam a devida importancia no tempo de acontecimento.
Desta maneira, 0 movimento de olhar para o que foi a sua trajetoria de formacao, na
busca por evidenciar suas particularidades, assume relevancia para a construcéo de
uma historia que tenha sentido e significado para o narrador.

Assim, entendemos que a escolha das narrativas foi pertinente ao estudo, por
possibilitar que o aluno reconstruisse, por meio do didlogo com a sua memoria, as
trajetorias de formacéo pelas quais passou, e atribuisse valor as experiéncias que
viveu ou ressignificou. Concordamos com Molina e Molina Neto (2010), que afirmam
gue pesquisar com narrativas aumenta as chances de compartilhar experiéncias
sobre nossas vidas, e, no entendimento dos autores, “a narrativa é a forma
linguistica que melhor se adapta a compreensao da historicidade da experiéncia
humana como uma agéo contextualizada” (MOLINA; MOLINA NETO, 2010, p. 169).
Assim como 0s autores, acreditamos que trabalhar com narrativas € um dispositivo
privilegiado de construcdo do conhecimento sobre a constituicdo da docéncia em
Educacao Fisica.

A escrita da narrativa permitiu uma compreensao mais aprofundada do
fenbmeno que procuramos investigar, pois escrever € um ato disciplinador, que
exige reflexdo e didlogo com a memoria. Assim, segundo Molina e Molina Neto
(2010), ha na escrita da narrativa um esforco de elaboracdo do material e uma
preocupacao geralmente ndo presentes na oralidade, relacionada a compreenséo,
aos limites e a énfase das situacdes narradas.

Ao final da producdo escrita, procedemos a realizacdo de uma roda de
discussdo com os narradores, na intencado de esmiugar as experiéncias do tornar-se
professor, relatadas nas narrativas escritas, e aprofundar a compreensao do que nos
foi narrado. Foram convidados a participar desta fase todos os narradores que
concluiram a etapa da produgdo escrita, e tivemos o retorno de cinco alunos

interessados, sendo dois deles do terceiro periodo, um aluno do sexto periodo e dois
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alunos do oitavo periodo. A roda de discussao aconteceu no CEFD/UFES, e foi
direcionada pelas informagcbes que o0s pesquisadores consideraram como
relevantes, mas que néo foram completamente compreendidas por meio da escrita
narrativa. Na ocasido, a medida que os questionamentos surgiram, os narradores
ficaram a vontade para participarem livremente das discussdes, complementando
agora de forma oral as informagfes sobre a sua prépria narrativa escrita, ou sobre a
narrativa de outro participante. As narrativas orais foram registradas em forma de
video e posteriormente foram transcritas, a fim de procedermos a analise dos dados.

Para a andlise das experiéncias significativas da formacao inicial, levamos em
consideracao o que nos foi narrado de forma escrita e de forma oral. As narrativas
foram agrupadas em categorias, de acordo com as experiéncias relatadas, e foram
devidamente interpretadas. Para tanto, baseamo-nos em Souza (2006a; 2006b;
2006¢) e Josso (2004; 2006), cujos estudos revelam o0s usos e as especificidades
das narrativas de vida, e ressaltam as suas possibilidades e limitagdes como
metodologia das historias de vida e formacdo. Sendo assim, os autores fornecem
informacdes indispensaveis ao desenvolvimento de nossa metodologia, abrangendo
elementos que nos permitem progredir da construcdo narrativa a sua interpretacao.

Seguimos, ainda, as recomendacbes de Molina e Molina Neto (2010), e
focalizamos a analise das informacdes nos aspectos que o0s participantes
destacaram ou deram centralidade. Assim, ndo foi levada em consideracdo a
guantidade de eventos relatados, mas sim, as significacdes atribuidas ao que foi
narrado.

Cada participante foi ainda convidado a produzir, caso tivesse interesse, um
texto contendo sua opinido sobre a participacdo no estudo e o significado do que foi
produzir a escrita de si, bem como sugestbes, elogios ou reclamacdes sobre os
procedimentos metodologicos.

Finalizando, foi proposto aos estudantes a apreciacdo do estudo final para que
tivessem conhecimento de como suas narrativas foram utilizadas na investigacao,
bem como as conclusdes que puderam ser tiradas para o campo da formacéo inicial

em Educacéo Fisica.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Este capitulo possui dois diferentes objetivos. O primeiro € o de analisar a
producdo cientifica sobre a formacéo inicial de professores nos ultimos dez anos,
tanto em Educacédo, quanto em Educacédo Fisica. Tal analise se dara por meio dos
anais de dois eventos importantes destas duas areas, e com ela procuramos
compreender as questdes que tém norteado a investigacdo sobre a formacgao
docente nesta Ultima década.

Em segundo lugar, procuramos situar os percursos da formacdo docente no
Brasil, indicando elementos que permitam compreender a formacédo inicial de
professores na area da Educacdo e da Educacdo Fisica, foco deste estudo. Por
meio do didlogo com producBes que abordam especificamente esta tematica,
buscamos evidenciar as principais discussdes travadas na literatura das respectivas
areas, apontando as concepcoes de formacao docente, identidade e formacéo inicial

de professores.

3.1 NARRATIVAS AUTOBIOGRAFICAS E FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO
E EDUCACAO FiSICA: PRODUCOES DA ANPED E DO CONBRACE (2000 — 2010)

Neste momento do texto, procuramos realizar uma analise em dois eventos de
grande porte da area da Educacdo e da Educacdo Fisica, a fim de mapear a
pesquisa na formacdo inicial de professores e a utilizacdo das narrativas
autobiogréficas. Escolhemos realizar o exame nas producdes académicas das
reunides anuais da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdo (ANPED),
por ser um evento de destague na area da Educacdo, e nos encontros do
Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CONBRACE), evento cientifico que
congrega estudantes, professores e pesquisadores da Educacéo Fisica. Mapeamos
especificamente os trabalhos produzidos e apresentados no GT08° - Formacéo de

Professores, da ANPED, e no GTT06Y - Formacdo Profissional e Mundo do

9 Grupo de Trabalho.
10 Grupo de Trabalho Tematico.
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Trabalho, do CONBRACE, que discutem a formacdo docente nas duas areas,
durante o periodo compreendido entre 2000 e 2010.

O exame destas producdes revela que foi apresentado o total de 401 trabalhos
nos dois grupos tematicos, sendo 237 trabalhos na ANPED, e 164 trabalhos no
CONBRACE. Essa diferenca deve-se ao maior numero de reunides da ANPED, que
aconteceram em todos os anos da década que analisamos, ao passo que O
CONBRACE realizou-se a cada dois anos. O total de producéo foi distribuido ao
longo dos 10 anos, com um maior numero de trabalhos apresentados no ano de
2005, nos dois eventos. O gréfico 1 ilustra essa distribuicdo para a ANPED e para o
CONBRACE.

B Anped

B Conbrace

Ano Ano Ano Ano Ano Ano Ano Ano Ano Ano Ano
2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

Grafico 1 — total de trabalhos no GT08 da ANPED e GTT06 do CONBRACE, de 2000 a
2010.

O préximo passo foi analisar o que tem sido principalmente pesquisado nessas
producdes, ou seja, quais foram os principais objetos de investigacdo na formacgao
de professores, a partir dos dois eventos. Encontramos como principais categorias a
pratica pedagdgica ou prética docente, a formacdao inicial, a formac¢do continuada, o

estagio supervisionado, as politicas educacionais e a carreira docente.
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Nas reunides da ANPED, a pratica pedagogica constituiu-se no principal objeto
de pesquisa, seguida pelas pesquisas sobre a formacdo continuada. Ou seja, na
area da Educacao, pesquisou-se a formacéo de professores buscando compreendé-
la principalmente por meio da atuacao dos docentes ja formados, que se encontram
no ambito profissional. Especificamente na ANPED, encontramos um estudo que
investigou a formacdo de professores a partir da formagéo continuada e das politicas
educacionais ao mesmo tempo, e outro trabalho que se propés a fazé-la por meio da
formacdo inicial e também da formacéo continuada. Este fato explica o total de dois
trabalhos a mais no contexto geral de produgéo da ANPED.

Ja4 no CONBRACE, verificamos que o principal contexto investigado nos
ultimos dez anos foi a formacdo inicial, seguido pela pesquisa sobre a pratica
docente. Estabelecemos ainda a categoria “Outros”, na qual agrupamos os estudos
que nao realizaram pesquisas de campo, mas objetivaram relacionar e produzir
reflexdes tedricas sobre a formacao de professores a partir de temas diversos, tais
como midia, cinema, memoria, entre outros. Os contextos de investigacdo dos dois

eventos seguem no grafico 2, abaixo:

B Anped

B Conbrace

Gréfico 2 — principais contextos investigados no GT08 da ANPED e no GTTO06 do
CONBRACE.
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Apés a distribuicdo dos estudos em seus principais contextos, procuramos
centrar nossa atencdo na categoria que se refere as pesquisas sobre a formacgéo
inicial de professores, principal centro de interesse desta dissertacdo. Como nossa
intencao era analisar a producdo académica na Educacéo e na Educacéo Fisica que
fizeram uso das narrativas autobiogréficas, na Ultima década, procuramos, antes,
mapear as escolhas metodologicas mais relevantes nas pesquisas sobre formacgéo
inicial na ANPED e no CONBRACE, e que poderiam se relacionar com a utilizacéo
das narrativas. Dispusemos as informacdes em 10 categorias, conforme mostra o

grafico 3:

W Anped

M Conbrace

Gréfico 3 — Metodologia dos estudos sobre Formacéo Inicial na ANPED e no CONBRACE.

Os dados nos indicam que, dentre os 48 trabalhos encontrados na ANPED, e
os 36 trabalhos encontrados no CONBRACE, grande parte se classificou como
estudo descritivo, sendo seguidos pelos estudos de caso. E visivel, também, que a
histéria oral e as historias de vida e formacdo, metodologias que notadamente se
aproximam dos objetivos de nossa dissertagdo, por Se preocuparem
especificamente em compreender a formagao por meio das vozes dos sujeitos da

by

pesquisa, e que possivelmente poderiam estar relacionadas a utilizacdo das
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narrativas autobiograficas, foram utilizadas em numero reduzido na producao
académica em Educacdo e Educacao Fisica dos ultimos dez anos, revelando a
insipiéncia destas perspectivas, ao menos ao nivel dos eventos analisados. Por fim,
agrupamos na categoria “Nao identificado” os estudos cujas metodologias nao foram
especificadas.

A analise da metodologia evidenciou, também, os principais instrumentos de
investigacao utilizados nos estudos sobre formacao inicial de professores na ANPED
e no CONBRACE. O grafico 4, abaixo, ilustra como as informacfes destas

produgdes tém sido coletadas:

W Anped

B Conbrace

Gréfico 4 — Instrumentos metodoldgicos nos estudos sobre Formacao Inicial na ANPED e no
CONBRACE.

E possivel observar que o nimero de instrumentos das investigacdes é maior
que o numero de trabalhos totais sobre formacéo inicial, nos dois congressos,
devido ao fato de varios estudos utilizarem mais de um instrumento metodoldgico
para a coleta de suas informacdes. O grafico aponta que a formacéao inicial tém sido

investigada principalmente por meio de instrumentos mais diretos, como entrevistas,
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questionarios e analises documentais, em comparacdo com instrumentos que
permitem processos mais profundos de reflexéo.

Em se tratanto das narrativas autobiograficas, principal interesse deste
mapeamento, encontramos 5 trabalhos, em um universo de 84, referente a ANPED
e ao CONBRACE, que utilizaram as narrativas autobiograficas como instrumento de
pesquisa. Cabe destacar que, nestes trabalhos, a utilizacdo das narrativas
autobiograficas restringiu-se a coleta de informacdes, ndo tendo sido observada a
sua utilizacdo também na perspectiva tedrica, como propomos nesta dissertacéo, e
conforme ja discutido no item 2.1. Ainda assim, decidimos manter estes trabalhos na
categoria, e continuar a nossa analise, pelo fato de terem vislumbrado a utilizacéo
das narrativas nas pesquisas sobre formacdo de professores, mesmo que em
apenas uma de suas perspectivas.

Fica evidente, nestes eventos, a caréncia de estudos que buscam investigar a
formacao inicial docente por meio da perspectiva da investigacdo e da reflexao
formativa que as narrativas autobiograficas propdem.

Para a continuidade da analise, procuramos observar dentre os trabalhos que
fizeram uso das narrativas autobiograficas como instrumento de pesquisa, o nivel de

ensino em que as investigacdes ocorreram, cujo resultado esta no gréfico a sequir:
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Gréfico 5 — Nivel de ensino dos estudos com narrativas autobiogréficas na ANPED e no
CONBRACE.

Observamos que a maioria dos estudos utilizou as narrativas autobiograficas
para pesquisar a formacédo inicial a partir do ensino superior, caminho também
percorrido por nés neste trabalho. Preocupamos, entdo, no passo seguinte, em
analisar qual foi o sujeito investigado nas producdes da ANPED e do CONBRACE,
dentre os estudos que fizeram uso das narrativas autobiogréaficas no ensino superior.
Assim como esta dissertacdo se propds a dar voz aos estudantes da formacéo
inicial, buscando compreender este percurso do ponto de vista dos aprendentes,
procuramos verificar em que medida a pesquisa sobre formacdo inicial de
professores nestes eventos também tem se preocupado em ouvir os professores em
formacdo, por meio das narrativas autobiogréficas. Encontramos apenas um

trabalho em cada evento, conforme o gréfico que segue:
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Grafico 6 — Sujeito pesquisado nos estudos com narrativas autobiograficas na ANPED e no
CONBRACE.

Observamos, assim, que dentre os poucos trabalhos encontrados, ha o
interesse em se compreender a formacao inicial a partir de professores formados, e
de professores em formacéo, estes em menor niumero.

O mapeamento final das produ¢cdes da ANPED e do CONBRACE sobre os
estudos da formacdo inicial de professores e a utlizagdo de narrativas
autobiogréficas nos revelou duas situagbes: a pequena quantidade de estudos que
procuraram utilizar as narrativas autobiograficas em suas vertentes de pesquisa e de
formacdao, e a caréncia de trabalhos que dao voz aos aprendentes da formacgéo. Dos
401 trabalhos apresentados nos grupos teméaticos dos dois eventos ao longo dos
ultimos dez anos, apenas dois deles pesquisaram a formacéo inicial a partir dos
sujeitos aprendentes, e por meio das narrativas autobiograficas como instrumento de

pesquisa, sendo um estudo pertencente a ANPED, e o outro ao CONBRACE:
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Formacado Inicial, Narrativas e Estudantes

Gréfico 7 — Mapeamento final: pesquisas sobre formacgao inicial, narrativas autobiogréficas e
estudantes da formacédo nas produgdes da ANPED e CONBRACE (2000 — 2010).

Os dois estudos encontrados buscaram investigar e compreender a formacao
inicial de professores a partir do sujeito da formagéo, dando voz a este importante
protagonista por meio das narrativas autobiograficas. O mapeamento final a que
chegamos nos mostra que este € um contexto pouco explorado, e portanto,
necessario em termos de pesquisas académicas, tanto na area da Educacéo,
quanto da Educacéo Fisica. No entanto, segundo as discussfes que realizamos no
capitulo anterior, a producédo académica aponta que a utilizacdo das narrativas orais
ou escritas tem sido cada vez mais frequente nas pesquisas educacionais, 0 que
parece ser uma incoeréncia, quando comparada com 0 mapeamento aqui
apresentado.

Acreditamos que tanto para as duas areas analisadas, a demarcag¢do de nosso
mapeamento pode ter representado uma limitagdo para que encontrassemos uma
maior quantidade de trabalhos preocupados em utilizar as narrativas autobiograficas
como instrumento de pesquisa e de formacao na formacdo inicial de professores. Ou
seja, talvez a escolha de apenas um evento de cada area nédo foi suficiente para
apontar a frequencia com que as narrativas autobiograficas tém aparecido nas
pesquisas académicas. Além disso, a limitacdo pode se expressar na escolha dos
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trabalhos de apenas um grupo temético, o especifico da formacao de professores.
Ainda que este seja destinado aos estudos préprios da formagdo docente,
possivelmente o nimero de estudos teria sido maior se tivéssemos mapeado outros
grupos tematicos, bem como a producéao de livros e periédicos. Porém, entendemos
que a delimitacdo do estado da arte fez-se necessaria, pois sdo muitos os eventos,
livros e periodicos que abordam a formacéo inicial de professores, e assim, seria
impossivel mapear toda esta producéo no tempo que dispomos.

Portanto, ainda que aparentemente nossa analise tenha apresentado
restricbes, acreditamos que séo limitagbes coerentes com 0 que NOS propusemos a
fazer — examinar a producéo académica dos anais da ANPED e do CONBRACE, na
Gltima década. Por meio deste mapeamento, foi possivel vislumbrar como a
producdo académica da formacéo de professores vem se desdobrando na Educacéo
e na Educacédo Fisica nos ultimos anos, jA que estes eventos sdo representativos
nessas areas.

Por este motivo, entendemos que, embora a utilizacdo das narrativas orais ou
escritas tenha crescido nos ultimos tempos, esta ainda € uma area na qual as
pesquisas académicas sdo necessarias. Reafirmamos, assim, o0 interesse e a
relevancia da investigacdo que aqui descrevemos, pois, além de tentar compreender
a formacdo inicial em Educacéo Fisica por meio das narrativas autobiogréaficas, em
sua perspectiva tedrica e investigativa, busca fazé-la a partir de quem a vive, sente e

da significado as experiéncias vividas nesta fase.

3.2 CENARIO DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Apbs a analise de como se processou a formacéo inicial de professores em
Educacdo e em Educacéo Fisica na questdo da producéo cientifica, procuramos,
agora, compreender a constituicdo da formacéo docente no Brasil, principalmente
nas no ambito académico.

Segundo Menezes (2001), a formacado inicial de professores refere-se ao
primeiro momento da preparagéo profissional daquele que ira realizar o trabalho de
orientacdo e conducéo do desenvolvimento humano nas instituicbes educativas, e
que atuara nas diferentes etapas da educacdo, areas do conhecimento,

especificidades e finalidades da escola. Os processos para que essa formacao
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docente acontega encontram-se inseridos em um contexto complexo, marcado por
influéncias diversas e advindas das evolugdes tecnologicas e cientificas da
contemporaneidade. As modificacbes socioculturais tém levado a implicacbes no
ambito educacional, o que faz necessaria a compreensdo da formacdo de
professores a partir da dimenséo politico-social, por meio da andlise da realidade na
qual ela se insere.

Esta realidade dindmica tem gerado desafios constantes ao processo
educacional e impactado diretamente sobre os professores, que, ao enfrentarem as
circunstancias de mudanga, sdo muitas vezes considerados como 0s principais
responsaveis pelas falhas do sistema de ensino. Entretanto, Leite et al (2008)

esclarecem que:

Os professores ndo sdo 0s Unicos responsaveis pelo fracasso escolar. Tal
como os alunos, eles sdo também vitimas de uma politica educacional que
ndo promove seu desenvolvimento profissional, e vitimas da falta de
empenho da sociedade na construcdo de sua valorizacdo profissional [...]
(LEITE et al, 2008, p. 28).

Os autores explicam ainda que “[...] a escola para poucos de ontem cedeu
lugar, hoje, a escola publica para muitos” (LEITE et al, 2008, p. 26), ou seja, em
nosso pais, a democratizacdo da educacao cresceu significativamente nos ultimos
anos. No entanto, Alvarenga e Tavares (2008) postulam que a escola publica ainda
nao conseguiu garantir um ensino de qualidade a todos os alunos, ja que a
ampliacdo de vagas nao tem sido acompanhada de acdes efetivas que garantam a

melhoria qualitativa do ensino. Nesse sentido,

[...] o acesso das criangas e jovens de familias pobres a uma escola sem
condi¢cbes de lhes proporcionar de forma generosa o direito aos saberes
produzidos socialmente pela humanidade produz uma nova desigualdade
social, dessa vez, a partir de processos de inclusdo precaria e subalterna

(ALVARENGA; TAVARES, 2008, p. 154).

A escola passa a apresentar uma nova complexidade e a exigir a aquisicao de
diferentes competéncias dos professores para o processo de ensino-aprendizagem
dos alunos. Souza (2007) esclarece que o argumento da incompeténcia na formacéo
de professores tem contribuido para fundamentar a realizacdo de convénios entre
Secretarias de Educacado e universidades, publicas e particulares, visando a oferta

de cursos para professores da Educacgédo Bésica. Especialmente as Secretarias de
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Educacdo tém se preocupado em oferecer atividades que objetivam “capacitar’,
‘reciclar’, ‘melhorar a competéncia’ de professores, diretores e coordenadores”
(SOUZA, 2007, p. 45, grifos da autora). Deste modo, constréi-se um argumento no
qual o fracasso escolar é justificado pela incapacidade dos professores em realizar o
seu trabalho. Neste entendimento, a alternativa passa a ser o oferecimento de agbes
gue supram as deficiéncias da formagao inicial.

Para Leite (2008), os cursos de formacdo de professores devem se
reestruturar, a fim de analisar e ressignificar os valores inerentes ao processo
ensino-aprendizagem, na busca por compreender o sentido da escola e o papel do
professor nos dias atuais. E o0 que Garcia (1995) ja apontava, ao esclarecer que o
modelo de ensino e de professor assumido pelo sistema educativo e pela sociedade,
deve permear todas as atividades da formacéo inicial, a fim de que, ao invés de
fornecer conteldos acabados, esta fase contribua para o inicio do desenvolvimento
profissional docente.

Mais do que fornecer atividades de capacitacdo docente, o principal desafio da
escola e da educacao hoje é o de abranger a realidade social, e para tanto, Ferreira

e Caldeira (2007), explicam que:

[...] é preciso pensar a formagdo de um novo professor para esta realidade.
Ou seja, € imprescindivel formar um professor que conheca esses novos
alunos, que foram socializados por outros valores e de acordo com outras
regras (FERREIRA; CALDEIRA, 2007, p. 15).

Leite et al (2008) também assinalam este entendimento, ao afirmarem que:

E preciso repensar a formacéo de professores a partir do contexto de seu
trabalho, ndo se podendo considerar essa formag¢do descolada ou
distanciada da reflexdo critica acerca da realidade. E preciso refletir sobre
esta dimensdo por meio de propostas curriculares, de atividades que
permitam a compreensdo da dindmica e das relacbes que ali se
estabelecem (LEITE et al, 2008, p. 32, grifo nosso).

Portanto, espera-se que a formacao inicial de professores, hoje, leve em
consideracao os diversos fatores que influenciam o fazer docente na escola, a fim de
evitar que o discurso da incompeténcia docente seja hegemonico e justifique o0s
problemas enfrentados pela educacdo. Espera-se que a formacdo dé bases para

gue os recém-formados estejam preparados para defrontar com possiveis
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problemas no momento de sua atuagao profissional, tais como o choque com a
realidade, a alienag&o de seu trabalho e o desinvestimento na profisséo.

Ao procurarmos compreender as consequéncias da expansdo do sistema
educativo sobre a formacéo de professores, encontramos em Névoa'! (1995a) que
na década de 1970 fundou-se um proficuo debate sobre a formacdo docente,
periodo em que datam as principais referéncias tedricas e metodoldgicas que
inspiraram a estruturacdo de programas de formacado de professores, com especial
impulso a formacao inicial.

Novoa (1995b) explica que o aumento das exigéncias da escola e dos
professores, decorrente da expansdo de sistemas educacionais no século XX,
contribuiu para o aparecimento de situacdes novas, marcadas por alguns problemas
e guestdes imprevisiveis. Como resposta a este movimento, houve a introducédo de
modelos racionalistas na formacdo de professores, na tentativa de formar um
profissional capaz de controlar as situacdes incertas e tornar o cotidiano escolar livre
de problemas que até entdo nao se tinha conhecimento.

Gomez (1995) esclarece que o entendimento do professor como técnico tem
suas raizes na racionalidade técnica, concepcédo epistemoldgica de cunho positivista
gue serviu de modelo para a educacao e para a formagéo dos docentes ao longo do

século XX. Conforme o autor explica,

Segundo o modelo da racionalidade técnica, a atividade do profissional é
sobretudo instrumental, dirigida para a solucdo de problemas mediante a
aplicagédo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Para serem eficazes, os
profissionais da area das ciéncias sociais devem enfrentar os problemas
concretos que encontram na pratica, aplicando principios gerais e
conhecimentos cientificos derivados da investigagcdo (GOMEZ, 1995, p. 96,
grifo do autor).

Esta concepcdo técnica permeou o campo educacional, favorecendo o
entendimento de que a formacdo de professores deve acontecer a partir do
desenvolvimento de competéncias, conforme ja discutido neste texto. Segundo
GOmez (1995), a formacé&o docente foi absorvida por esta simplista visdo do ensino,
gue se preocupou basicamente em oferecer o conhecimento do contetdo a ensinar

e a aprendizagem de como atuar eficazmente na sala de aula.

' Embora Antonio Névoa seja um autor portugués, optamos por inseri-lo em nosso estudo pela
repercussdo de suas producdes e pela sua relevante contribuicdo aos estudos da formacédo de
professores no Brasil.



55

No Brasil, Pereira (2000) também discute a influéncia do modelo do
racionalismo técnico na educacdo ao abordar a evolugdo da formacdo docente da
década de 1970 aos anos de 1990. Segundo este autor, na primeira metade de
1970, os cursos de formacao inicial de professores preocupavam-se principalmente
com a instrumentalizacéo técnica do professor. Predominava nesta época uma visao
funcionalista da educacdo, e o professor em formagédo era treinado para que
desenvolvesse as funcbes de selecionar e organizar criteriosamente os conteudos,
métodos e estratégias de ensino, a fim de garantir uma educacédo eficiente. Vale
ressaltar ainda que o modelo da racionalidade técnica encontrava-se em sintonia
com o modelo de estruturacdo das licenciaturas, as quais, segundo Pereira (1999),
constituiam-se de acordo com a férmula “3 + 1” — trés anos da formacdo docente
eram dedicados as disciplinas de contetudo, enquanto apenas um ano dedicava-se

as disciplinas de cunho pedagoégico. Segundo o autor:

Essa maneira de conceber a formacg&o docente revela-se consoante com 0
gue é denominado, na literatura educacional, de modelo da racionalidade
técnica. Nesse modelo, o professor é visto como um técnico, um
especialista que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que
derivam do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagdégico
(PEREIRA, 1999, p. 111-112).

Ao fim dos anos de 1970, surgem as primeiras manifestacdes contrarias a este
modelo técnico predominante, resultado da aproximacdao com estudos da area da
Sociologia. A educacéo passa a ser entendida como uma pratica de carater social e
politico, o que modificou a visdo do professor como um agente neutro no processo
de formacdo e ensino. Neste sentido, os problemas educacionais passam a ser
situados em funcao dos condicionantes sociais e politicos da realidade, amenizando
a parcela de culpa que estava direcionada aos professores no inicio desta década.

Este periodo foi sobreposto por uma mudanca fundamental nos anos de 1980.
Nesta época, passam a adentrar na literatura educacional estudos que tinham como
énfase o docente, seus percursos pessoais e profissionais. A emergéncia destes
trabalhos permitiu colocar o sujeito professor no centro de debates voltados para a
problematica da formagéo inicial docente.

Neste momento, a producdo na area da educacdo se preocupa em discutir e
questionar os problemas da formacao de professores, vinculados agora a situagao

geral do sistema educacional brasileiro. Coloca-se em evidéncia a situacdo a que
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estavam submetidos os professores, e defende-se a busca de melhores salérios e
condi¢des de trabalho, como esclarece Pereira, ressaltando ainda a atualidade da

guestéo:

A denudncia da crise educacional brasileira e a concomitante defesa de
melhores condi¢des de trabalho e salarios dignos aparece com freqiiéncia
nos textos sobre a formacdo de professores. Essa questdo esta entre os
temas consensuais do debate e, infelizmente, continua sendo um problema

bastante presente nas discussfes atuais (PEREIRA, 2000, p. 18-19).

Desta maneira, a formacédo de professores amplia seu eixo de debate,
englobando a falta de recursos para a atuacao profissional de qualidade, o contexto
da escola, a participacdo cada vez menor do professor na execucdo de seu préprio
trabalho e a condicdo de assalariado a que estava submetido. Tem-se ainda uma
énfase na discussao sobre a dimenséo politica do professor, buscando conscientiza-
lo do seu papel e da funcdo da escola na transformacédo da realidade social dos
alunos.

Outro tema que foi colocado em pauta no debate, e que ainda hoje encontra-se
atual, € a questao da relacdo teoria e pratica (PEREIRA, 2000). A maneira mais
comum de se referir a este assunto neste periodo era abordando-o do ponto de vista
da separacdo, ou seja, teoria e pratica eram consideradas como elementos
separados, na qual a pratica caberia a aplicacdo dos conhecimentos teoricos, nao
sendo ela capaz de também produzir conhecimento.

Pereira (2000) pontua que ao fim dos anos de 1980, entra na discussao da
formacdo docente o papel atribuido a pesquisa e a ciéncia, frente as atividades
pedagdgicas. As producdes denunciam que o modelo universitario brasileiro deixa
para segundo plano a formacéo inicial de professores nas diferentes licenciaturas,
preocupando-se principalmente com a pesquisa e a producdo do conhecimento

cientifico. Nas palavras do autor, nessas producdes,

O que se ouve, entdo, é um grito indignado de parte da comunidade
académica em relacdo ao descaso das universidades brasileiras com as
guestdes que envolvem o ensino de graduacéo e, especialmente, 0s cursos
de formacdo docente. Ressalta-se nessas falas a situagcdo de menor
prestigio académico das licenciaturas em relagcdo aos cursos de formagédo
de pesquisadores (PEREIRA, 2000, p. 40).
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Essa discusséo prosseguira até a década de 1990, onde sera abordada de
modo mais enfatico a relagdo do ensino e pesquisa na formacdo docente da
universidade. Segundo Pereira (1999), serd também durante esta década que
havera o crescimento da investigacdo sobre a profissdo docente nas universidades e
instituicdes de pesquisa no Brasil.

Neste sentido, algumas producdes passam a abordar a importancia de existir,
durante a formacéao inicial de professores, a interacédo entre producéo e socializacao
do conhecimento — entre pesquisa e ensino. Ou seja, a década de 1990 defende a
formacdo do professor investigador, ou professor-pesquisador, a fim de articular
teoria e prética, pesquisa e ensino. Pimenta (2000) defende que a pesquisa deve
constituir-se como principio formativo da docéncia, a fim de que os futuros
professores desenvolvam durante a formacgéo inicial pesquisas sobre a realidade
escolar, favorecendo a possibilidade de executar esta tarefa em suas futuras
atividades docentes.

Por meio deste entendimento, buscou-se, portanto, romper com a idéia de que,
cabe ao pesquisador produzir o conhecimento, e ao professor a funcdo de transmitir
o resultado das pesquisas. No entanto, Pereira (2000) alerta que, na pratica
universitaria, a valorizacdo da pesquisa em detrimento do ensino académico é
responsavel por trazer prejuizos a formacéo de professores.

Barros (2005) nos diz que o fim do século XX foi marcado pelo aumento de
debates no campo educacional, onde o aspecto que adquiriu importancia principal
foram as reformas implementadas no Brasil, direcionadas a temas variados, tais
como a crise da educacdo, novas tecnologias educacionais, congelamento e
reducado dos salarios dos professores e a énfase na dimensao instrumental e técnica
da formacé&o de docente.

Pereira (2010) esclarece que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
(lei n.9394, de 1996 — LDB/1996) foi a grande responsavel por essa onda de
discussfes sobre a formagédo docente no Brasil, pois, ainda que a tematica ja tivesse
forte presenca em debates na area da Educacdo, esta lei trouxe modificacdes
guanto ao entendimento e estruturacdo da formacéo de professores no Brasil. Por
exemplo, a questdo da pesquisa na formacao inicial, a partir de entdo, tornou-se

fundamental. Assim:
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A imersdo dos futuros educadores em ambientes de producédo cientifica
possibilita-lhes 0o exame critico de suas atividades docentes, contribuindo
para aumentar sua capacidade de inovacdo e para fundamentar suas
acdes. E o mergulho nesta atividade que permite a mudanca de olhar do
futuro docente em relacédo aos processos pedagdgicos em que se envolve
na escola, a maneira de perceber os educandos e suas aprendizagens, ao
modo de conceber e desenvolver o seu trabalho em sala de aula
(PEREIRA, 2010, p. 537).

Isto implica que o licenciando, futuro professor, além de vivenciar a pesquisa
como processo de sua formacado, incorpore uma postura investigativa em seu
cotidiano.

Por meio da LDB/1996, a universidade ganhou autonomia para a elaboracéo
dos curriculos de seus cursos e programas de formacéo docente, o que extinguiu a
figura do curriculo minimo que vigorava na legislacdo educacional brasileira até
entdo. O motivo para esta decisdo foi a excessiva rigidez que o curriculo minimo
impunha, o que limitava as instituicées formadoras na busca de inovacdes para suas
propostas curriculares.

A LDB/1996 promoveu grandes avan¢os no quadro da formacdo docente no
pais, mas Leite et al (2008) nos mostram que apds sua promulgacdo, novas
legislacdes foram se estabelecendo por meio do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE). Entre elas, podem-se citar as diretrizes curriculares nacionais para a
formacdo de professores da educacdo basica, instituidas pelo Parecer CNE/CP
09/2001 e pela Resolucdo CNE/CP 01/2002. Segundo os autores, estes
documentos apresentam principios que devem nortear a organizagcdo e a
estruturacdo dos cursos de formacéao inicial de professores, tendo sido apresentados
como uma possibilidade de superar os problemas verificados no cotidiano escolar e
em estudos académicos.

Estas diretrizes destinaram especificidade propria a licenciatura, que passa a
contar com um curriculo préprio, em relagdo ao bacharelado. Ou seja, “a formagao
de professores passa a ser realizada em um processo autbnomo, com curso proéprio
e identidade prépria” (LEITE et al, 2008, p.40). Seus postulados devem, portanto,
integrar todos os cursos de formagéo inicial de professores, estabelecidos por meio
do projeto pedagdgico.

O parecer CNE 28/2001 e a resolugdo CNE/CP 02/2002 foram responséaveis
pela definicdo da carga horaria minima da formag&o de professores da educagéo
basica, indicando que esta deve ter 2880 horas/aula, a serem realizadas em no

minimo trés anos de formacdo. De acordo com os documentos, da carga horaria
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total, 1800 horas devem se destinar a conteddos curriculares de natureza
académico-cientifico-cultural; 400 horas a pratica como componente curricular,
vivenciada ao longo do curso; 400 horas de estagio curricular supervisionado, e 200
horas para atividades complementares. Além disso, a préatica ndo deve se restringir
aos momentos finais do curso, mas deve permear toda a formacdo do professor,
contribuindo para aproximar o futuro docente do cotidiano escolar, favorecendo a
formacao da identidade do professor como educador (LEITE et al, 2008).

Por meio do que foi exposto, percebemos que a formacdo docente no Brasil
passou, e ainda vem passando, por mudancas significativas, que muitas vezes
refletiram as maneiras de se conceber o papel do professor e dos centros de
formacdo ao longo do tempo. De uma posi¢cao de “técnico em educagao”, o
professor hoje é visto como um profissional que pode atuar politicamente e que
possui um papel relevante na constru¢cdo do conhecimento durante sua acdo. Ou
seja, a pratica docente no cotidiano escolar também € entendida como um momento
formativo, onde “[...] se aprende a ser professor sendo professor” (AZEVEDO;
ALVES, 2004, p. 9). Estamos, portanto, falando de um “modelo da racionalidade
pratica” (PEREIRA, 1999), que se opde a racionalidade técnica e concebe o
professor como um profissional autbnomo.

Pimenta (2000) esclarece que do curso de formacgéo inicial docente, espera-se

a contribuicdo para o exercicio da atividade docente, ou seja,

[...] espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e
habilidades, atitudes e valores que Ihes possibilitem permanentemente irem
construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e
desafios que o ensino como pratica social Ihes coloca no cotidiano
(PIMENTA, 2000, p. 18).

Espera-se, portanto, que o contexto da formacéo inicial de professores esteja
intimamente relacionado a realidade de atuacédo docente, a fim de que os estudantes
possam se utilizar de suas experiéncias de formagdo na construcdo do seu fazer
docente. (e a utilizacdo de narrativas autobiogréaficas pode auxiliar neste processo)

De acordo com Gatti (2010), considerar o aluno das licenciaturas e suas
especificidades se faz importante para uma atuacdo formativa mais eficaz nos
cursos de formacao docente, e seria interessante que a instituicdo e os professores
formadores considerassem este aspecto para o seu planejamento pedagdgico e

para as atividades a serem desenvolvidas no decorrer da formagédo. No entanto, em
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estudo empreendido por Romanowski e Martins (2010), os autores verificaram que a
producdo sobre a formacéo inicial de professores tem abordado principalmente as
praticas dos docentes formadores do curso, os proprios processos da formacéo de
professores e as aprendizagens dos estudantes frente as propostas estabelecidas
pelos cursos de licenciatura. Este aspecto parece indicar a necessidade de se
acrescentar outros referenciais na formacéo docente, abordando-a do ponto de vista
dos futuros professores.

Assim, faz-se importante que os cursos de formacéo docente reconhecam as
experiéncias e saberes dos estudantes durante a elaboracdo e implementacao de
suas propostas, a fim de valoriza-los, buscando aproximar suas trajetérias de vida e
formacéo ao contexto da formacdo inicial.

Este aspecto é discutido por Tardif (2008), que, ao propor principios que
orientem a estruturagdo dos programas de formacéo inicial docente, pondera que
estes ndo devem ser deduzidos de uma teoria cientifica, mas construidos em fungéo
de determinada situacdo. De acordo com o autor, faz-se necessaria a escolha de
algumas medidas educativas, que poderdo ser guiadas por questdes relacionadas
ao tipo de docente que se pretende formar, aos valores e cOmpromissos
pedagdgicos que se deseja transmitir, e & base de conhecimentos que se espera
fornecer ao futuro docente ao longo de sua formagao.

Tardif (2008) considera ainda que tais questdes poderdo ser supridas mediante
a definicdo de principios que devem nortear a formacéao inicial docente. Dentre 0s
principios mencionados pelo autor, destacamos aquele que aborda os estudantes da
formacao. O autor explica que os futuros professores devem assumir a funcao de
atores responsaveis por sua formacéo, o que significa que € preciso reconhecer a
capacidade e a responsabilidade destes em intervir no préprio programa de
formacao, para que seus conceitos, expectativas e necessidades sejam levadas em

consideracdo. Deste modo, argumenta o autor que:

Representantes oficiais dos estudantes deveriam, portanto, participar de
diferentes maneiras da equipe programa e da gestdo do programa. Além
disso, os formadores devem estabelecer dispositivos e praticas que
permitam levar em conta 0s pontos de vista, as necessidades e o0s
interesses dos estudantes no desenrolar do projeto de formacéo
profissional. Afinal de contas, este projeto existe em primeiro lugar para eles
(TARDIF, 2008, p. 26).
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Para Tardif (2008), o ensino deve se organizar de maneira que esteja a
disposicéo do aprendizado dos futuros docentes, a fim de que eles apreendam o0s
principais elementos que possivelmente fardo parte de sua intervencao profissional.
Conceitos e crencas anteriores dos estudantes devem servir como ponto de partida

para os programas formativos, pois,

[...] o aprendizado do ensino passa obrigatoriamente pelo fato de levar em
conta a subjetividade dos futuros docentes e seus conceitos sobre o ensino.
Ensinar futuros docentes, é, obrigatoriamente, partir dessas crencas e
submeté-las a um trabalho de transformacdo, principalmente por uma
préatica dita reflexiva (TARDIF, 2008, p. 27).

Concordamos com o autor, e desta maneira, a formacéo inicial de professores
deve construir praticas que visem a qualidade do ensino, bem como a
experimentacdo de vivéncias que sejam significativas, no intuito de aproximar os
conhecimentos da formacdo com a atuacdo como professor. Para tanto, torna-se
fundamental reconhecer os estudantes, futuros docentes, como sujeitos deste
processo, produtores de conhecimentos e saberes, a fim de valorizar as suas
subjetividades e legitimar um processo de formacdo que tenha como ponto de
partida 0 comprometimento com estes atores sociais.

Em outro texto, Tardif (2000) ja indicava a importancia de se focalizar, nos
estudos da formacéo docente, a questao da subjetividade do professor. Segundo o
autor, o professor ndo € um mero aplicador de conhecimentos técnicos, mas um
sujeito que assume sua pratica por meio da significacdo que ele mesmo lhe da. Com

base nisso, Tardif (2000) considera que

[...] toda pesquisa sobre o ensino tem, por conseguinte, o dever de registrar
0 ponto de vista dos professores, ou seja sua subjetividade de atores em
acéo, assim como os conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados
na acdo cotidiana. De modo mais radical, isso quer dizer também que a
pesquisa sobre o ensino deve se basear num dialogo fecundo com os
professores, considerados ndo como objetos de pesquisa, mas como
sujeitos competentes que detém saberes especificos ao seu trabalho
(TARDIF, 2000, p. 115).

Ainda que o autor tenha feito referéncia a subjetividade dos professores ja em
atuacdo, em nosso ponto de vista, este entendimento pode ser dirigido aos

professores em formacdo, a fim de considerar a subjetividade que permeia as
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histérias de vida e formacdo do futuro professor. Além disso, o estudante em
formacao encontra-se no cerne do processo formativo, e, ainda pelas palavras de
Tardif (2000),

[...] € imprescindivel levar em consideragdo o ponto de vista dos praticos,
pois sao eles realmente o poélo ativo de seu préprio trabalho, e € a partir e
através de suas préprias experiéncias, tanto pessoais quanto profissionais,
gue eles constroem seus saberes, assimilam novos conhecimentos e
competéncias e desenvolvem novas praticas e estratégias de acao
(TARDIF, 2000, p. 118).

Acreditamos que reconhecer os futuros docentes como sujeitos do processo de
formacéo, implica compreender que eles tém o direito de dizer algo sobre a sua
preparacdo docente, e que podem, portanto, ser sujeitos produtores do
conhecimento, assumindo um espaco autbnomo na logica da formacdo de
professores.

Noévoa (1995a) ja dizia que a formacado de professores tem se preocupado em
excesso com a questdo profissional, e ndo tem contemplado o desenvolvimento
pessoal do futuro professor, pois a preparacdo docente vem “[...] confundindo o
‘formar’ com o ‘formar-se’, ndo compreendendo que a logica da atividade educativa
nem sempre coincide com as dinamicas proprias da formacéo” (NOVOA, 1995a, p.
24).

Para o autor, a formacdo precisa olhar com atencdo para o engajamento
pessoal, onde se possa trabalhar sobre os percursos préprios, em busca da

construcdo de uma identidade, que também é profissional. Assim, é preciso

[...] (re)encontrar espacos de interacdo entre as dimensfes pessoais e
profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos
de formacédo e dar-lhes um sentido no quadro das suas histérias de vida
(NOVOA, 1995A, p. 25).

Neste contexto, emerge a importancia da experiéncia reflexiva, ja que o pensar
sobre o que foi seu percurso de vida também se constitui em um momento “[...] em
que cada um produz a ‘sua’ vida, o que no caso dos professores é também produzir
a ‘sua’ profissdo” (NOVOA, 1995a, p. 26, grifo do autor).

Garcia (1995) também discute esta questdo, ressaltando o principio que

designa por “indagacao-reflexdo” (p. 55). Segundo o autor, a reflexdao € um conceito
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muito utilizado na formacdo de professores, onde, juntamente com a indagagéo,
pode se constituir em uma estratégia a ser utilizada com os professores em
formacdo. O indagar-se de modo reflexivo pode contribuir para que os futuros
docentes tomem consciéncia do processo em que estdo inseridos, e analisem as
possibilidades e limitag6es da formagdo em questéo.

O conceito de reflexdo trazido pelo autor respalda-se na teoria do ensino
reflexivo proposta por Donald Schén, que, segundo Rangel e Soares (2002), comeca
a aparecer nos textos sobre formacéo e pratica profissional nos anos de 1980, e
especialmente em 1990. Esta proposta teve grande repercussdo na area da
formacao de professores, e sua principal justificativa apoiou-se no entendimento de
gque a formacdo ndo dava bases suficientes para que os recém-formados
solucionassem os problemas encontrados na pratica.

Segundo analise empreendida por Pimenta (2008), Schon propbe que a
formacéo profissional supere os moldes da racionalidade técnica, pois esta
apresenta-se desarticulada ao momento de intervencdo profissional. A formacéao
profissional neste modelo é, portanto, limitada, pois ndo se tem preparacdo para
solucionar problemas que emergem no momento da atuagao.

Como alternativa, Pimenta (2008) exprime que Schon propde a formacao
pautada numa epistemologia da pratica, ou seja, na valorizacdo da prética
profissional como possibilidade de construcdo de conhecimento. Assim, a formacéao
“deveria combinar o ensino da ciéncia aplicada com a instrugéo e a aprendizagem
por meio do fazer, que se dariam em espacos de ensino pratico reflexivo” (RANGEL;
SOARES, 2002, p. 82, grifos dos autores). Desta forma, por meio da experiéncia e
da reflexdo na experiéncia, seria possivel chegar ao conhecimento tacito — aquele
implicito, pertencente a acéo, e que € mobilizado pelos profissionais de acordo com
as situacoes que aparecem no dia-a-dia.

No entanto, frente & novas situagdes, os profissionais devem construir novas
solugdes, o que pode ocorrer mediante a reflexdo na agdo. O conhecimento entado
produzido configura um repertério de experiéncias, a serem mobilizadas em
situagdes semelhantes. Porém Schon também se atenta para o fato de que, quando
surgem novos problemas que superam o repertério criado, faz-se necessaria a
reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Ou seja, uma reflexdo sobre a analise
empreendida em momento anterior, buscando problematizar a situacéo e produzir

um conhecimento que contenha novas explicacoes e possiveis solucdes para o
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problema encontrado. Desta maneira, o profissional investiga sua prépria pratica, e
configura-se como um professor pesquisador.

No entanto, ainda que a pratica reflexiva possa se constituir em uma estratégia
a ser utilizada na formacao de professores, a énfase dada a alguns aspectos desta
teoria tem sido alvo de criticas por diferentes autores, como nos mostra Pimenta
(2008). Assim, o entendimento da pratica como o momento exclusivo para a
construcéo do saber docente pode se caracterizar como um praticismo, que relega a
segundo plano o papel das teorias da educacdo na formacédo de professores. Além
disso, pode-se incorrer em um individualismo, ja que a reflexdo € proposta de modo
isolado, realizada pelo professor que se centra em suas praticas individuais, e ndo
se preocupa com a influéncia do contexto no qual ele estad inserido, sobre suas
acOes. E ainda, tem-se relacionado o conceito de professor reflexivo ou professor
pesquisador da sua pratica a um fazer técnico, pois, a utilizacdo indiscriminada do
termo tem sido entendida como um treinamento para que o professor se torne
reflexivo, o que se assemelha mais a uma pratica acritica do que a uma estratégia
inovadora no ensino.

Desta maneira, a utilizacdo da perspectiva da reflexdo na formacdo de
professores deve considerar as questdes e criticas apresentadas, a fim de evitar os
reducionismos que podem dela surgir. Além disso, faz-se também importante
examinar, do ponto de vista do aluno, o significado desta pratica para sua vida
pessoal, e para o contexto profissional no qual ir4 se inserir.

Voltando em Garcia (1995), o autor elucida que, na formacao de professores,
as necessidades formativas também devem ser levadas em considera¢do. Segundo
o autor, “o diagnéstico das necessidades do professorado € uma das fungdes que
todo o centro de professores deve desenvolver para assegurar uma oferta de
formagdo ampla, flexivel e planejada [...]” (GARCIA, 1995, p. 67). Neste sentido,
entende-se que 0s anseios, caréncias e problemas que os estudantes encontram
durante sua formacgao inicial merecem a atencao da instituicdo formativa, a fim de
aproxima-los do futuro campo de atuacéo docente.

Em estudo mais recente, Santos (2002) indica que praticas formativas vém se
constituindo em objeto de pesquisa nos estudos sobre formacao de professores, que
buscam, entre outros objetivos, compreender os diferentes aspectos, pessoais ou

profissionais, que influenciam a formacéo inicial. Afirma a autora que:
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No campo da formagdo docente, busca-se conhecer como o professor é
formado nas e pelas instituicbes escolares, seja na sua formacao inicial, ou
antes dela, seja pela sua pratica profissional. Busca-se também
compreender como sua histéria de vida e sua trajetoria profissional se
cruzam, modelando seus comportamentos, suas perspectivas profissionais,
sua visdo e suas concepcles sobre a educacado, o processo de ensino, a
organizacdo do trabalho escolar, as politicas que orientam direta ou
indiretamente sua pratica pedagdgica. Nesse cenario, multiplicam-se os
estudos sobre subjetividade, identidade, carreira, processos de formacéo,
constituicdo dos saberes docentes [...] (SANTOS, 2002, p. 91).

Nesta perspectiva, encontramos o0 estudo de Guimarées (2004), que objetivou
investigar as praticas formativas que se destacaram como relevantes para a
formacdo docente na opinido dos futuros professores, ou seja, as praticas que
compdem o curriculo de um curso de licenciatura e que séo dotadas de significagdo.
Analisando, portanto, a formacdo inicial, o autor procurou verificar também a
identidade profissional que era desenvolvida entre os alunos por meio de tais
praticas.

Apesar das poucas referéncias encontradas, que buscam compreender a
formacéao inicial por meio dos saberes e experiéncia indicados pelos estudantes da
formacdo, o estudo de Guimardes (2004) vai ao encontro das questdes aqui
discutidas, que referem-se a necessidade de dar voz aos futuros professores, a fim
de permitir que reflitam sobre os processos a que estdo submetidos, e possam
enfim, almejar e desfrutar de uma condicdo autbnoma no processo de formagéao
docente. Desta maneira, reafirma-se que a pesquisa sobre a formacdo de
professores precisa contemplar a subjetividade dos principais envolvidos, e assim,
escutar o que os futuros docentes tém a dizer sobre as trajetérias de sua formacao,
torna-se uma necessidade. E nesta perspectiva, portanto, que o nosso estudo se

situa.

3.3 A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA

Em se tratando especificamente da estruturacdo da Educacdo Fisica nas
universidades, sua trajetdria foi marcada por diferentes leis e decretos, que
buscaram a sua regulamentacdo. Os pareceres n° 292/1962 e n° 627/1969, e a
resolucédo n°® 69/1969 exigiram um curriculo minimo para a formacé&o do professor de

Educacéo Fisica, além do diploma de graduacdo para a atuacdo profissional, e o
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estabelecimento da carga horaria minima de 1800 horas/aulas, a serem cursadas
em trés anos de formacéo (SOUZA NETO et al, 2004).

Em 1987, por meio do Parecer n° 215/1987 e da Resolugdo n° 03/1987, ambos
do Conselho Nacional de Educacéo, a formacao inicial em Educacao Fisica passa a
contar com duas habilitacdbes — a Licenciatura e o Bacharelado, e com isso, 0s
conhecimentos curriculares também se dividem em duas areas: formacdo geral e
aprofundamento de conhecimento (AZEVEDO; MALINA, 2004). Outras mudancas
incluiram a flexibilidade dos curriculos, a autonomia das universidades e instituicoes
de ensino superior na elaboracdo de suas estruturas curriculares, e 0 aumento da
carga horaria para 2880 horas/aulas, cumpridas em quatro anos de formacao.

O que verificou-se, porém, ao nivel da pratica, foi uma interpretacao distorcida
da legislacdo, na qual os curriculos acabaram por estabelecer uma espécie de
formacao “3+1” na Educacgao Fisica, ou seja, a obtengédo do titulo de licenciatura
plena, que permitiria ao egresso, por meio de uma unica formacéo, a atuagdo em
ambos segmentos do bacharelado e da licenciatura.

Esta habilitacdo, portanto, foi motivo de criticas, pois entendeu-se que a
formacdo inicial voltada para uma ampla possibilidade de atuacao profissional né&o
preparava de modo satisfatorio para atuagdo em contextos tdo distintos. Assim, o
Conselho Nacional de Educacao decidiu aprovar a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002,
gue instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores da
Educacao Basica, em nivel superior, e a Resolucdo CNE/CP n° 2/2002, que definiu a
duracdo e carga horaria dos cursos de Licenciatura (ILHA, 2010). Desta forma, a
licenciatura ganhou especificidade em relacdo ao bacharelado, o que significou a
definicdo de curriculos proprios.

Por fim, especificamente para a Educacao Fisica, a resolu¢cdo do CNE/CES n°
7/2004 definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo em
Educacao Fisica, estabelecendo orientacdes especificas para o bacharelado, e para
a licenciatura.

Especificamente no CEFD/UFES, foi em consonancia as orientacdes legais que
o curriculo da formacgéo inicial em Educacédo Fisica para atuacdo na educacao
basica, antes voltado para a formacdo do licenciado pleno, foi reformulado, e

12
|

implementado no ano de 2006. Segundo Paiva et al™ (2006), o novo projeto

12 Os autores do texto também compuseram a comissao de reestruturacéo curricular do centro.
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curricular resultou do trabalho empreendido pela comissédo de reestruturacao
curricular do CEFD/UFES, e a sua elaboracdo também respaldou-se no dialogo com
a literatura e com os estudos que ja vinham sendo realizados sobre a formacgéo
inicial deste centro pelos membros desta comissdo. Assim, foram tarefas deste

projeto curricular:

a) estudar e sistematizar a legislacdo que fornece as diretrizes curriculares
para os cursos de educagéo fisica e para a formacéo de professores para
atuar na educacdo basica; b) sistematizar o debate sobre formacéo
profissional docente e curriculo; ¢) examinar as iniciativas de reformulacéo
curricular ocorridas no CEFD apoiadas na Resolucdo 03/87; d) elaborar
proposta curricular com respaldo das acdes anteriores (PAIVA et al, 2006,
p.1-2).

Os autores esclarecem ainda que a proposta apresentada a comunidade do
CEFDI/UFES foi discutida em foruns, nos quais recebeu criticas e sugestdes, que
culminaram, por fim, no projeto oficial do curso. Assim, em concordancia as
diretrizes legais, o curriculo de licenciatura em Educacéo Fisica foi organizado por
eixos, e englobam, a saber: 1- Formacdo Comum (conhecimento cultural, politico,
econdmico e pedagdgico da Educacdo e da Educacéo Fisica); 2- Cultura Geral e
Profissional (atividades académico-culturais desenvolvidas em seminarios,
congressos e projetos de pesquisa); 3- Conhecimento da Area (estudo da Educacéo
Fisica como area do conhecimento e dos objetos de ensino na educacédo basica); 4-
Conhecimento Advindo da Experiéncia (praticas pertencentes as atividades
docentes); 5- Estagio Supervisionado (PAIVA et al, 2006). A estruturacdo de um
curriculo proéprio de licenciatura para o CEFD/UFES pretendeu abordar a Educacéo
Fisica em sua relacdo com a escola, a Educacao e a Pedagogia, bem como articular
estas questbes as disciplinas curriculares, o que para os autores, impde aos
professores-formadores que assumam a perspectiva de realizar este dialogo.

Voltando & nossa discussdo, a separagdo dos cursos de bacharelado e
licenciatura, no ambito da formacéao inicial em Educacéo Fisica, deveria assegurar a
identidade profissional dos futuros professores. No entanto, acreditamos que esta
identidade n&o depende apenas da habilitagcdo que se escolhe como formagéo. As
experiéncias curriculares, bem como as extracurriculares, vividas no momento da
formacdo inicial, podem exercer grande influéncia neste processo, ao se
configurarem, ou ndo, como momentos formativos, e, portanto, relevantes para a

constituicdo da identidade profissional.
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No caso da licenciatura em Educacdo Fisica, nem sempre a opg¢ao por este
curso significa a opgdo pelo magistério. E o que demonstrou Fraga (2008) em sua
dissertacdo de mestrado, quando buscou compreender a constituicdo da docéncia
de professores de Educacao Fisica do Ensino Municipal de Vitéria/ES. A autora
observou que experiéncias sociocorporais da infancia ou da adolescéncia
conformaram-se como a principal influéncia dos participantes na escolha da
Educacao Fisica como profissdo. Ao mesmo tempo, dentre os doze professores do
estudo, sete afirmaram que esta escolha pela Educacéo Fisica ndo representou a
escolha pela atuacdo no espaco escolar. No entanto, outras situagdes, vividas no
momento do curso, ou em outras épocas, influenciaram alguns sujeitos a se
reconhecerem, mais adiante, como professores.

Assim, ao abordar a influéncia das experiéncias da formacao inicial para a
constituicdo da docéncia, Fraga (2008) notou que, para a maioria dos participantes
da pesquisa, a formacdao inicial pouco contribuiu para a construgdo da identidade
docente. Cabe destacar que dos doze professores pesquisados, onze formaram-se
pelo CEFD/UFES, mesmo contexto de investigacdo do nosso estudo. As criticas
recairam sobre o distanciamento existente entre a formacdo académica e a
realidade do trabalho docente, bem como sobre a articulagdo problemética entre
teoria/pratica durante a formacg&o inicial. Desta forma, ganharam importancia
experiéncias construidas em outros contextos sociais, tanto aquelas que
antecederam a formacéao inicial, quanto as que se referem a atuacao profissional e a
formacao continuada.

Um estudo que abordou especificamente a formacao inicial do CEFD/UFES foi
o elaborado por Campos (1993), no qual a autora objetivou levantar contradicbes
existentes no discurso do corpo docente e discente deste centro, em relacdo a
proposta curricular que norteava a formacao inicial naquele periodo, pautadas pelas
ja citadas resolucdes 69/69 e 03/87.

Neste estudo, duas questbes levantadas aos participantes entrevistados se
mostram de interesse para nés. A primeira delas refere-se ao interesse pelo curso,
ou seja, a autora buscou compreender o que levou os professores e alunos a optar
pela Educacdo Fisica. Em ambos os casos, a op¢édo pelo curso convergiu no
interesse pelo meio esportivo, demonstrando a influéncia de experiéncias anteriores

a formacéo inicial na escolha da profissédo, assim como observado por Fraga (2008).
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A outra questdo fez alusdo a formagdo desenvolvida no &ambito do
CEFDJ/UFES, e objetivou compreender se o curriculo do curso garantia ou ndo uma
formacdo de qualidade. Na maior parte dos casos, para professores e alunos a
resposta foi negativa, evidenciando que, sem o empenho individual do estudante, o
curriculo por si sé ndo era suficiente para assegurar uma boa formacao.

Cabe destacar que, quando da realizacdo do estudo de Campos (1993), o
CEFD/UFES encontrava-se em um momento de implantacdo da nova estrutura
curricular, exigida pelo CFE por meio da resolugdo n° 03/87. Assim, é pertinente
ponderar que os informantes do estudo encontravam-se em meio a esta transicao,
adaptando-se também as modificacbes curriculares, o que pode ter acarretado em
uma analise precipitada da formac&o inicial a qual estavam vinculados.

Outro estudo realizado no tempo e espaco do CEFD/UFES foi aquele
empreendido por Figueiredo (2004), resultado de sua tese de doutoramento.
Centrando sua atencdo no contexto da formag&o inicial, a autora buscou
compreender como as experiéncias sociocorporais dos estudantes de Educacéo
Fisica orientam escolhas e definem interesses durante a sua formacdo, e
influenciam, portanto, a trajetéria académica destes alunos.

Neste trabalho, a autora considera que a escolha pelo curso de Educacédo
Fisica ainda relaciona-se, na maior parte dos casos, com a busca por uma formacéao
voltada para a area da saude e dos esportes, 0 que muitas vezes resulta na rejeicéo
ao conhecimento pedagdgico da Educacao Fisica.

Tomando como sujeitos da pesquisa os futuros professores de Educacao
Fisica, Figueiredo (2004) observou que, em alguns casos, as experiéncias
sociocorporais influenciaram a aquisicdo de saberes da formacéo inicial, na medida
em que estes foram considerados insuficientes para acrescentar “algo a mais” ao
conhecimento que alguns alunos ja dispunham, fruto de suas experiéncias
anteriores. Além disso, a autora constatou, em alguns depoimentos orais, que as
experiéncias mais significativas para a formag¢éo como professor de Educacéo Fisica
foram aquelas construidas fora do curso, no momento da atuagcdo pedagodgica
concomitante a formacdo. Notou-se, portanto, a sobreposicdo das experiéncias
sociocorporais em relacéo as experiéncias da formacao inicial. No entanto, vivéncias
relevantes da formacdo também foram mencionadas, como por exemplo a
participagcdo em atividades do ambito extracurricular, em grupos de estudo e de

pesquisa, além da vivéncia de alguns conteudos propriamente curriculares.
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Um ultimo estudo encontrado, realizado no CEFD/UFES, e que se situa em
meio as discussdes da formacdo inicial e das experiéncias que a compdem, é o
trabalho de conclusédo de curso de Barcellos e Castelano (2009), cujo objeto de
estudo € muito semelhante ao nosso. As autoras tinham como interesse
compreender o que os discentes da formagé&o inicial narram como experiéncias
importantes para a sua formacdo como professor, por meio da andlise de relatos
autobiograficos, produzidos a partir de imagens da formacéao inicial. Para isso, os
participantes do estudo, alunos do sexto periodo do curso de Educacéo Fisica,
selecionaram imagens fotograficas que contemplavam o que foi considerado por
eles como significativo, para entdo, produzir as narrativas autobiogréficas da
formacdo inicial.

Dentre os relatos, as autoras encontraram experiéncias significativas
pertencentes ao curriculo, como disciplinas curriculares, e a vivéncia préatica de
conteddos curriculares, em que assumiu importancia o estagio supervisionado.
Também foram relatadas experiéncias extracurriculares, relacionadas a participacao
em grupos de pesquisa, em que os discentes mencionaram a possibilidade de
producdo cientifica, e em projetos de extensdo, que estariam diretamente
relacionados a futura intervencao pedagdgica. Por fim, encontraram referéncias as
aprendizagens construidas durante a atuacdo profissional, simultanea a formacéo; a
participacdo em movimentos estudantis, e as relacdes sociais construidas ao longo
do curso.

Por meio desta investigacdo, as autoras constataram que experiéncias
corporais, vividas anteriormente, influenciaram a entrada no curso de Educacao
Fisica, mas ndo a permanéncia nele, jaA que as narrativas evidenciaram que 0s
conhecimentos da formacé&o inicial se sobrepuseram aqueles adquiridos outrora.
Para a maioria dos participantes, ainda que no momento do ingresso na graduacéo
0 curso nado tenha correspondido as suas expectativas, esta visdo se modificou ao
longo do tempo, o que os permitiu considerar como significativas para a sua
formacao docente, as experiéncias vividas neste percurso.

Especificamente para nossa pesquisa, 0 conhecimento sobre os estudos
realizados no CEFD/UFES foi importante e necessario, pois, por meio deles, nos foi
possivel conhecer, ainda que de forma superficial, devido as op¢Bes metodoldgicas
e aos diferentes momentos vividos pelo centro durante a realizacdo destes estudos,

algumas caracteristicas do nosso préprio campo de investigacao. Tivemos, portanto,
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uma primeira impressao de como a formacao inicial do CEFD/UFES tem sido vivida
e significada, principalmente pelos aprendentes, caminho que também nos
propusemos a realizar.

Entendemos, portanto, que embora a formacéo inicial do CEFD/UFES ja venha
se constituindo em objeto de investigacdo por alguns autores, ainda ndo se
conseguiu conhecer por completo suas particularidades, e a influéncia destas na
formacdo de seus futuros professores de Educacéo Fisica. Cabe destacar que as
diferentes conclusdes a que chegaram estes estudos relacionam-se aos objetivos de
cada pesquisa, e aos percursos metodoldgicos adotados. Desta forma, ao tomar
como objeto de investigacdo as experiéncias da formacdo docente deste mesmo
centro, nosso estudo ndo buscou se constituir em uma repeticdo do que outros
autores ja realizaram, bem como néo teve a pretensdo de desvendar todos 0s
questionamentos e singularidades que envolvem a formacéo em Educacao Fisica do
CEFD/UFES. Tentou, antes, dar continuidade aos estudos sobre a formagao
docente em Educacao Fisica, por meio de trajetérias metodoldgicas que valorizem o
conhecimento que vem dos estudantes. Além disso, novos estudos, realizados em
novas épocas e com novos questionamentos, produzem novos conhecimentos.
Buscamos, assim, contribuir as investigacbes que ja vém sendo feitas no
CEFD/UFES, e que se inserem no ambito geral da producdo do conhecimento sobre
formacdo de professores.

Ainda que a literatura em geral tenha apontado o aumento de estudos sobre a
formacao inicial docente que se utilizam de narrativas autobiograficas, nos ultimos
anos, 0 mapeamento que realizamos na area da Educacéo Fisica, apresentado no
item 3.1 desta dissertacdo, apontou uma pequena quantidade de trabalhos que se
aproximam desta opc¢ao, na ultima década. Especificamente, encontramos apenas o
estudo de Silva (2005), que, além de investigar a formacao inicial em Educacao
Fisica, procurou fazé-la por meio das narrativas dos professores em formacéo. O
autor pretendeu compreender como as experiéncias da formagdo em Educagéo
Fisica contribuem para a constru¢do dos saberes e da profissionaliza¢do docente, e
para isso, optou por ouvir os estudantes da formacdo, por meio de relatos orais e
narrativas escritas sobre as suas trajetérias. Silva (2005) concluiu que as
experiéncias vividas na formacado inicial, especialmente aquelas relacionadas a
pratica, contribuiram para a construcdo de alguns saberes da profisséo, bem como

para a constituicdo inicial da identidade docente.
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Acreditamos que o pequeno numero de trabalhos encontrado na area da
Educacédo Fisica pode estar relacionado com a situacdo que também observamos
para a area da Educacado. Ou seja, € possivel que o limite que estabelecemos para o
nosso mapeamento tenha omitido trabalhos que dialogam com a tematica que ora
pesquisamos. Desta forma, a escolha de apenas um grupo de trabalho tematico,
ainda que especifico da formacédo docente; o periodo de tempo abrangido, bem
como a selecdo por trabalhos publicados nos anais de apenas um congresso,
podem ter contribuido para que o numero de estudos ndo fosse tdo expressivo.
Talvez, se tivéssemos ampliado a abrangéncia do mapeamento, incluindo outros
grupos teméticos, além da producdo de livros, peridédicos e de outros eventos,
teriamos chegado a um resultado consoante com a literatura especifica. Ainda
assim, pelo Conbrace se constituir na principal reunido cientifica na area da
Educacéo Fisica, e por destinar um grupo de discussédo especifico para a formacao
docente, entendemos que existe uma caréncia neste tipo de conhecimento, o que
reafirma a importancia do estudo aqui realizado.

Trata-se, portanto, segundo Molina Neto e Molina (2002), de um dos desafios a
serem superados na formacdao inicial em Educacdo Fisica. Para os autores, ha a
necessidade de desenvolver a escuta no processo de formagéo, o que no ambito da
pesquisa e da poOs-graduagdo “[...] se traduz em procedimentos metodolégicos
centrados nas historias de vida, etnografias educativas e estudos de caso” (MOLINA
NETO; MOLINA, 2002, p. 63). Ou seja, significa dar vez e voz a quem normalmente

nao tem. Assim, ao

[...] invés da proposi¢cdo e da explicagdo, deve-se buscar a compreensao.
No ambito das relagbes interpessoais, essa capacidade se traduz em
dialogo com outros coletivos docentes; no ambito da producdo de
conhecimento, a capacidade de escuta se traduz na pesquisa participante,
sécio-cultural, metodologias que integrem a pesquisa com o conhecimento
de sala de aula (MOLINA NETO; MOLINA, 2002, p. 64).

Assim, o trabalho com a perspectiva da escuta significa compreender que “[...]
0 conhecimento subjetivo que emerge do significado que os diferentes atores déao a
sua acdo quando se comunicam nas aulas de Educacdo Fisica precisam ser
explicitados, e, sobretudo, escutados” (MOLINA NETO; MOLINA, 2002, p. 64).

Ainda que os autores tenham feito referéncia ao professor jA& em atuacéo,

acreditamos que esta proposta também pode contemplar os estudantes das
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licenciaturas. Para Rangel e Soares (2002), os programas e processos de formagéo
de professores tém tratado as questdes tedrico-praticas com excessivo

academicismo, e com isso:

As experiéncias e toda a historicidade que traz o futuro professor s&o
descartadas ou ignoradas em nome de um suposto saber cientifico que é
superior, mais verdadeiro e do qual depende a sobrevivéncia da acéo
docente (RANGEL; SOARES, 2001, p. 97).

Propomos, assim, pensar uma formacdo de professores de Educacédo Fisica

gue compreenda o tempo e a cultura do estudante como fonte de conhecimento,
pois “a ciéncia moderna nao é a unica explicagao possivel da realidade” (SANTOS,

2008). Assim, as diferentes experiéncias que compdem as trajetérias dos futuros
professores, bem como os saberes que delas emergem, precisam ser contempladas
durante a formacdo, ja que a vivéncia de momentos dotados de significacdo podem
interferir na “condigdo docente” (TEIXEIRA, 2007), ou seja, a situagdo na qual o
sujeito se torna professor.

Desta forma, sinalizamos a importancia da producdo académica que coloque
em evidéncia ndo sé as circunstancias do ser professor, mas também do ser futuro
professor no processo de formacado inicial, em especial na Educacdo Fisica.
Esperamos, portanto, que a presente dissertacdo de mestrado contribua com as
discussbes que vém sendo realizadas na éarea, principalmente aquelas que
procuram apontar possibilidades de se compreender a formacao inicial a partir de
outro caminho, aquele relacionado aos aprendentes da formag&do. Esperamos,
ainda, dar continuidade aos estudos que procuram demonstrar a fertilidade do uso
das narrativas autobiograficas nas pesquisas sobre a formacdo docente,

especialmente em Educacéao Fisica.
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4 NARRATIVAS DE IMAGENS DA FORMACAO INICIAL EM
EDUCACAO FISICA: AS EXPERIENCIAS SIGNIFICATIVAS DO CEFD/
UFES

A andlise dos questionarios e das narrativas nos revela que os aprendentes do
CEFD/UFES questionam momentos vivenciados ao longo do curso, mas de forma
geral, consideram que tém vivido diferentes experiéncias durante a formacdo inicial
em Educacdo Fisica, proporcionadas pela estrutura curricular e por momentos
extracurriculares. Inicialmente nos aproximaremos das informacdes dos
questionarios, para posteriormente procedermos a discussdo das narrativas de
imagens.

A utilizacdo do questionario na fase inicial do estudo foi importante para
conhecer os participantes, pois, por meio deste instrumento, conseguimos
informacdes acerca da escolha da profissdo, expectativas quanto a formacao inicial,
a avaliacdo que fazem do curso de Educacao Fisica, bem como a percepcdo que
possuem a respeito dos momentos vivenciados durante a formacéo e a influéncia
destes na constituicdo da docéncia em Educacao Fisica.

O instrumento foi distribuido aos alunos do terceiro, sexto e oitavo periodos, e
tivemos o retorno de 47 questionarios respondidos, no total. Por meio da analise,
identificamos que o principal motivo pelo qual os alunos escolheram a Educacéo
Fisica como profissdo foi a experiéncia anterior com a area esportiva. Este
representou 63,8% das respostas (30 alunos). Outros motivos apareceram em
menor propor¢ao, como a afinidade com a area e a influéncia da Educacao Fisica
dos anos de escolarizacdo; o facil ingresso na universidade, devido a nota de corte
exigida no vestibular; influéncia de amigos e/ou familiares, e ainda a vontade de ser
professor, 0 gosto pelo ensinar. Este Gltimo motivo apareceu em 14,8% das
respostas (7 alunos), e merece destaque, pois demonstra que alguns alunos
desenvolvem uma identidade docente antes mesmo do ingresso no curso, ja na
escolha pela profissdo. Ou seja, esses alunos optaram pela Educacdo Fisica ja
determinados a atuar como professores.

A escolha pela Educacao Fisica como profissdo baseada na afinidade com o
esporte ja havia sido discutida por Figueiredo (2004), quando a autora nos diz que a

vinculacdo entre essas duas areas tem se constituido na principal referéncia dos
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alunos ingressantes em um curso de Educacgdo Fisica, ao longo dos anos. Ja a
escolha da profissdo baseada na afinidade com a area escolar, com a vontade de
ensinar, também foi observada em alguns participantes do estudo desenvolvido por
Fraga (2008). Em outros, esta afinidade foi se desenvolvendo ao longo da formacéao,
caracteristica esta também evidenciada em nosso estudo, especialmente nas
narrativas autobiogréficas.

Com relacdo as expectativas, 70,2% das respostas (33 alunos) responderam
gque o curso nao atende as expectativas de escolha da profissdo. Dentre os
argumentos, encontramos a falta de ciéncia no momento da escolha do curso
quanto a divisdo do curriculo em licenciatura e bacharelado; a pequena quantidade
de aulas praticas frente as aulas teoricas; a pouca importancia que as disciplinas
bioldgicas possuem frente as disciplinas pedagodgicas, entre outros. Verificamos ser
recorrente entre os aprendentes o entendimento de que “falta o fisico’ da Educacao
Fisica” no curriculo do CEFD/UFES. Apenas uma resposta abordou esta questao de
forma positiva, a0 mencionar que 0 curso superou as expectativas de escolha da
profissdo, por ndo se caracterizar de maneira tecnicista como imaginado.

Sobre o modo como avaliam a formacéo, foi possivel observar que 53,1% das
respostas (25 alunos) consideram o curso como “Bom”, e argumentam que, por ser
um curso cuja preocupacao € a de formar professores, hd a necessidade de uma
sélida formacdo na area pedagdgica. No entanto, ponderam ser necessaria maior
interacdo entre a teoria e a pratica, além de uma melhor organizacdo do curriculo,
no que se refere as disciplinas curriculares. Entre as demais respostas, encontramos
15 alunos (31,9%) que avaliam o curso como “Regular”, e 7 alunos (14,8%) que
entendem o curso como “Ruim”. Dentre estes, os questionamentos referem-se ao
excesso de disciplinas tedricas e o reduzido niamero de disciplinas e/ou vivéncias
praticas; a pouca importancia atribuida as disciplinas de cunho biol6gico, e mais
uma vez, a divisdo do curriculo em licenciatura e bacharelado, o que para alguns
discentes reduziu as possibilidades de atuacao profissional.

Com relacdo a percepgdo profissional que terdo de si mesmos quando da
conclusdao do curso, 42,5% (20 alunos) acreditam que se perceberdo como
professores do ambito escolar, enquanto outros 36,1% (17 alunos) entendem que
serdo professores, independente do ambito de atuacdo, o que em nosso ponto de

vista parece indicar uma afinidade maior com a docéncia, por ndo restringirem-na
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apenas ao espaco escolar, ainda que este seja 0 espaco por exceléncia onde a
docéncia se manifesta.

O ultimo tépico do questionario que aqui discutimos refere-se a participacao do
discente em atividades extracurriculares, oferecidas pelo proprio CEFD/UFES, tais
como projetos de pesquisa, projetos de extensao, monitorias, entre outros. 30 alunos
(63,8%) responderam que participam ou j4 participaram de tais atividades, e dentre
estes, todos afirmaram que estas atividades sao importantes para a formagcdo como
professor de Educacdo Fisica, a medida em que aproximam o aprendente da
producgéo académica, bem como do ensino e da futura intervencgéo profissional.

Tais informagdes nos mostraram de forma preliminar como a formagéo inicial
em Educacdo Fisica do CEFD/UFES tem sido entendida e vivenciada pelos
aprendentes. Buscando aprofundar esta compreensdo, e objetivando conhecer
especificamente as experiéncias significativas que marcaram a formacdo dos
licenciandos, procedemos a analise das narrativas de imagens, produzidas por
agueles que deram continuidade ao nosso estudo. Apds o contato realizado em sala
de aula, em cada periodo selecionado, nos debru¢camos sobre as fotografias e suas
respectivas narrativas. E importante ressaltar que algumas narrativas
autobiogréficas nos foram entregues sem a imagem fotografica; logo, ndo foram
produzidas a partir de uma imagem que estivesse retratando a experiéncia
significativa, como haviamos proposto. Ainda assim, estas narrativas trouxeram
informac@es valiosas acerca das experiéncias do CEFD/UFES, e por isso, achamos
pertinente n&do dispensar nenhuma de nossas fontes.

As autobiografias trouxeram a tona diferentes experiéncias da formacao inicial,
narradas pelos aprendentes como significativas para a constituicido da identidade
docente, mas também evidenciaram momentos de incertezas e questionamentos
vividos por alguns licenciandos. Por diversas vezes, encontramos nos relatos criticas
contundentes a formacao inicial do CEFD/UFES, seja com relagcdo a estrutura
curricular, divisdo de aulas tedricas e praticas, professores, entre outros. No entanto,
objetivamos neste capitulo focalizar aquilo que o licenciando tem vivenciado em sua
formacdo, e que tem sido relevante para sua constituicio como professor de
Educacao Fisica, desvelando as experiéncias significativas por meio das imagens e
narrativas. Para interpretacdo e discussdo das informagdes, criamos algumas
categorias, ou eixos de analise, de acordo com a importancia atribuida pelos

narradores aquilo que nos foi narrado, tanto nas autobiografias, quanto na roda de
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discusséo oral. Para tanto, tentamos seguir as indicacdes de Souza (2006c), pois
estas categorias ndo foram definidas a priori, mas surgiram a partir das préprias
narrativas.

Evidenciamos, assim, quatro eixos de analise: Experiéncias Corporais
anteriores a formacao; Experiéncias Curriculares; Experiéncias Extracurriculares e

Experiéncias Sociais, descritos a seguir.

4.1 EXPERIENCIAS CORPORAIS ANTERIORES A FORMACAO

Antes mesmo de ingressarem na formagao inicial, muitos licenciandos tém
contato com atividades corporais, que se tornam referéncia para a entrada no curso
de Educacao Fisica, bem como para as escolhas que séo feitas ap0s o ingresso.
Encontramos em muitas narrativas que a experiéncia pratica com o esporte foi
influenciadora da escolha pela profissédo dos discentes, como vemos na Imagem | e

sua respectiva narrativa autobiografica, bem como nos relatos a seguir:

Imagem 1 — Ingresso no CEFD/UFES

[...] Falando um pouco da minha formac&o pré-universitaria, que consequentemente influenciou na
minha escolha pelo curso de Educacao Fisica, estudei em uma escola durante dez anos em que tive
uma Educacéo Fisica esportivizada, tendo so6 futebol e volei como contetdo durante esses dez anos
[...]- Ingressei no curso de Educacéo Fisica da UFES em 2010/1, e uns dos motivos por ter escolhido
a area foi por ter vinculo com esporte [...]. Logo no comeco, no primeiro periodo, as aulas me fizeram
pensar muito durante e apoés elas, e fez também que alguns colegas repensassem a opcao que
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fizeram, porque me deparei com uma formacdo em licenciatura, onde os discursos sao voltados
somente para a area escolar, obviamente, o que deixou tudo muito limitado em meu pensamento [...].
Os conflitos com a formacdo se perpetuaram, porque ao entrar com um pensamento de Educacao
Fisica o curso te mostra outra visao, outra perspectiva. Podia estar dizendo de uma forma negativa,
mas ndo, esses conflitos me fizeram gostar mais do curso e perceber suas diversidades e como a
Educacéo Fisica € ampla em sua area de atuacéo. (ROCHA)

[...] no comego nédo sabia qual curso seguir, mas com vivéncias esportivas
no basquete, na natacdo e futsal, a idéia de fazer Educagdo Fisica foi
amadurecendo. (GUILHERME)

As influéncias que me fizeram escolher pelo curso de Educacdo Fisica
foram principalmente o contato com alguns esportes, quando tentei o
vestibular ainda néo tinha certeza do curso que pretendia fazer, entdo optei
pela Educagédo Fisica, acreditando que poderia me identificar com o curso
[...] (LUCIANA)

Em alguns relatos, encontramos que o ingresso no curso foi marcado por
surpresas. Para uns, estas surpresas foram positivas, para outros, se configuraram
como decepcdes, ja que esperavam por uma formacdo e uma organizacao curricular

baseadas na pratica esportiva:

Quando entrei no curso de Educacdo Fisica, achava que conhecia bem o
curso e que entendia sobre tudo que iria estudar no decorrer dos quatro
anos, mas enganei, reparei que era leigo como varias pessoas, as quais
entendem o curso como um ensino da pratica para alunos que irdo trabalhar
com as quatro mais conhecidas modalidades esportivas nas aulas
escolares, futebol, vélei, handebol, basquete. Logo no primeiro periodo,
varios gquestionamentos me vieram a cabega [...]. Fui tendo outro olhar do
curso, entendendo que ele estava muito além do “quarteto fantastico” citado
anteriormente [...] (MIGUEL)

[...] no comego achava que seria bastante préatico, contudo gostei muito
guando vi que ndo era somente disso que se tratava o curso, 0 que me
animou a prosseguir. (LUCIANA)

Antes de ingressar no curso de educacéo fisica percebia-o como algo em
gue a pratica estivesse constantemente sendo realizada, com o
aprendizado de varias modalidades esportivas, mas ao ingressar no mesmo
figuei decepcionado, pois percebi que a proposta do curso de educacéo
fisica se baseava em outras metodologias voltadas para conhecer 0 meio
escolar [...] Com o decorrer do periodo fui descobrindo a importancia das
metodologias utilizadas, mas sempre criticando a falta de préatica no
curriculo. (RHAY)

[...] o que mais pesou para a escolha foi o contato anteriormente com
esportes e academia. As aulas de Educacdo Fisica na escola também
colaboraram, pelo fato de participar do time da escola. Entrei no curso ndo
sabendo da divisao do curriculo em licenciatura e bacharelado, pois minha
idéia inicial seria a de também trabalhar em academia, o que quase me fez
desistir do curso logo de inicio, mas com o passar do tempo fui gostando da
area de atuacéo (RICARDO).
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A falta de ciéncia quanto a divisdo curricular em Licenciatura e Bacharelado
representou um choque para muitos discentes, quando se depararam com uma
formacdo diferente da almejada. Este fato apareceu nas narrativas como o principal
motivo pelo qual muitos alunos se decepcionaram apos o ingresso no CEFD/UFES,
0 que parece demonstrar que para estes a escolha pelo curso ndo significou a
escolha pelo ser professor. Este, porém, ndo parece ter sido o caso da aluna
Lourdes, pois, assim como outros alunos, a discente descobriu que o curso era
somente Licenciatura ap0s seu ingresso, mas isto parece nado té-la incomodado

tanto, j& que a aluna narra que entrou na universidade pensando em ser professora.

Eu achei que eu poderia ir para as duas areas [...] porque desde os 9 anos
de idade eu praticava handebol e vblei, handebol e vélei, sempre os dois
juntos. [...] Mas eu sempre tive mais uma queda pela licenciatura do que
pelo bacharelado, eu me vejo mais como uma professora de educagéo
fisica na escola, do que indo pra uma academia, ensinando tudo mais, eu
vejo que os dois séo professores, 0os dois tem aquele conhecimento, aquela
capacidade, mas eu acho assim, que na escola é muito mais amplo, exige
mais da gente, porque com o exercicio fisico & assim: oh, vocé agacha,
toma cuidado com o joelho, faz assim, assim, assado, vocé ta cuidando do
psicologico da pessoa e ndo € s6 um tipo de pessoa, sdo varias faixas
etarias né, e o fato de ser mais préximo, o aluno é mais proximo da gente
do que um aluno de uma academia, o aluno da escola tem mais intimidade
com vocé, vocé tem uma proximidade maior do que na academia, pode-se
ter uma intimidade na academia também, mas tem uma separacéo ali né,
tipo, vocé é um prestador de servigco para aquele cara, na escola o aluno ele
te admira, vocés fazem trocas, o aluno te irrita as vezes, ndo é soé
maravilhas e vocé aprende com isso também, entdo essa relacdo, essa
tensdo entre uma coisa e outra que me instiga mais do que na academia, eu
acho que é mais instigante do que trabalhar com esporte em si. (LOURDES
— relato oral)

Outros alunos, porém, entraram no curso cientes da divisdo curricular, e
argumentam que, além das experiéncias corporais anteriores a formacdo, a
identificacdo com a profissdo “professor” foi determinante para a escolha da

Educacéo Fisica.

Quando eu estava no 3° ano do ensino médio ainda ndo sabia bem para
gue prestar vestibular, mas mesmo sem perceber minhas preferéncias me
indicavam para apenas um caminho, ser professora. Como gostava muito
de biologia fiquei em ddvida entre ciéncias biolégicas e educagdo fisica,
esta Ultima por que sempre gostei de praticar esportes, ja tinha feito danga,
futebol, handebol e futsal. (CAROLINA)

[...] as professoras sempre falavam assim: “nossa, vocé tem uma letra tao
bonitinha” e ficavam assim elogiando, e parece que eu ficava pensando
naquelas coisas, ai, tinha uma professora acho que da quarta série, quinta
série, ndo me lembro, que ela sempre pedia pra eu passar matéria no
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qguadro, eu achava o maximo, eu adorava passar matéria no quadro. [...] eu
acho que vem de antes mesmo essa idéia de ser professor, eu gostava de
falar, sempre fui muito conversadeira, muito faladeira, entendeu, eu acho
gue o professor tem que ter um pouco essa postura de lideranca, eu gosto
de liderar, eu gosto de organizar as coisas, gosto de ser organizada
também, eu me imagino até dando aula de outra coisa assim, ndo sé de
Educacao Fisica. Dando aula de histéria, de biologia, de qualquer coisa.
(CAROLINA - relato oral)

[...] durante minha vida até o momento de escolha do curso superior, vinha
em mim uma vontade grande de ensinar, de passar determinado contetdo a
um grupo de pessoas que precisam adquirir um conhecimento que, eu
estudando, teria capacidade de passar. A partir desse instante eu liguei
todas as minhas experiéncias com o esporte, até entdo, com essa vontade
de me tornar professor, e prestei o vestibular para Educacdo Fisica.
(NILTON)

No caso do aluno Nilton, esta identidade com a profissdo vem de antes da
graduacdo e foi influenciada pelo contato esportivo. O mesmo reafirma este

sentimento pela &rea na roda de discussao oral:

[...] esse sentimento que eu tive quando crianca e até hoje com o esporte,
foi um dos motivos de eu escolher o curso, porque através do curso de
Educacao Fisica, eu to num lado que, eu sou professor, e posso passar pra
crianga aquilo que eu recebi. [...] Quando um professor pega um
determinado aluno, um grupo, e ele trabalha bem, se vocé consegue
instigar no aluno a questéo do respeito, os valores que sdo embutidos ali no
esporte... esse sentimento que eu tive chegou num nivel de escolher o
curso, ai eu optei pela Educacao Fisica. (NILTON - relato oral)

Os discursos nos mostram que as experiéncias corporais vividas antes da
formacao inicial influenciaram a escolha pelo curso, moldaram representacdes e
criaram expectativas sobre a formacdo. E possivel afirmar que as aprendizagens
individuais marcaram a trajetoria de formacdo destes alunos, que se iniciou na
escolha da profissdo. Em alguns discentes, percebemos que a identidade
relacionada ao ser e tornar-se professor ja se manifestava antes do ingresso no
curso, o que pode ter determinado as escolhas e experiéncias vividas durante a
graduacdo. Para outros, esta identidade foi ou vem sendo construida ao longo da

formacéo, como fica claro na fala de Rocha:

[...] parece que os dois (Nilton e Carolina) nasceram pra ser professor, que
€ diferente do meu caso né, que eu estou no processo de me tornar um.
(ROCHA - relato oral)
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4.2 EXPERIENCIAS CURRICULARES

Consideramos neste eixo as experiéncias oferecidas pelo curriculo do
CEFD/UFES, e que sao vividas pelos discentes no percurso da formacéo inicial.
Verificamos que esta categoria concentra a maior parte das experiéncias relevantes
para a formagdo como professor de Educacgéo Fisica, ou seja, a maioria dos nossos
aprendentes, ao relatar aquilo que se tornou significativo para a constituicdo da sua
identidade docente, elencou as experiéncias advindas especificamente das
disciplinas curriculares obrigatérias, bem dos Projetos de Extensado, Oficinas e das
Atividades Interativas de Formacao (ATIFs), os ultimos oferecidos pelo CEFD/UFES
em carater optativo. Estes se enquadram no Conhecimento Advindo da Experiéncia,
no qual o aluno deve contabilizar 400 horas para cumprir a carga horaria minima
exigida pelo curso.

Partindo do exposto, tomamos algumas narrativas que nos trazem a
importancia das disciplinas obrigatorias, principalmente quando se articulam com a

pratica e possibilitam a aproximacao com a intervencao profissional.

Imagem 2 — Experiéncia com ATIF

Este periodo foi bastante interessante, pois as experiéncias com a pratica escolar foram realizadas.
Os professores pediram para irmos a escola intervir e a partir da intervencéo produzir um relato de
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experiéncia e apresentar para a turma. A ATIF que participei ministrando aula para criancas foi
experiéncia razoavel, pois percebia autonomia na disciplina, realizar as aulas. As discussfes
realizadas em sala de aula foram relacionadas a pratica na educacgéo escolar, o que possibilitou um
entendimento mais amplo do ambiente escolar. Este semestre produzimos planos de aula e
colocamos em pratica, praticamos a escrita através do relato de experiéncia e da producao de textos
académicos para as disciplinas. (RHAY)

A narradora Juliana nos diz que por meio da vivéncia teorica e pratica das
disciplinas curriculares, péde perceber o qudo complexa € a pratica pedagdgica, e
afirma que o saber proveniente destas experiéncias foi valido para a sua formacéo

como professora de Educacéo Fisica.

Imagem 3 — Oficina pratica

Imagem 5 - Oficina prética: atividade 2

Nas fotos acima vemos apresentagdes e discussfes de uma oficina [...], s&e ndo me engano ela se
chamava Teoria e Pratica do jogo. Posso dizer que muito me acrescentou essa disciplina, ja que me
passou como seria a idéia de perceber um ou mais alunos, e preparar algo que pudesse chamar a
atencdo deles e ao mesmo tempo ensinar algo. Para mim, foi um bocado dificil, jA que na minha
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cabeca era s0 preparar uma aula, ou um jogo, ensinar e pronto, eles fazem. NADA disso! Temos que
perceber que aluno é aquele, a idade, a capacidade de compreensao ou ndo das regras entre outras
coisas, tal como criancas com deficiéncias. Enfim, posso dizer que o ensino e aprendizado foi valido.
(JULIANA)

Imagem 6 — Ensino dos esportes individuais

Ensino do esportes individuais. [...] Foi muito interessante e pude assimilar muitas coisas e até
mesmo fazer coisas que jamais me imaginava fazendo, como por exemplo salto com vara. E aqui
aprendi uma coisa que eu ja sabia, mas pude constatar, que é: ndo adianta eu saber a teoria, ficar
atrds de uma mesa estudando como ensinar, por exemplo, o salto com vara, se eu ndo tiver o minimo
de vivéncia, para ao menos tentar demonstrar, fica dificil o ensino e a aprendizagem. (JULIANA)

As vivéncias da préatica pedagogica e da situacdo de ensino-aprendizagem
também aparecem como momentos relevantes na narrativa de Rocha, e assim o
aprendente destaca a experiéncia de dar aulas, seja para a propria turma, ou no

espaco escolar.

Imagem 7 — Dancando forré
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Dar aula para propria turma comegou a se tornar frequente, como por exemplo, na disciplina de
Psicologia um grupo deu aula de danca ensinando o forrd. [...] Interessante destacar que davamos a
aula de uma forma completamente técnica, reproduziamos o que tinha aprendido em algum lugar ou
em alguma oficina, ainda sem fundamentos pedagégicos. (ROCHA)

Imagem 8 - Aula no Anatdmico

Este terceiro periodo foi de bastante crescimento e novidades na formacao, um exemplo foi ir ao
anatébmico em Maruipe13 e vivenciar o espago escolar em trabalho juntando quatro disciplinas:
Conhecimento e Metodologia da Danca, Corpo, Movimento e Escolarizacdo, Pensamento
Pedagédgico e Pesquisa e Docéncia, foi bem dindmico e proporcionou a quem estd num curso de
licenciatura viver o ambiente escolar, bem antes dos estagios supervisionados. Observamos 0 campo
de intervencéo, planejamos a aula, intervimos e fizemos uma andlise de como foi o processo. Querer
estar em campo atuando, tomar a frente de algumas situacdes, fez a intervencdo na escola ser muito
boa, independente se foi um fracasso ou um sucesso. A possibilidade de vivenciar a aula mostrou o
quanto tenho capacidade de dar uma aula diferenciada, ou mesmo como se deve dar uma aula de
Educacao Fisica. Os bons professores contribuiram para isso acontecer, sempre querendo o melhor
da gente. [...] Na disciplina de Pensamento pedagdgico, o professor adotou uma metodologia de
darmos aula para a propria turma através de algumas abordagens de ensino (desenvolvimentista,
critico emancipatéria, concepcdo de aulas abertas, critico superadora) foi bem legal, divertido e
formativo. Tinhamos feito esse tipo de exercicio nos periodos anteriores, mas com essas abordagens
ficou bem diferente, aprendemos a fazer plano de aula, foi bem dindmico. Essa disciplina contribuiu
muito para uma nova perspectiva de dar aula de Educagéo Fisica na escola.[...] No curso quando se
articula a teoria com a pratica tudo fica melhor, e penso que isso se deve aos novos professores, que
querem a mudanca e formar bons professores. (ROCHA)

Miguel nos mostra por meio de suas imagens fotogréaficas, aquelas situacdes

gue experimentou e vem experimentando no curso, e que para ele adquirem grande

13 Campus da UFES localizado no bairro Maruipe, em Vitoria, que abriga o Centro de Ciéncias da
Saude (CCS), e é onde se localiza o centro anatémico.
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importancia para a formacdo. Mais uma vez, vemos que as disciplinas curriculares e

suas préticas recebem destaque.

Imagerh 11 — Basquete adaptado Image 12 — Ativ dadéd'équatica

[...] Fui tendo experiéncias com a ginastica, que até entdo ndo tinha nem nocdo de que podia ser
ensinada na Educacado Fisica; experiéncia com a Danca, a qual sempre achei que ndo podia ser
inserida na Educacgdo Fisica, e vi que mesmo ndo sabendo dancar poderia muito bem ensinar a
danca na escola. Tive ensino em relacdo a adaptacdo de jogos para criangas com necessidades
especiais, que foram passadas muito bem para nés alunos e sdo bastante relevantes, pois a inser¢éo
destes alunos na minha opinido no cotidiano escolar € uma das situagfes mais importantes na vida
de um professor. [...] Também tive varias experiéncias praticas essenciais. (MIGUEL)

Os momentos de intervencdo assumem importancia formativa para o aluno
Nilton, pois, para ele, permitem conhecer os alunos e a maneira de intervir, além de

possibilitar a superacéo de desafios.
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Imagem 13 — Observacéo da aula

A observacéo € algo que precisamos a cada dia aperfeigoar. Observando, podemos corrigir e agir em
determinada situacdo. Assim a foto retrata para mim esse momento de observacéo e intervencao. E o

ponto que ocorre o estimulo no aluno, pois corrigimos falhas e assim o desenvolvimento vai
acontecendo. (NILTON)

Imagem 14 - Inclusdo

Um momento muito marcante para mim! Muitos alunos no curso entram imaginando uma forma muito
limitada de trabalhar com a Educacéo Fisica, comento isso devido a experiéncia propria. Através de
uma disciplina envolvendo o tema Inclusdo, pude me identificar muito com o trabalho feito com
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criangas autistas. A imagem retrata um momento dentre tantos que tive em contato com criancas que
precisam de uma atencdo em dobro, muita dedicacdo e paciéncia. Para isso devemos amar o que
fazemos, e passei por essa prova nesses momentos. (NILTON)

Alguns narradores mencionam a disciplina de Seminario Articulador de
Conhecimentos (SAC) como fundamental para o discente “se descobrir” na
formacado. Esta disciplina faz parte da grade curricular obrigatoria desde o primeiro
periodo do curso, e nela, o aluno elabora um portfélio, onde deixa registrado por
meio da escrita, as experiéncias que vive ao longo da formacdo, bem como
expectativas, frustracdes, anseios. Luana e Lourdes entendem a importancia da
disciplina tanto para o crescimento pessoal, quanto profissional, como por exemplo,

o0 desenvolvimento da escrita.

[...] no inicio eu tive dificuldade de escrita porque eu ndo escrevia muito
antes de entrar na UFES, entdo foi muita marretada que eu tive que dar
antes de entrar. [...] pra mim o portfélio ajudou muito nisso porque na época
eu escrevia e a professora me cutucava: Lourdes, porque vocé néo fala
mais disso, fala mais dessa forma, ela ndo me dava um resultado, um
caminho, tipo, j& mastigado pra eu fazer, ela falava, ficava me cutucando,
dando sugestdes. (LOURDES - relato oral)

Imagem 15 - SAC

Aulas de SAC - pra muitas pessoas nao tiveram quase nenhuma utilidade, no final pra mim, me
desocupei também, mas afirmo que o portfélio e as aulas de SAC sdo muito importantes para o aluno
perceber seu crescimento no curso. (LUANA)
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Aprofundando esta narrativa, Luana explica em seu relato oral que no inicio do
curso, assim como outros alunos, ndo via utilidade na disciplina, no entanto, quando
comecou a escrever em seu portfolio, percebeu que este recurso poderia ser
utilizado para trabalhar com as situacfes do dia-a-dia de sua formacao, além de

ajuda-la a lidar com suas emocoes.

[...] eu comecei a escrever e isso me ajudou muito assim [...] eu comecei a
escrever bastante. Ai eu percebi que escrevendo eu conseguia descarregar
bastante coisa que eu sentia, e isso me ajudou muito no meu crescimento,
tudo que eu sentia eu ia escrevendo... eu acho que isso faz ele (o aluno)
crescer bastante, porque no primeiro periodo eu via o que o professor
escrevia pra mim [...] o primeiro comentario que ele deixou, que eu lembro
na época: ah Luana, vocé precisa melhorar seu portfélio, vocé escreve
como fala, vocé tem que melhorar sua escrita. [...] quando eu cheguei no
terceiro periodo, eu recebi quase uma pagina inteira sé de coisas boas, ele
falando sé coisas boas: parabéns Luana, seu portfélio me surpreendeu
muito... e foi um crescimento assim, meu portfélio foi um crescimento pra
mim mesma, foi uma grande surpresa, eu acho que eu li ele umas trés
vezes e quase chorei né, quando eu vi. Eu fiquei muito feliz, € um
crescimento... e ele pode ser utilizado até no final do seu curso, eu achei
muito legal... (LUANA - relato oral)

Luana atribui importancia singular a escrita de si e de suas experiéncias por
meio do portfélio, e isso coincide com o que Souza (2006c) ja havia nos falado, ao
pontuar que a narrativa autobiografica configura-se como um instrumento de
formacdo. Esta caracteristica da narrativa pode ser facilmente percebida no
fragmento acima, quando a aluna percebe seu proprio crescimento, por meio da
escrita de sua vida.

Ainda que considere a disciplina de SAC como uma experiéncia relevante para
sua formacao, Luana pondera que a mesma exige dedicacao do aluno em reservar
um momento para refletir e escrever sobre suas trajetdrias formativas. Este € o
motivo pelo qual a aluna menciona em sua narrativa autobiografica que em um
determinado momento “também se desocupou”, e talvez seja por isso que alguns
discentes ndo tém interesse pela disciplina, e com isso nem todos conseguem
perceber seu crescimento pessoal/profissional por meio desta escrita. Isto também
coincide com o argumento de Souza (2006c), quando nos explica que para a
narrativa contemplar sua dimenséao formadora, € preciso que o narrador sinta-se a
vontade e queira escrever sobre si.

Ainda em relacdo as disciplinas curriculares, assumem grande importancia, do
ponto de vista dos aprendentes, os estagios supervisionados. E recorrente entre os

relatos que este € o momento por exceléncia no qual se pratica a docéncia, antes de
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ser professor. As narrativas autobiograficas trazem os estagios supervisionados
como momentos relevantes, que proporcionam experiéncias valiosas para a

formacédo como professor de Educacéo Fisica.

Imagem 17 — Estagio no Ensino Fundamental

Um dos processos que mais me ajudou durante o curso foram os estagios supervisionados. Desde o
primeiro periodo me sentia ansiosa quando pensava que no quarto periodo estaria tomando conta de
uma turma e que um professor estaria me observando durante essa fase, era um pouco assustador,
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mas foi uma experiéncia fantastica. Na minha vida, tudo que eu tenho uma dificuldade maior em
aprender, sdo as que eu faco melhor posteriormente, ndo que hoje eu seja a melhor professora, ou
gue resolva qualquer situacdo da melhor forma possivel, mas tenho consciéncia que o processo de
estagio foi fundamental na minha formacéo. Todas as vivéncias foram aos poucos fazendo com que
eu perdesse o medo e fui ganhando confianga com o tempo, me esfor¢ando para fazer o maximo em
todas as aulas. (AMANDA)

Imagem 18 — Prética com criancas

No decorrer do curso fui questionando qual a melhor forma de ensinar, ou melhor, o que ensinar.
Como minhas experiéncias iriam ajudar tanto na minha formag&o, como na formag¢do dos meus
alunos. Hoje vejo que ndo sou apenas uma aluna, mas uma professora em formac¢do. Com isso me
deparo constantemente fazendo relacdes do meu tempo de escola com os dias atuais. Com o
tratamento que a educacao fisica e os professores recebem e com nossas experiéncias nos estagios
supervisionados. Ao ensinar, estamos aprendendo também e no estagio € uma 6tima oportunidade
para nos depararmos com a realidade, com a praxis e assim adquirir conhecimentos, refletir sobre o
mesmo e criar a nossa propria pratica. Percebo que no decorrer do curso e logo nos estagios, minhas
davidas comecam a ser sanadas, e cada experiéncia é Unica. (VANESSA)

Quando comecgou 0 estagio supervisionado, no quarto periodo, eu achava
que seria muito dificil para mim porque pensava que nao tinha muito jeito
para dar aula, mas posso dizer que me surpreendi, me vi dando aula
juntamente com as meninas sem muitas dificuldades e sé fui aprimorando
durante o estagio supervisionado no ensino fundamental | e isso se refletia
no meu estagio extracurricular porque conseguia me expressar melhor,
ensinar melhor [...]. (FABIANA)
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Imagem 19 — Estagio Supervisionado

Outro ponto marcante para a nossa formagédo e acho que onde pudemos perceber como seria a
nossa realidade, foram os estagios supervisionados. Com eles vivenciamos desde experiéncias
maravilhosas como na educacao infantil, problemas burocraticos e até mesmo a resisténcia dos
alunos para fazer as aulas. O estagio nos proporciona a vivéncia da realidade, pois com ele
elaboramos nossos planos de ensino e aplicamos 0s nossos planos de aula, pensando sempre nas
caracteristicas presentes em cada turma. A medida que a série vai aumentando, é maior também o
desafio e as estratégias de intervencdo e aproximacdo com os alunos. E no estagio que colocamos
em préticas as teorias aprendidas durante o curso, nas interven¢des podemos usar conteudos de
disciplinas como metodologia do ensino, jogos e brincadeiras, didatica, etc. (MARILIA)

No ano seguinte, continuei trabalhando no mesmo lugar e com a mesma
turma, mas havia uma grande diferengca, comegavam o0s estagios
supervisionados, que me ajudaram muito na estruturacdo de minhas aulas,
ainda contei com a sorte de o estdgio na educagdo infantil ter sido
ministrado por um professor que considero um dos melhores com que tive
oportunidade de trabalhar. Portanto, foram trés periodos onde aprendi a me
reconhecer como professor em formacdo, ndo apenas por estar
trabalhando, e sim por todo o processo envolvido, tanto no CEFD, nos
contetidos aprendidos em sala de aula em conjunto com as orientagdes que
busquei com outros professores. (LUAN)

De maneira geral, acho que professor trabalha muito com a sensibilidade,
algo que para mim é dificil de ensinar e aprender, adquirimos com o tempo
(ou nd@o). Digo sensibilidade para reconhecer as diferencas,
comportamentos, dificuldades e talentos... Acho que isso o curso propicia a
partir das experiéncias nas disciplinas e nos estagios nas escolas. Todas
estas experiéncias contribuiram para minha formacgdo profissional [...]
(CAROLINA)



92

Imagem 20 — Estagio com criancas

Estagio... este foi EXCELENTE! [..] Aprendi muito principalmente pela capacidade de
acompanhamento e auxilio do professor da disciplina. Ele nos deu todo, ou quase todo, o
embasamento tedérico para iniciarmos em uma turma do ensino infantil, e como se nao fosse somente
isso nos acompanhou em praticamente todas intervengfes, nos auxiliando quando achava
necessério. Ao final fizemos apresentacdes sobre a experiéncia, e pudemos ver as demais dos outros
grupos da turma, e assim compartilhar os conhecimentos e experiéncias adquiridas. (JULIANA)

Por meio dos relatos, percebemos que, para 0s aprendentes, o0 estagio
supervisionado representa a iniciacdo a docéncia, 0 momento no qual os discentes
se aproximam da realidade da profissdo, enfrentam desafios, superam medos.
Entendem-se como professores em formacdo. Conforme Souza (2006c), 0 estagio
supervisionado configura-se como uma préatica formativa, capaz de preparar o
professor para exercer sua profissdo de forma critica, contextualizada e
transformadora. Esta dimensdo formativa do estdgio supervisionado pdde ser
percebida nas narrativas de formacdo, quando os aprendentes relatam o quao
significativa foi esta experiéncia para a constituicdo da identidade docente.

Ainda pertencendo as experiéncias oferecidas pelo curriculo do CEFD/UFES,
encontramos nas narrativas autobiograficas referéncias quanto as atividades
curriculares optativas, como 0s projetos de extensdo, as oficinas e ATIFs. Os
narradores afirmam que, assim como 0s estagios supervisionados, estas atividades
aproximam o licenciando de sua futura pratica pedagdgica, tornam a realidade

profissional visivel, e permitem ao discente refletir sobre as estratégias de
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intervencdo. Enfim, possibilita-lhe o experimentar da docéncia, ainda durante a

formacéao.

Imagem 21 — Experiéncia no CAJUN

Intervencdo no CAJUN™. Para mim, intervir foi a melhor experiéncia até agora do curso e para a
profissdo, percebo como é gratificante quando seu aluno se interessa pela sua aula e quando eles
participam muito, e também quando eles ndo gostam, a conversa é muito interessante, pois
conseguimos perceber a opinido do aluno, foi 6timo. (LUANA)

Em seu relato oral, Luana esclarece este ponto, e afirma que o melhor
momento da formacdo inicial € quando o discente tem contato com a pratica, com a
acdo, pois além de vivenciar a docéncia, ele tem a oportunidade de refletir se
realmente é isto que deseja como formacado profissional. A discente detalha com
entusiasmo a intervencao retratada na fotografia acima, e reafirma a importancia do

contato com a pratica profissional.

guando a gente foi no CAJUN [...Jfoi um projeto interdisciplinar que pra mim
ja foi uma coisa assim, muito legal, foi um projeto com varias disciplinas:
pesquisa e docéncia, pensamento pedagodgico, danga, conhecimento e
metodologia da danga, e corpo, movimento e escolarizagdo, as quatro

% CAJUN ¢ a sigla do Projeto Caminhando Juntos, promovido pela Secretaria de Assisténcia Social
da Prefeitura Municipal de Vitéria. O CAJUN objetiva a promocgao da cultura, arte, esporte e incluséo
social para criangas e adolescentes de 07 a 17 anos, moradores da cidade de Vitéria/ES, por meio de
atividades como capoeira, danga, arte, informatica, masica, circo, entre outros.
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disciplinas se envolveram e fizeram um projeto. Cada um foi pra um lugar, e
o meu foi pro CAJUN, [...] e a gente teve que fazer um projeto de danca, a
gente fez hip hop [...] e a gente n&o tinha muita experiéncia com hip hop, s6
tinha uma colega que tinha experiéncia e ela fazia danca de rua ha muito
tempo, mas ela tava parada fazia um tempinho e o resto do grupo néo fazia
ideia de hip hop e a gente pesquisou um pouco assim, a gente fez o plano
de aula tudo certinho, mas nao tinha muita ideia assim, e ai quando a gente
comecou a fazer as meninas comecaram meio acanhadas e a gente
tentando puxar elas [...]. Eu lembro que eu virei e falei pra minha colega:
“chega, chega, vamos parar agora”, ai ela: “entdo ta gente, vamos recolher
os colchdes” e as meninas: “ndo, nao tia, vamos tentar mais”! Eu falei “meu
Deus, ndo acredito que elas estdo gostando”... [...] Eu falei “minha nossa...”.
Ai elas falando que queriam e elas foram inventando os passos delas, como
essa parte do colchdo (imagem XXI) e elas foram inventando e a gente
achou muito legal. Ai a gente parou uma delas, que foi até nessa foto que ta
mostrando, ela foi inventando os passos dela e as outras tentando copiar,
entdo foi muito legal mesmo assim, foi uma experiéncia muito boa, que eles
gostaram muito da aula e além de fazer o que a gente tava ensinando eles
foram trazendo os passos deles [...] Entdo a gente achou assim, muito,
muito legal mesmo, quando a gente explicou pra turma, a gente ficou muito
empolgada, a gente queria falar o tempo todo, foi muito, muito legal mesmo,
foi uma experiéncia muito boa, foi ai que a gente falou, “nossa, a gente quer
voltar” e elas falavam no final assim: “vocés vao dar aula pra gente o més
todo, vocés vao vir toda segunda-feira?” [...] A gente ficou muito feliz, foi
muito bom. E ai eu percebi que realmente eu gosto de ser professora, quero
ser professora mesmo, eu acho que da certo, entdo pra mim isso é o mais
legal de tudo, quando o aluno gosta da sua aula assim sabe... e o fato de
ele ndo gostar também e quando chegou no final, assim ela (a aluna) falou:
“ah tia, podia ter tido isso assim”, dele virar pra vocé e falar, ter essa
cumplicidade, de poder virar pra vocé e falar: “ah professora podia ter tido
isso, vocé podia ter feito isso”, numa boa assim, sem brigar, sem nada
disso, ter essa cumplicidade [...] realmente eu acho isso muito legal, a
conversa assim com eles foi muito interessante, foi 6timo. (LUANA — relato
oral)

O relato da discente deixa claro o quanto a experiéncia no projeto social foi
importante para despertar o sentimento do ser professor. Pela sua fala, € possivel
certificarmos que esta experiéncia foi significativa do ponto de vista da aprendente, e
contribuiu para afirmar o seu gosto pela docéncia, a vontade de realmente tornar-se
professora de Educacdo Fisica. Diferentemente de Carolina e Nilton, que ja
ingressaram no curso de Educacdo Fisica determinados a seguirem a carreira
docente, Luana relatou de forma oral que esta neste processo de construir a sua
identidade. Ao mesmo tempo, afirmou que tem vivenciado momentos impares em
sua formacao, que tém auxiliado-a a se reconhecer como futura professora.

Assim como Luana, Rocha também relatou de forma oral que esta no processo
de se entender como professor em formacéo, e pela narrativa de imagem afirma que

as experiéncias do CEFD/UFES tém contribuido neste processo. Uma destas
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experiéncias foi a sua participacdo no LAEFA'®, como professor do projeto de

extensdo, por meio da ATIF Programas Sociais .

Imagem 22 - LAEFA Imagem 23 — ATIF/ LAEFA

O LAEFA em seu contexto me fez gostar muito do “ser professor”, a experiéncia de dar aula para
criancas de trés anos da Criarte'® (escolinha infantil da UFES) e adultos deficientes intelectuais (da
PESTALOSE e APAE de Vitéria), vinculado a um projeto de extensao da universidade, foi muito rica,
me senti muito importante trabalhando com eles e cresci muito na minha formacgao e também como
pessoa. [...] A ATIF proporciona dois momentos que sdo raros na formacgéo, que é fazer a relagédo
teoria-pratica. Fazemos isso em dois momentos, fazemos a intervencdo e depois fazemos relatos
sobre a aula, discutindo textos que tém ligacdbes com o que intervimos, possibilitando a minha
compreensdo da pratica através da teoria. (ROCHA)

Rocha prossegue em sua narrativa, descrevendo a importancia das

experiéncias do LAEFA nédo so6 para sua formacéo profissional, mas também para

seu enriguecimento pessoal.

Imagem 24 — LAEFA: natagéo 1 Imagem 25 - LAEFA: natagdo 2

!5 | aboratério de Educacéo Fisica Adaptada, pertencente ao CEFD/UFES.
18 Centro de Educacéo Infantil, ligado ao Centro de Educac¢éo da UFES.
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Imagem 26 - LAEFA: natagéo 3 Imagem 27 - LAEFA: natacéo 4

Tentando continuar com um foco no LAEFA, me matriculei de novo na ATIF veiculada ao laboratorio,
dando prosseguimento ao trabalho e minha formag&@o com criancas e deficientes. [...] A ATIF atende
criancas de trés, quatro e cinco anos, fiquei com a turma de trés anos na natacdo, na turma tem a
presenca de uma crianga com autismo da comunidade. O que me ajuda para este semestre é a
experiéncia do semestre passado também com criancas de trés anos. Planejar aula e intervir ja
comeca a ser uma pratica constante. [...] Passar pelo LAEFA me enriqgueceu muito como pessoa e
como professor também. (ROCHA)

Baseados em Josso (2004), podemos afirmar que a experiéncia pela qual o
discente passou no LAEFA atingiu a condicdo de experiéncia formadora, que
segundo a autora, € aquela vivéncia particular que se torna referéncia para outras
situagdes semelhantes. Ao mencionar em sua narrativa que a experiéncia anterior o
auxiliou em suas atividades no projeto, torna-se visivel a dimenséo formadora desta
experiéncia. O discente também esclarece em seu relato oral que passou a se
entender como professor de Educacao Fisica a partir do momento em que comegou
a trabalhar no projeto de extensdo do LAEFA. Para o aprendente, esta experiéncia o
permitiu relacionar as aprendizagens de sala de aula com o que ele vivenciava no

projeto, favorecendo a relacéo teoria-pratica.

[...] o LAEFA foi a experiéncia que deu uma for¢ca na formacéo, de querer
ser professor, quantas vezes eu sai de uma atividade com as criancas, ou
com os deficientes adultos, assim, inspirado e querendo, “pd, € muito legal
ser professor”, e ja vivendo esse momento, muitas aulas eu sai motivado na
questao do ser professor. [...] O inicio da formacdo foi assim, eu queria
muito estar aqui né, e tinha criado muitas expectativas aqui no curso né,
mas o ser professor ainda ndo tinha amadurecido muito a idéia, porque eu
estava ainda me adaptando do aluno da escola e aqui depois um outro
discurso de que vocé é um professor em formagdo, e sendo aluno ao
mesmo tempo aqui dentro. [...] Tentei fazer o melhor possivel, na extenséo.
E depois ai, a motivagcdo de ser professor ai era até engracado porque, ai
aquele entusiasmo, aquela euforia toda, ai vocé acaba pegando uma
camisa que tem o nome professor, vocé ja se sente importante, e isso pra
minha formacédo ajudou, e no LAEFA ainda n&o ligava muito com o que eu
estava vendo dentro de sala de aula, ndo conseguia ver isso muito [...], a
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7

ATIF me ajudou fazer esse link com a teoria e a pratica, que é muito
comentada aqui dentro do curso de formacao. Né, entdo a ATIF foi mesmo,
foi um complemento pra poder ligar, né, essa teoria, essa sala de aula com
a pratica, que no caso no LAEFA eu fazia na piscina, né, eu dou aula de
natacdo. (ROCHA - relato oral)

Além do projeto de extensdo, Rocha também afirma que buscou outros meios
para aperfeicoar sua formagcdo no CEFD/UFES, além do ambiente de sala de aula, e

assim, ressalta a importancia das oficinas praticas.

Imagem 28 — Oficina de Ginastica Geral 1 Imagem 29 — Oficina de Ginastica Geral 2

Imagem 30 — Oficina de Ginéstica Geral 3

Na disciplina de Corpo e Movimento, guardei uma fala do professor que disse [...] que se alguém nao
estivesse satisfeito com o curso, saisse ou se envolvesse com o mesmo, através dos laboratérios,
oficinas, ATIFs, ele disse também para ndo criar uma resisténcia logo de cara, pois tinhamos
acabado de chegar. Seguindo essa chamada de atencdo, preferi me envolver, buscar as coisas
dentro do centro além das disciplinas de sala, busquei procurar o que o curso tem a oferecer. Nisso,
estando no primeiro periodo me matriculei na oficina de ginastica geral (era a que tinha vaga no
momento), para de fato buscar as aulas praticas e comecgar a encarar 0 Curso como um crescimento
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profissional. A oficina levou um ar de integragdo com 0s colegas, ndo me via ainda ali como um
professor em formag&o, mas como um aluno de faculdade (a0 mesmo tempo que sou aluno, sou um
professor em formagéo), porque as oficinas tem como carater, “aprender para ensinar’, e ndo com
uma finalidade de criar atletas. Encarar essa premissa foi um tanto quanto comecar a cair na real
dentro da formacéo. (ROCHA)

Percebemos pela narrativa que houve um engajamento pessoal do aluno em
procurar as experiéncias que, do seu ponto de vista, sdo importantes para sua
formacao. Podemos ainda afirmar que, para os discentes, 0 curso possui uma gama
de possibilidades que permitem o experimentar da docéncia, mas também é

necessario o interesse do aprendente em buscar o que o curso tem a oferecer. E

que também entende a discente Luana.

[...] O curso tem oferecido muitas coisas boas, quem fala que néo tem, &
porque realmente ndo busca também. Porque tem sim! Tem muita coisa
boa, se vocé procurar, é o que o0 Rocha falou, vocé tem que ter interesse, as
pessoas tém que buscar, os professores veem aqueles que tém interesse,
eles apontam aqueles que tém interesse, a gente tem que buscar, € um
casamento dos dois eu acho assim, o curso tem muita coisa, € aberto, ndo
s6 o bacharel, a licenciatura também tem muita coisa que vocé pode fazer
assim, procurar pra desenvolver de manha, vocé tem muita coisa, e 0 seu
interesse conta muito também assim, eu acho que os dois (0 curso e o
interesse préprio) estdo me ajudando muito. (LUANA — relato oral)

Por meio deste eixo de analise, foi possivel considerar que para o0s
aprendentes, as experiéncias vividas por meio do curriculo do CEFD/UFES
contribuem para a sua formacdo como professores de Educacao Fisica. Seja por
meio das disciplinas tedricas ou pelas oficinas e projetos praticos, os discentes tém
conseguido alcancar o entendimento de que sdo professores em formacéo, e que as
experiéncias singulares pelas quais estdo passando tém grande contribuicdo neste
processo. Importante destacar que em alguns casos, este entendimento foi ou tem
sido construido ao longo das trajetdrias de formacdo, a medida em que ha uma
aproximacdo com as experiéncias oferecidas pelo curso, pois a escolha pela
Educacdo Fisica ndo significou a escolha pela profissdo professor para todos os
aprendentes. Isto também foi constatado no estudo de Barcellos e Castelano (2009),
ja mencionado aqui, no qual as narrativas mostraram que as experiéncias vividas
pelos discentes no percurso da formagao inicial foram relevantes para a constituicao

da identidade docente, modificando a pré-concepcéo que tinham sobre a profissao.

4.3 EXPERIENCIAS EXTRACURRICULARES
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Neste eixo de andlise, agrupamos aquelas experiéncias que fazem parte da
formacao inicial em Educacéo Fisica, mas que ndo sdo exigidas como componentes
obrigatérios da grade curricular. O discente envolve-se com estas atividades por
interesse préprio, ou como consequéncia da participacdo nos elementos
curriculares. Consideramos aqui, portanto, o0 envolvimento em congressos,
laboratérios, as experiéncias com conhecimento cientifico, entre outros.

Juliana e Rocha narram a participacdo em congressos fora do CEFD/UFES

como momentos significativos para sua formacéo.

Imagem 31 — Congresso: brincadeiras aquaticas Imagem 32 — Atividade do EAFERJ

Primeiro congresso fora do CEFD, em Cabo Frio, o EAFERJ, onde fiz um curso de jogos e
brincadeiras aquaticas. Foi muito interessante e me acrescentou muita coisa, coisas para além do
gue ja havia assimilado nas aulas [...] no 1° Periodo, ja que o ambiente era bem diferente e a didatica,
assim como o cuidado, devem ser outros. (JULIANA)

Imagem 33 - CBEE Imagem 34 — Grupo participante do CBEE

Estar no LAEFA me proporcionou a participar do CBEE (Congresso Brasileiro de Educacao Especial)
que ocorreu em Sao Carlos — SP. Meu primeiro congresso fora do estado, porque estando no
primeiro periodo, participei do X Congresso Espirito-Santense (2010/1). Foi muito bom, fomos em oito
do laboratério, contando com o professor coordenador. (ROCHA)
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No caso do aluno Rocha, a participacdo no CBEE resultou do seu envolvimento
com a pesquisa, por meio das atividades desenvolvidas no LAEFA. Em muitas
narrativas, encontramos referéncias ao conhecimento cientifico como um
componente importante para a formacdo como professor de Educacédo Fisica.
Lourdes afirma esta relevancia em sua narrativa autobiogréfica, destacando seu

crescimento profissional e pessoal, apds a entrada em um grupo de pesquisa.

e

Imagem 35 - PROTEORIA

[...] Participar de um grupo de pesquisa foi a constituicdo de parte desses caminhos. O PROTEORIA

foi para mim mais do que um lugar ou uma estrutura, la, além do suporte tecnolégico e dos
impressos, tive a amizade e a orientagdo de colegas e professores sobre as estratégias de escrita e
sobre conceitos implicitos nas fontes de estudo. Este companheirismo oferecido também me ensinou
a doar um pouco mais de mim também [...]. (LOURDES)

A discente complementa em seu relato oral que o doar um pouco mais de si
refere-se ao fato de aprender a trabalhar em grupo, aceitar sugestdes, desenvolver o
sentimento de cooperacao, e que tudo isto foi possivel apds sua inser¢do no grupo
de pesquisa, ja que antes disso, sempre agia de forma individual. Considera que
esta doacéo contribuiu para sua formacdo como professora e principalmente como

pessoa.

[...] outro ponto também que eu coloco que eu sempre fui muito egoista
nesse sentido, porque eu sou filha Unica, porque eu tive uma trajetéria de
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vida assim bem isolada mesmo... entdo me dedicar a outras pessoas sem
receber nada em troca pra mim era extremamente doloroso, ainda é, mas
bem menos do que era no inicio. E eu ver assim a dedicacdo dos
professores, do Felipe né, Felipe eu acho que foi o maior exemplo de
companheirismo que eu tive ali dentro do PROTEORIA, foi ele, porque eu
via, cara tinha dia que ele ndo conseguia estudar, porque toda hora ele
estava ajudando alguém, e o que que isso colaborou pra formacéo dele?
Colaborava pra pessoa dele e também pelo fato de ele estar ali em grupo,
de fortalecer o grupo em si, mas eu achava que era mais pra pessoa dele
do que pra formacgao dele, ai no final das contas eu pensei ndo, mas é pra
formagdo dele também, porque ele ta vendo coisas junto com aquela
pessoa, e estd dando mais énfase, esta repetindo, ele sabe aquilo, mas ele
vai saber cada vez mais, as vezes a pessoa esta pesquisando alguma coisa
gue ela ja sabe, mas ela ndo sabe tdo profundamente quanto aquilo que
esta apresentando ali naquele material pra ela estar revendo aquilo cada
vez mais. Entdo, além de ele colaborar pra formacdo de outra pessoa
estava colaborando também pra formacao dele e pra pessoa dele né, do
Felipe assim. Entdo eu acho que foi isso mas, pra mim o que fez mais
sentido ndo foi tanto da formacdo, mais pra questdo do humano mesmo.
(LOURDES - relato oral)

Lourdes também destaca o envolvimento no grupo de pesquisa como um
“divisor de aguas” em sua formacao inicial, no que diz respeito a capacidade de
escrita. Narra a discente que o desenvolvimento desta habilidade foi importante para

sua formacéao, e para torna-la uma aluna mais independente.

[...] E tanto que no inicio eu tive dificuldade de escrita porque eu néo
escrevia muito antes de entrar na UFES, entdo foi muita marretada que eu
tive que dar antes de entrar, quer dizer foram dois semestres sem entrar no
PROTEORIA, foram dois semestres sem ter orientacdo, entdo foram dois
semestres quebrando a cabeca mesmo. [...] Ai quando eu entrei no
PROTEORIA eu comecei a desenvolver a escrita, [...] entdo eu vi que nao
era de sentar igual eu sentava pra escrever no portfélio: e “ah hoje foi
assim, assim, assim”, ficar s6 no superficial, € essa a questdo, era muito
superficial (a escrita)), meu conhecimento ou minha busca pelo
conhecimento, e eu ndo tinha esse mecanismo de reconhecer outros
caminhos, de ir pra uma biblioteca e saber que tem N coisas, sites de
busca, congressos, congresso da &rea da educacdo, congresso da area da
educacéo fisica, livros on-line. Entdo quer dizer hoje eu me sinto mais
independente depois do PROTEORIA, depois de uma orientacdo [...].
(LOURDES - relato oral)

Menciona, ainda, como entende a importancia da pesquisa na formacédo de

professores.

[...] hoje eu vejo que eu posso nao ter aquele determinado conhecimento,
mas a pesquisa em si, a relacdo com os alunos com o que eles sabem ou o
gue eles ndo sabem é que vai me dar essa orientacao para ser professora,
entdo a pesquisa me ajuda nesse sentido. [..] Mas hoje enquanto
professora ainda ndo atuante, eu acho que a pesquisa seria assim, de suma
importancia nesse sentido, de me ajudar a deslocar, me ajudar a sair do
lugar, porque eu acho assim, igual a minha pesquisa passada, o choque de
realidade que a gente tem no inicio da profissdo te deixa muito endurecido
do que fazer, ai vocé acaba imitando, tendo um momento de imitacao,
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imitando aquele que é mais experiente, e ndo é aquilo muitas das vezes que
vocé acredita que seja, a tua profissdo a sua relagdo com o0s alunos [...]
vocé pensa assim, eu Lourdes nao faria isso, nem enquanto Lourdes nem
enquanto professora, mas acaba fazendo porque vocé ndo vé outro
caminho, ndo vé outra solucdo, agora quando vocé tem uma experiéncia
maior, igual as pesquisas aqui da universidade, saber que vocé nao é refém
daquele conhecimento [...] pode ser um negécio mais interessante pro
aluno, as vezes até pra vocé, entdo eu acho que ajuda nesse sentido, de
ajudar os alunos e me ajudar também no cotidiano. (LOURDES - relato
oral)

Tal como Lourdes, vemos em outras narrativas a importancia que o0s
aprendentes atribuem & participacdo em grupos de pesquisa, como uma

possibilidade de engrandecer a formacéo.

Outra parte importante na minha formacao foi a iniciag&o cientifica, pois me
tornei mais responsavel, mais segura, recebi mais cobrancas, pude
vivenciar o mundo das produg¢fes e tenho certeza que o aluno que passa
por esse processo de ser bolsista de iniciacdo cientifica tem grandes
chances de ter um desenvolvimento melhor no curso, acredito que seja pelo
maior envolvimento com a area, o aluno ndo passa somente pelo curso,
mas ele vivencia de uma forma mais intensa. (AMANDA)

[...] eu consegui uma bolsa de estudos em um dos laboratérios de pesquisa
do CEFD e foi isso que me fez ficar de fato no curso, pois comecei a
estudar, pesquisar e 0 curso para mim comegou a se tornar mais
interessante, a fazer mais sentido. (FABIANA)

Imagem 36 — grupo PROTEORIA

No 3° periodo comecei a frequentar o grupo PROTEORIA para desenvolver um projeto de iniciacao
cientifica, no qual sou bolsista até hoje. Essa formacao foi importante para que eu tivesse uma
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aproximacdo maior com a pesquisa. [...] A partir deste projeto, participei de congressos da educacao
e educacéo fisica apresentando trabalhos, os professores e estudantes do grupo sempre estiveram
dispostos a me orientar quando precisei. Essas experiéncias com a pesquisa foram importantes
principalmente para que eu desenvolvesse uma capacidade de leitura, interpretacdo, escrita e até
fala, quando era preciso expor os trabalhos. Essa foto retrata alguns membros do PROTEORIA,
grupo que mencionei na narrativa. [...] Algumas pessoas tornaram-se importantes para minha
formacao, a partir do momento que me acolheram, me aconselharam e me incentivaram nos estudos.
(CAROLINA)

Imagem 37 — integrantes do PROTEORIA

PROTEORIA. Nem preciso falar o quanto é importante né? Tem me transformado em uma pessoa
mais responsavel e culta, além de me fazer ter um interesse maior pela pesquisa e pelo ensino
infantil e fundamental 1. Minha maior conquista com toda certeza! (LUANA)

Em seu relato oral, Luana esclarece porque considera o ingresso no grupo de
pesquisa uma conquista, a medida em que a tornou uma pessoa mais responsavel e

comprometida com sua formacéao.
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[...] eu falo que foi minha maior... que eu me tornei muito responséavel e eu
comecei a adquirir uma cultura maior [...] porque eu acho que também foi
guando o professor comegou impor assim, um pouco que eu comecgasse a
ler mais, que eu comecasse a pesquisar mais sozinha, que eu comecasse a
escrever mais, escrever mais de forma culta e formal [...] que eu pegasse
varios textos pra ler e comecasse a escrever mesmo, que eu fizesse
fichamento de tudo que eu lesse e ai eu comecei a perceber assim, um
interesse maior meu pela pesquisa, um interesse maior meu pelos estudos
e ai eu fui ficando mais responsavel, eu percebi isso, que eu cresci mais. E
eu percebi isso até dentro de sala, que eu fui ficando mais responséavel até
com meus colegas, fui ficando um pouco mais chata com eles também,
dentro de sala eu pegava muito no pé deles também, quando eles falavam
errado, quando eles escreviam errado ou quando tinha trabalho em grupo
gue eles nao faziam, eu pegava muito no pé deles: “pd vocés nao leram?
Po Ié e tal, a gente tem que fazer pra amanhd, amanha todo mundo tem que
ter lido isso”, entdo eu comecei a ficar assim... (LUANA — relato oral)

Por meio das narrativas, percebemos que a pesquisa e o conhecimento
cientifico possuem grande relevancia para a formacdo como professor de Educacao
Fisica no CEFD/UFES, dentre aqueles aprendentes que se envolveram com esta
experiéncia. Nas demais narrativas de imagens, encontramos referéncias a outras
experiéncias extracurriculares, tidas como importantes pelos discentes, conforme

apresentamos a seguir.

Imagem 38 — Grupo Andora no Festival de Joinville

[...] também comecei a me envolver no projeto [...] que hoje é conhecido como o Grupo Andora de
Danca [...]. Esta foi uma viagem feita para Joinville com parte do Grupo Andora, para o festival de
danca, que é reconhecido no mundo inteiro. (JULIANA)
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Imagem 39 — Grupo de Danca Andora

Um fato marcante na minha formacdo foi quando eu estava no quinto periodo, cinco amigas e o
professor [...] resolveram criar um horério para dancar, mas com o passar do tempo isso foi tomando
certa proporcdo e transformou-se no grupo de danca da UFES. Novas integrantes passaram a fazer
parte do grupo e hoje temos até homens! Nestes dois anos fizemos inUmeras apresentagdes inclusive
em outros estados. Estas experiéncias contribuiram para nossa formag¢do como professores, pois
pudemos vivenciar e descobrir diferentes maneiras de ensinar danca seja na escola ou em outros
espacos. Considero uma experiéncia importante, porque se fala tanto na necessidade de formacéo
cultural, conhecimento de diversas manifestacdes culturais. Com o grupo pude ter conhecimento a
partir das dancas (principalmente populares) maneiras de ser, crencas de diferentes grupos e
tradicdes. Essa foto € do grupo de danca, onde passei boa parte da minha graduacgédo, onde conheci
outras pessoas para além da minha turma. Terei boas lembrangas destas pessoas, desta sala...
(CAROLINA)

Além da prética da Danca, outros aprendentes nos relatam como experiéncias
significativas a participacdo em laboratérios, bem como em programas que permitem
a iniciacdo a docéncia, antes mesmo da conclusdo do curso e dos estagios

supervisionados.

[...] no processo ao qual fago parte (PIBID), aprendi e venho aprendendo
bastante com a experiéncia no cotidiano escolar, tendo experiéncias
valiosas com situacdes que s iria vivenciar quando me formasse. L4,
aprendo sobre elaboracdo de plano de ensino, plano de aula, avaliagcao e o
mais importante, escuto outras experiéncias de meus colegas, de nossos
professores, coordenadores e de visitantes, como a de um professor
argentino, que conversou com a gente sobre como € o cotidiano da
educacao fisica escolar em seu pais. (MIGUEL)
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No final do segundo periodo, tive a experiéncia de ser voluntaria no PIBID
(Programa Institucional de Iniciagdo a Docéncia), e hoje no terceiro periodo
como bolsista; quando era voluntaria, trabalhei com ensino infantil e foi uma
experiéncia maravilhosa, pois as criancas eram bem receptivas, quase
sempre aceitando o que era novo. Quando entrei como bolsista, agora no
terceiro periodo fui para outra escola trabalhar com um grupo no ensino
fundamental, pude perceber a diferenca e comecar a perceber dificuldades
presentes na pratica docente. Os alunos estavam acostumados ao quarteto
fantastico, sendo ele: futebol, voleibol, handebol e basquete, ou muitas
vezes se resumindo ao futebol, entdo muitas vezes nos deparamos com
essa cobranca de trabalhar com esses esportes. A Educagdo Fisica na
escola que eu tive [...] foi trabalhada somente visando o esporte, o que me
fez acreditar que a Educagédo Fisica se tratava somente disso. Hoje posso
entender que existem varias formas de se trabalhar a Educacao Fisica na
escola, e por meio do PIBID, eu e meu grupo de colegas tentamos
contornar essas situacdes que surgem na escola, trazendo coisas novas
gue os fagcam mudar um pouco essa visdo de E.F. O curso tem me
proporcionado varias experiéncias que sem duvida tém contribuido para
minha formacao, tenho certeza que esta vivéncia ja no terceiro periodo na
escola ird me ajudar a ter uma base para trabalhar de uma forma diferente
na escola, mudando assim a visdo de Educacéo Fisica, fazendo com que os
alunos percebam sua importancia, assim como eu tenho tido oportunidade
de conhecer através da graduagéo. (LUCIANA)

Imagem 40 - LABGIN

Apresentacao do LABGIN (laboratério de ginastica) no teatro. O Labgin em si foi importante, me fez
ter maior contato com uma parte da Educacao Fisica que sempre fui apaixonada, a ginastica, além de
ser uma distracdo que forma na minha opinido. (LUANA)

Sobre esta “distragdo que forma”, Luana esclarece que o LABGIN significou um
momento de lazer formativo, pois a discente tinha a possibilidade de aprender sobre

Ginastica, ao mesmo tempo em que a praticava, como atividade de lazer.
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[...] eu gosto muito de ginastica. Eu fiz ginastica fora da UFES, alias, eu fiz
aqui na UFES, mas antes de entrar na Educagéo Fisica, e eu sempre gostei
muito, eu fiz ginastica artistica, eu sempre gostei muito, entdo, pra mim, o
Labgin era uma distracdo também. Porque a gente fazia as aulas de manha,
e tudo o mais, estudava, ai chegava a tarde, tinha uma coisa que eu
gostava muito, que era a ginastica, ai era fazer ginastica, era o Labgin.
Entédo, me distraia muito, e além de me distrair, eu estava aprendendo coisa
nova sobre ginastica, que era uma coisa que eu gostava muito, entdo eu
distraia aprendendo que, ndo existe coisa melhor! Vocé distrair aprendendo,
fazer um lazer que vocé aprende. Entdo, isso ajudou muito assim, a
aprender ginastica. Ajudou, facilitou, é isso que eu quis dizer [...]. (LUANA —
relato oral)

Ja Vanessa narra o aprendizado do Programa de Educacéo Tutorial (PET) para
a sua formacéo, e relata de que forma esta experiéncia contribuiu para sua trajetéria

profissional.

EEIRAYDE:

g mowo PEL eE

Imagem 41 — Feira de Cursos - PET

Entrei para o PET (Programa de Educacédo Tutorial). Uma das filosofias do programa é trabalhar com
ensino, pesquisa e extensdo, que trouxe a oportunidade de me aproximar da pratica docente e ali
conhecer conteddos novos, como: metodologia de iniciacdo esportiva, em especial a metodologia
inovadora do IEU (Iniciacdo Esportiva Universal) e Escola da Bola, onde tivemos oportunidade de ter
estreitas relagdes com o autor, Juan Pablo Greco. Estudamos e pesquisamos a Educacgédo Fisica no
EJA (Ensino de Jovens e Adultos), organizamos e atuamos como oficineiros na colonia de férias,
criamos o programa “Educacdo Fisica no Ar’ em parceria com a Radio Universitaria, onde
escrevemos textos sobre a area e gravamos os mesmos. Realizamos também atividades em conjunto
com os outros 11 PET’S existentes na UFES, mais uma forma de conhecer e aprender para além da
nossa area. Essa interdisciplinaridade proporciona trocas de experiéncias, ampliando assim nossos
olhares sobre outras areas e proporcionando novos saberes. Esses fatos que narrei marcaram minha
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trajetoria até aqui e com certeza marcarda a minha vida. Eles abriram oportunidades e eu as
aproveitei, adquiri experiéncias para minha autoformacao. (VANESSA)

As narrativas nos mostraram que as experiéncias extracurriculares vieram a
agregar valor a formacdo do CEFD/UFES, na medida em que forneceram aos
aprendentes informacdes Uteis ao cotidiano da formagéo e a vivéncia da docéncia.
Podemos afirmar com Josso (2004) que se configuraram como experiéncias
formadoras, pois dada a sua abordagem do ponto de vista da aprendizagem,
simbolizaram condutas e modos de agir, caracterizando a identidade docente. Por
meio delas, os aprendentes adquiriram o saber da experiéncia, aquele saber
“particular, subijetivo, relativo, contingente, pessoal” (LARROSA, 2002, p.27),
construido a medida que respondemos aos acontecimentos da vida, e a maneira

como damos significados a eles.

4.4 EXPERIENCIAS SOCIAIS

Nesta Ultima categoria, consideramos as experiéncias vividas pelos discentes
quanto as relagdes sociais construidas no percurso da formacéo inicial. Para alguns
aprendentes, estas relacbes se tornaram importantes, na medida em que
contribuiram para a formagéo de valores e atitudes para com o outro, caracteristicas

consideradas relevantes para o trabalho docente e para a vida pessoal.

Imagem 42 — Colegas da formacéao
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Um outro fator importante na minha formagéo foi a relacdo com as pessoas do curso. Aprendi,
principalmente com minha turma, fatores que hoje séo essenciais, tanto na minha profissdo quanto na
minha vida. Ser proativa, paciente, aceitar as diferencas entre os pensamentos, ser dedicada. Nao
estou dizendo que tenho todas essas qualidades, mas minha turma me fez abrir os olhos para fatores
que hoje julgo serem importantissimos para minha vida. (AMANDA)

Assim como Amanda, outros discentes afirmam que, além de representar um
suporte afetivo na formacgdo, o convivio com os amigos foi fundamental para
aprender a lidar e respeitar o outro nas suas diferengas e particularidades,

caracteristicas estas indispensaveis a atuacao profissional docente.

Imagem 43 — Amizade construida no CEFD/UFES

Fazer parte de um curso superior mudou algumas coisas ha minha vida, ndo s6 no que diz respeito
ao conhecimento sistematizado que associei no decorrer do caminho académico, mas também no
que aprendi com a convivéncia com pessoas que pensam diferente de mim e com perspectivas
também diferentes. (MAIRA)
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Imagem 44 — A importancia dos amigos na formagéao

Os amigos com certeza me mantém muito tranquila na faculdade, eles me ddo bastante coragem e
me ajudam em muitas coisas que preciso, além de como eu, terem muito interesse em crescer na
profisséo. (LUANA)

Imagem 45 — Festa

Essa foto representa momentos de “socializagdo” com a turma e o CEFD, afinal de contas & nesse
momento que a gente comeca a perceber as pessoas e até mesmo com quem vocé tera afinidade ou
n&o... (JULIANA)
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As narrativas de imagens evidenciaram que, assim como as experiéncias
diretamente ligadas as aprendizagens da profissédo, o convivio social ao longo da
formacao representou um fator importante e significativo para a construcado do ser
professor, ao delinear maneiras de ser e de agir no ambiente pessoal e profissional.

Podemos afirmar que as narrativas autobiograficas trouxeram a tona a
formacéo do ponto de vista dos aprendentes, e tornaram visiveis as experiéncias
significativas vividas no tempo/espaco do CEFD/UFES. Por meio dos eixos de
analise do nosso estudo, € possivel afirmar que o0s momentos relevantes
vivenciados pelos narradores influenciaram a sua formagéo, e contribuiram para que
se entendam, desde a graduacéo, como futuros professores de Educacao Fisica.

As narrativas de formacao revelaram as singularidades, saberes e experiéncias
de cada narrador, adquiridos ao longo da trajetdria de formacao, e que se traduziram
em um conhecimento sobre si proprio e sobre os outros. E possivel que os
aprendentes tenham alcangado o “conhecimento de si” (SOUZA, 2006c), ao
realizarem o procedimento de reflexdo e tomada de consciéncia sobre 0s percursos
e aprendizagens pelos quais passaram.

Refletir sobre o que foi a trajetéria de formacao possibilita o didlogo com o
interior e a conscientizacdo sobre 0 que se passou, e por isso ressaltamos a
importancia de estudos que evidenciem a voz dos licenciandos em processo de
formacdo, por meio das narrativas escritas. Compreendendo como 0s aprendentes
percebem a sua formacdo, € possivel compreender como estdo se tornando
professores, fato este que, ao ser percebido pelos préprios aprendentes, pode

transformar e enriquecer a histéria da formacéo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste estudo foi o de compreender as experiéncias relevantes
vividas por licenciandos de Educacédo Fisica no percurso da formacéo inicial, e que
possibilitam a constituicdo da identidade docente. Buscamos enfocar as vivéncias
significativas do ponto de vista dos sujeitos aprendentes, atores da formacao, no
intuito de entender como se tornam e se sentem professores de Educacgéo Fisica por
meio das experiéncias da formacao inicial.

O estudo foi realizado na perspectiva de dar voz aos futuros professores de
Educacéo Fisica, pois entendemos que tratando-se de uma pesquisa ho ambito da
formacéo inicial, torna-se importante aborda-la a partir de quem vive o seu cotidiano,
os aprendentes da formacédo. Tentamos com isso, compreendé-la por um olhar de
dentro, legitimando os saberes e experiéncias singulares do professor em formacao.
Além disso, tivemos a intencdo de contribuir aos estudos da formacao inicial que tém
se preocupado em ouvir os licenciandos durante o processo de formacao docente,
fornecendo pistas para compreender como os licenciandos se tornam professores a
partir de suas experiéncias da formacao.

Tomando como atores e colaboradores da pesquisa o0s estudantes do
CEFD/UFES, nos preocupamos em apreender o que foi vivido na formagéao e que
teve singular importancia para a constituicdo da identidade docente. Tal intencéo
significou a necessidade de considerar aspectos particulares e unicos de cada
aprendente, e por este motivo escolhemos utilizar as narrativas autobiograficas de
imagens, na perspectiva de investigagdo-formacao neste estudo. Por meio das
escritas de si, tentamos evidenciar o sentido atribuido aquilo que foi experimentado
ao longo da formacéo, e as aprendizagens particulares decorrentes das experiéncias
vividas.

Consideramos que o0 objetivo do nosso estudo foi alcancado a partir do
momento em que encontramos nas imagens e nas narrativas diferentes experiéncias
da formacdo inicial, e entendemos que tais experiéncias contribuiram para a
constituicdo da identidade docente dos narradores, pois ao serem evocadas nha
memoria e narradas a partir de um processo reflexivo, entendemos que estas
experiéncias foram significativas e marcaram 0 processo de se tornarem e se

entenderem como professores de Educacéo Fisica.
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Pudemos identificar que os licenciandos dedicaram-se a relembrar as
trajetdrias vividas na formacéo e a escrever sobre elas, pois as imagens fotograficas
e as narrativas mostraram-se ricas de informacfes, revelando expectativas,
angustias, certezas e incertezas que acompanharam ou tém acompanhado a
formacéo inicial. Ou seja, deixaram transparecer a importancia dos momentos
vividos no CEFD/UFES, e o que sentiram no momento de relembrar e escrever
sobre si e sobre seus percursos formativos.

As experiéncias corporais vividas anteriormente a formacéo influenciaram a
escolha pelo curso de Educacgéo Fisica como profissdo para a maioria dos nossos
narradores. Por meio das narrativas, percebemos que para alguns discentes, as
experiéncias anteriores foram relevantes para afirmar o sentimento de ser professor.
Para outros, as experiéncias corporais determinaram a escolha do curso, mas néo
da profissdo professor, e esse sentimento foi sendo construido no percurso da
formacéo, a medida que foram vivenciando o cotidiano do CEFD/UFES. Isso nos
mostra que, para estes discentes, a trajetdria vivida na formacao inicial influenciou e
contribuiu para a constituicdo da identidade docente.

As experiéncias pertencentes ao curriculo do CEFD/UFES também foram
relembradas e narradas como significativas pelos aprendentes, que destacaram
diferentes atividades que tém contribuido para a sua formagdo docente,
especialmente por possibilitarem as aprendizagens da profissdo. Sdo estas
experiéncias curriculares que parecem apresentar maior importancia para a
formacdo como professor, do ponto de vista dos discentes, por permitirem a
aproximagcdo com a futura realidade de intervencdo e possibilitar o saber da
experiéncia. Para os aprendentes, as disciplinas curriculares, bem como as
atividades de pesquisa e extensdo tém grande contribuicdo para a futura pratica
pedagdgica.

Os licenciandos entendem que a formacdo também se completa com os
saberes adquiridos nos momentos extracurriculares e no conhecimento cientifico, e
relatam como experiéncias significativas a participacdo em congressos, grupos de
pesquisa e laboratérios do CEFD/UFES. Por meio dos relatos, podemos considerar
que tais atividades contribuem para a constituicdo da identidade docente, ao terem
sido relembradas e narradas como experiéncias formativas.

A partir destas consideracdes, podemos aqui destacar a potencialidade das

narrativas de imagens como instrumento de investigacdo-formacdo na pesquisa



114

sobre formacado inicial de professores. Por meio dos relatos, foi possivel
compreender as experiéncias da formacao inicial que influenciaram o entendimento
do ser futuro professor, e que conformaram, portanto, a identidade docente. Além
disso, falar de si para si possibilita o conhecimento de si (SOUZA, 2006c¢), a partir da
tomada de consciéncia sobre os percursos pelos quais o aprendente passou, 0 que
compreende a dimensédo formadora do uso da narrativa. Encontramos esta
dimensdo formadora em nosso estudo, e exemplificamos por meio da narrativa

abaixo:

Como as escritas de si e as narrativas s8o géneros textuais que nos
permitem transpor nossas emoc¢fes e narrar nossas historias, penso que
toda tentativa € valida e independente dos limites eu aceitei o desafio de
escrever. O que vou narrar € o principio para a construgédo e reflexdo da
minha pratica docente, a fim de fazer um dialogo com o que venho
aprendendo e construindo no decorrer do curso. [...] cada experiéncia é
Unica. Para que ela se efetive precisamos nos expor e dar sentido aquilo
gue fazemos. Pois, além de educadores temos que ser pesquisadores e
reflexivos e ouso dizer: ndo ha meio melhor para que se efetivem algumas
transformagbes em nossa formagéo do que as escritas de si. Escritas estas
gue narram experiéncias tdo peculiares da pessoa que escreve, e que
podem contribuir para a formagdo de todos aqueles que a escutam.
(VANESSA)

7

O relato da aluna Vanessa é impar e nos faz reafirmar a importancia da
utilizacdo das narrativas autobiograficas na pesquisa sobre formacdo docente. Ao
mencionar que a narrativa pode contribuir para a formacdo da pessoa que escreve,
bem como daquela que escuta, nos recordamos de Benjamim (1994), que ja havia
nos estabelecido a relacéo formativa existente entre narrador e ouvinte, quando as
experiéncias narradas podem se transformar nas experiéncias de quem as ouve.
Também percebemos pela narrativa da aluna que a escrita de si permitiu a reflexao
sobre as préaticas de formacdo e a sua transformacao, ratificando os dizeres de
Souza (2006c):

Em tese, a escrita da narrativa tem um efeito formador por si sé. Isto porque
coloca o ator num campo de reflexdo, de tomada de consciéncia sobre sua
existéncia, de sentidos estabelecidos a formacdo ao longo da vida, dos
conhecimentos adquiridos e das andlises e compreensGes empreendidas
sobre a sua vida, do ponto de vista psicoldgico, antropoldgico, sociol6gico e
linguistico que a escrita de si e sobre si exige. Significa entender que a
narrativa escrita objetiva trabalhar com o conhecimento experiencial ao
longo da vida e as possibilidades formativas construidas nas experiéncias
vividas (SOUZA, 2006c; p. 60).
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Ja afirmamos em Larrosa (2002) que experiéncia é o que nos transforma, e
baseados no autor, podemos considerar que as narrativas de imagens trouxeram a
tona as vivéncias singulares da formacao inicial, que adquiriram a condicdo de
experiéncias, devido a capacidade de transformacao que operaram nos narradores.

Ressaltamos aqui a importdncia da utilizacdo de estratégias que permitam
escutar o que os envolvidos no processo de formacao de professores tém a dizer.
As narrativas de imagens nos revelaram de forma escrita e visual as experiéncias
relevantes da formacéo inicial, e permitiram a sua compreensao a partir dos
aprendentes, que vivem e vivenciam o cotidiano da formacéao.

Esperamos que este estudo nao se encerre aqui. Pretendemos que o0 mesmo
venha a contribuir as politicas e programas de formacéo de professores, no que diz
respeito a incorporacdo das experiéncias dos aprendentes aos curriculos de
formacado, buscando legitimar os saberes decorrentes das suas histérias de vida.
Aproveitamos para indicar a realizagéo de novos estudos sobre o tema, na intengéo
de ampliar a compreensao sobre como os licenciandos se tornam professores de
Educacao Fisica por meio das experiéncias da formacao inicial. Estudos estes que
também podem colocar em evidéncia a voz dos futuros professores por meio das
narrativas autobiograficas, a fim de ressaltarem como ocorre a construgdo da
identidade docente durante a formacao, e permitir-lnes o despertar para o processo

formativo ao qual estéo inseridos.
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APENDICE A — QUESTIONARIO APLICADO AOS ESTUDANTES

Universidade Federal do Espirito Santo
Centro de Educacéo Fisica e Desportos

Programa de Pés-Graduacgédo Stricto Sensu em Educacéo Fisica

Caro aluno (a),

Solicito sua colaboracdo respondendo a este questionario, um dos
instrumentos da pesquisa de Mestrado em Educacdo Fisica que venho
desenvolvendo no CEFD/UFES, sobre formagdo inicial em Educacdo Fisica.
Saliento que a sua identificacdo € importante, para que eu possa entrar em contato,
caso sejam necessarios outros esclarecimentos. Comprometo-me, porém, em
manter em sigilo as informac¢des aqui prestadas e a utlizar um nome ficticio

escolhido por vocé, se houver necessidade de apresenta-las no estudo.

Agradeco sua participacao.

Professora Dayane Graciele de Jesus Miranda

Nome:

Telefone: e-mail:
Idade:
Estado Civil: ( ) Solteiro ( ) Casado ( ) Separado ( ) Viavo ( ) Vive com

companheiro

Vocé tem filhos? ( ) Nao ( ) Sim. Quantos e qual(is) a(s) idade(s)?

Em que ano ingressou no curso de Educacéo Fisica da UFES?

Em qual periodo do curso vocé se encontra?

Qual o ano previsto para a conclusao do curso?

Por que vocé escolheu ingressar em um curso de Educacdo Fisica?




126

O curso corresponde as expectativas de sua escolha? ( ) Ndo ( ) Sim

Por qué?

De que modo vocé avalia o curso de Educacdo  Fisica?

Ao concluir o curso, como acredita que se perceberda profissionalmente?
( ) Professor(a) do ambito escolar

( ) Professor(a) do ambito ndo-escolar

( ) Professor(a) independente do ambito de atuagéo

( ) Outra percepcao:

Como pretende trabalhar na area, quando concluir o]

curso?

Vocé trabalha? ( ) Nao ( ) Sim. Onde?

Vocé faz estagio extracurricular? ( ) Ndo ( ) Sim. Onde?

Em caso afirmativo nas duas respostas anteriores, seu trabalho ou estagio
contribuem para a sua formagdo em Educagdo Fisica? ( ) Ndo () Sim.

Como?

Vocé participa de outras atividades curriculares, como grupos de pesquisa, projetos
de extens&o, monitorias, dentre outros?

( ) Nunca participei. ( ) Ja participei. Quais?

( ) Participo atualmente. Quais?
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Essas atividades contribuem para sua formacdo como professor de Educacéo
Fisica?
( ) Nao ( ) Sim. Como?

Vocé faz outra atividade em seu cotidiano (esportes, dancas, musica, academia,
dentre outros)?
( ) Nao. () Sim. Qual (is)?

Essas atividades contribuem para sua formacdo como professor de Educacéo
Fisica?

( ) Nao ( ) Sim. Como?
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APENDICE B - SOLICITACAO DA PRODUCAO DA NARRATIVA ESCRITA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO FiSICA

e CENTRO DE EDUCAGCAO FiSICA E DESPORTOS
e

Caro (a) aluno (a),

A fim de dar continuidade a esta pesquisa, conto, mais uma vez, com a sua
colaboracgdo. Sua participacdo é fundamental, pois busco compreender a formacgéo
inicial em Educacédo Fisica a partir de vocé, que a vive diariamente, como estudante
e sujeito aprendente.

Solicito agora a sua contribuicdo na elaboracdo de uma narrativa escrita, na
qual vocé possa escrever sobre as experiéncias que considera relevantes para sua
constituicdo como professor de Educacao Fisica. Para esta etapa, selecione a(s)
imagem(s) fotografica(s) que retrata(m) estas experiéncias da formacao, e a partir
delas, elabore a sua narrativa escrita.

Mais uma vez, agradeco a sua colaboracéo.

Professora Dayane Graciele de Jesus Miranda
day _gmiranda@yahoo.com.br

A narrativa autobiogréfica (escrita) € um instrumento de pesquisa e de
formacao, que permite o registro de acontecimentos, experiéncias e sentimentos de
um determinado momento da vida. Para que vocé fale especificamente sobre a sua

formacdo inicial em Educacao Fisica, tome como ponto de partida a seguinte frase:

Conte-me sobre a sua formacao inicial em Educacéo Fisica no CEFD/UFES,
ressaltando a importancia das experiéncias por vocé escolhidas para a sua

formacao como professor de Educacéo Fisica.

Este é apenas um apontamento para que vocé relate a sua trajetoria de
formacéo, abordando a influéncia de pessoas e acontecimentos de sua vida pessoal
na escolha da profissdo e, principalmente, as experiéncias vividas por vocé na
formacao inicial e consideradas significativas para que se torne professor de

Educacéao Fisica.
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Ll UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPiRITO SANTO
L CENTRO DE EDUCAGAO FiSICA E DESPORTOS
y [ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO FiSICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

INFORMAGCOES SOBRE A PESQUISA: EXPERIENCIAS DA FORMAGAO INICIAL EM EDUCAGAO FISICA:
NARRATIVAS DE IMAGENS

A pesquisa tem como objetivo compreender as experiéncias da formacao inicial em Educacao Fisica
consideradas significativas para a constituicdo da identidade docente. Define como sujeitos
estudantes do curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da Universidade Federal do Espirito Santo.
Serdo selecionados os estudantes que demonstrarem interesse em participar da pesquisa, apds
contato inicial. Estabelece como instrumento de coleta de dados narrativa escrita e imagens
fotograficas e, caso haja necessidade, narrativa oral. Justifica-se por buscar investigar a formacao de
professores a partir do ponto de vista dos estudantes da licenciatura, com isso, os resultados do
estudo podem projetar como o sujeito se torna professor, e qual a contribuicdo das experiéncias
vividas na formagao inicial neste processo.

Diante deste contexto, vocé estd sendo convidado (a) a participar, como voluntario, de livre e
espontanea vontade, na condicdo de narrador da pesquisa. A primeira narrativa serd registrada em
forma escrita, e sera feita a partir de imagens fotograficas que vocé possui acerca das experiéncias
da sua formacdo inicial. Caso sejam necessarios maiores esclarecimentos, a segunda narrativa sera
oral e deverd ser filmada. Contudo, é preciso ressaltar que manteremos a preservacdo da sua
identidade, usando um nome ficticio no trabalho e, que ndo divulgaremos as filmagens. Caso os
dados da pesquisa venham a ser publicados, a confidencialidade das informagGes serd mantida.
Estaremos a disposi¢do para prestar quaisquer esclarecimentos em quaisquer fases do estudo, e vocé
podera retirar o seu consentimento ou se recusar a participar da pesquisa a qualquer momento, sem
sofrer qualquer penalizacdo. Estando de acordo com os esclarecimentos, favor assinar ao final deste
documento.

Em caso de duvida, procure os responsaveis pela pesquisa nos telefones ou emails abaixo:

Responsaveis: Prof°. Dr. Amarilio Ferreira Neto (Professor efetivo do Centro de Educacdo Fisica e
Desportos da UFES)

Tel: (27) 4009 7680 E-mail: amariliovix@gmail.com

Prof®: Dayane Graciele de Jesus Miranda (Mestranda em Educac3o Fisica do Centro de Educac3o
Fisica e Desportos da UFES)

Tel: (27) 8876 8487. E-mail: day gmiranda@yahoo.com.br

Enderego dos responsaveis: PROTEORIA — Centro de Educacao Fisica e Desportos. Departamento de
Ginastica. Av. Fernando Ferrari, n° 514. Campus Universitario Alaor Queiroz de Araujo. Goiabeiras.
Vitéria/ ES. CEP: 29075-910.

Solicitamos um telefone de contato caso seja necessario coletar informagoes adicionais.
CONSENTIMENTO DE SUA PARTICIPACAO NA PESQUISA


mailto:amariliovix@gmail.com
mailto:day_gmiranda@yahoo.com.br
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Eu, , RG
, aceito participar do estudo: EXPERIENCIAS DA FORMACAO INICIAL
EM EDUCACAO FISICA: NARRATIVAS DE IMAGENS. Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a)
pelos pesquisadores sobre o estudo e os procedimentos nele envolvidos. Sei que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto me leve a qualquer penalidade ou prejuizo.
Autorizo também os pesquisadores a me telefonarem no nimero informado abaixo.

Assinatura:

Vitéria - ES, / /

Telefone para contato:

Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com o pesquisador responsavel,
comunique o fato & Comissdo de Etica em Pesquisa do pelos telefones (27)3335-7504/
(27)3335-7211, ou pelos e-mails cep@ccs.ufes.br/ CEP.ufes@hotmail.com/ www.ccs.ufes.br/cep
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