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RESUMO

Procuramos compreender as contribui¢des e implicagdes do subprojeto “PIBID Educagao
Fisica Ensino Fundamental Anos Finais” a formacdo inicial e a iniciacdo docente de
académicos bolsistas deste programa. Este trabalho caracteriza-se, quanto aos objetivos,
como um estudo descritivo e, quanto aos procedimentos, a um estudo de campo. Entre os
resultados, destacamos que 0 subprojeto supracitado visa qualificar a formacao de seus
bolsistas no sentido de corroborar para a construcdo de sua identidade docente. Nesse
contexto, concluimos que as trocas de experiéncias entre a universidade e a escola séo
imprescindiveis, pois 0s saberes articulados em ambas podem auxiliar os académicos a
melhor compreender as praticas educativas e a atuacédo profissional.
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INITIAL TRAINING AND INITIATION OF TEACHING: AN ANALYSIS
FROM THE SUBPROJECT PIBID PHYSICAL EDUCATION

ABSTRACT

We search to understand the contributions and implications of subproject “PIBID
Physical Education Elementary School Initial Years” to initial education and teacher
initiation of academic scholarships of this program. This research is characterized, as
regards objectives, as a descriptive study, and as to the procedures, such as a field study.
By the results we highlight that subproject above mentioned aims to qualify the training
of its scholarships in the sense of corroborating with construction of teaching identity. In
this context, we conclude that experiences exchange between university and school are
essential, because the knowledge articulated in both can to help the academics to
understand better the educative practices and the professional performance.
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FORMACION INICIAL E INICIACION LA DOCENCIA: UN ANALISIS A PARTIR
DEL SUBPROJETO PIBID EDUCACION FISICA

RESUMEN

Hemos buscado comprender las contribuciones e implicaciones del subproyecto “PIBID
Educacion Fisica Ensefianza Fundamental Secundaria” la formacion inicial y a iniciacion
docente de académicos becarios de este programa. Este trabajo se caracteriza como un
estudio descriptivo cuanto a los objetivos y a un estudio de campo cuanto a los
procedimientos. Por los resultados destacamos que este subproyecto tiene lo objetivo de
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calificar la formacion de sus becarios en el sentido de apoyar para la construccion de su
identidad docente. Concluimos que los cambios de experiencias entre la universidad y la
escuela son imprescindibles, pues los saberes articulados en ambas pueden auxiliar los
academicos a mejor comprender las practicas educativas y la actuacion profesional.
Palabras clave:
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Introducao

Esse trabalho traz a tematica formacéo inicial e iniciacdo a docéncia, no intuito de
provocar reflexdes iniciais sobre os desafios que sdo apresentados no exercicio da
docéncia de académicos nas escolas. Esses assuntos fazem referéncia aos resultados das
primeiras observacdes identificadas na execucdo do subprojeto “Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) Educacédo Fisica Ensino Fundamental Anos
Finais”. Entendemos que esse estudo tem sua importancia em virtude de trazer elementos
para o académico que, ao assumir uma docéncia “precocemente” na escola, podera
remeter-se, segundo Silva e Bracht (2005), como uma oportunidade de melhor
compreensdo sobre as lacunas existentes na formacao inicial.

Salientamos que essas tematicas vém sendo debatidas em seminarios, cursos,
congressos e outros eventos que se debrucam a Educacdo Basica (EB). Neste estudo,
também destacamos sobre a importancia dessa preocupacdo com a formacéo inicial, tendo
em conta as exigéncias contemporaneas para o exercicio da docéncia de futuros
professores ao vivenciar situagdes concretas no ambiente escolar. Além do mais, uma das
problematicas percebidas em cursos de licenciatura é que, no periodo inicial, tem-se uma
vasta concentracdo de contetdos tedricos, sendo que, apenas nos Ultimos semestres, sao
ofertadas disciplinas destinadas aos conhecimentos pedagogicos e as praticas de ensino.
De acordo com Silva (2009), esse paradigma impossibilita que os académicos de
licenciatura tenham aproximac6es fundamentais entre as dimensdes que necessariamente
se articulam enquanto professor, justificando, desse modo, a relevancia da aproximagéo
com a escola, pois € onde se depara com as situacdes conflituosas, inesperadas e
cotidianas.

Para essa mesma autora, “¢ nessa experiéncia de ensino que o aluno-mestre ira
validar, negar, desenvolver e consolidar os saberes tedricos, transformando-os em
experiéncias a partir de sua préatica e de sua experiéncia individual e coletiva no ambiente
escolar como um todo” (SILVA, 2009, p. 25). Diante disso, a falta de proximidade entre
a formacdo inicial de professores e a realidade escolar dificulta a compreenséo da relacédo
entre teoria e préatica, ou seja, a transposicao didatica dos conhecimentos académicos para
0 contexto especifico do ensino escolar. Neste contexto, compreendemos que, para 0
académico que se insere na docéncia “precocemente”, toda e qualquer experiéncia na
escola agregam saberes para melhor compreender sua atuacdo. Em vista do que foi
exposto, procuramos analisar que contribui¢des e implicagdes o Programa ‘PIBID
Educacao Fisica’ vem proporcionando a formacao inicial de académicos bolsistas deste
subprojeto enquanto iniciacdo docente. O estudo trarda uma descricdo sobre o
funcionamento do programa PIBID, e a relagdo existente entre universidade e escola na
formacao inicial de professores e o saber da docéncia.

Referencial tedrico
Programa PIBID



O Mistério da Educacdo oferece alguns programas que contribuem com a
qualidade de formacg&o inicial docente buscando fazer uma aproximagéo com a EB. O
PIBID é um desses incentivos, o qual foi criado em 2007, sendo coordenado pela
Diretoria de Educacgdo Bésica Presencial (DEB) da Coordenacédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES (BRASIL, 2009). Este programa busca fazer a
integracdo da Educacgéo Superior com a EB, estabelecendo projetos de cooperagdo que
melhorem a qualidade de ensino nas escolas de rede publica, tendo entre seus objetivos
qualificar a formacdo inicial de professores, de modo que eleve a qualidade das ac¢des
pedagdgicas, fomentando a pratica docente e experiéncias metodoldgicas, e que torne a
escola publica um espaco para reflexdo e crescimento docente (BRASIL, 2009).

Além do mais, o PIBID colabora ndao apenas na constru¢ao de “um espago de
intervencdo profissional por meio da iniciacdo & docéncia em busca de construir
estratégias inovadoras” (WELTER; SAWITZKI, 2014, p. 263), mas também de analises,
problematizacgdes e discussdes da realidade em que a Educacéo Fisica se encontra inserida
nos espacos escolares. A respeito da finalidade desse programa, salientamos que:

O PIBID vem como uma proposta de inserir os futuros/as docentes quase que
diariamente junto as escolas, fazendo com que 0s mesmos se sintam
professores/as realmente e assim podendo refletir sobre sua graduacéo, sobre
escola, sobre o saber e o fazer, sobre o ser professor/a e que papel
desempenham na escola. (LOPES; TOMAZETTI, 2013, p. 115).

A insercdo do subprojeto PIBID Educacéo Fisica, ocorreu no ano de 2010 e passou
por quatro momentos, desde a sondagem e o diagndstico das escolas participantes
(conhecimento da realidade escolar em todos 0s seus sentidos, estruturais, espaciais,
materiais, alunos, funcionarios, demais professores e toda a comunidade em geral, cultura
escolar esportiva existente); o segundo momento reflexdes a partir das observacdes da
realidade encontrada; o terceiro, intervencdo na escola com, aplicacdo de praticas
esportivas e formativas nas aulas de Educacao Fisica (parte préatica, na qual os bolsistas
realizavam suas insercdes profissionais a partir da iniciacdo a docéncia); e Gltima
caracterizada pela avaliacdo do subprojeto e intervencdes realizadas nas escolas
(SAWITZKI, 2013). Com isso, percebemos que esse programa promove a inser¢do dos
estudantes nos contextos das escolas publicas para que, desde o inicio da sua formacéo
académica, os mesmos desenvolvam préaticas pedagdgicas sob a orientacdo de um
professor da escola e um docente da licenciatura.

Relacdo entre universidade e escola na formacao inicial de professores e 0
saber da docéncia

A formacdo de professores é algo complexo e que pode futuramente limitar a
insercdo profissional na escola devido & falta de aproximacdo existente entre as
instituicbes formadoras (universidade/escola). Entretanto, a formacgéo inicial pode
oportunizar conhecimentos que serdo mais eficazes se ndo ficarem restritos apenas a
reproducéo de teorias. E a préatica profissional &€ considerada um elemento importante para
auxiliar na reflexdo sobre essas experiéncias vivenciadas, oportunizando o confronto
entre o conhecimento e a realidade escolar (GRACA, 2001).

Percebe-se isso, muitas vezes, ao iniciar os estagios curriculares, onde se deparam
diante de uma realidade escolar totalmente desvinculada aquela idealizada nas salas de
aula durante o curso de licenciatura. Neste contexto, Ferreira (2005) nos faz remeter aos



estagios curriculares como aplicagdo de conhecimentos “ensinaveis” e “aprendiveis”
durante a licenciatura no sentido de que:

As principais criticas estdo centradas nas estruturas curriculares vigentes,
geralmente concebidas por um modelo de aplicagdo do conhecimento
cientifico, ou seja, os alunos assistem aulas com o objetivo de conhecer e
aprender sobre os conhecimentos disciplinares e depois (ou junto com esse
aprendizado) eles vao aplicar esses conhecimentos em seus estagios. Contudo,
quando formados, e agora atuando como professores, eles percebem que a
pratica profissional se mostra de outra forma, pois a mera aplicacdo dos
conhecimentos cientificos aprendidos na faculdade ndo da conta de resolver os
problemas que cotidianamente acontecem na acdo docente. (FERREIRA,
2005, p. 66).

Essas reflexdes sobre a préatica profissional, no pensamento de Ferreira (2005),
sdo importantes e nos fazem pensar sobre os desafios existentes na formacdo inicial que,
segundo Rezer e Fensterseifer (2008), precisam ser enfrentados o quanto antes, se
possivel, ainda ao longo do seu processo formativo. No entanto, se ndo enfrentados, esses
problemas poderdo ser alvos e ter sérios desdobramentos quando se iniciar a carreira
docente (REZER; FENSTERSEIFER, 2008). Deste modo, “uma aproximag¢do com a
realidade das escolas traria maior experiéncia aos académicos” para que 0s mesmos
estivessem “mais preparados para enfrentarem os desafios quando fossem atuar como
professores no ambito escolar” (COLOMBO; CARDOSO, 2008, p. 121).

Em estudo realizado com académicos de graduacdo em Educacdo Fisica -
Licenciatura exercendo docéncia precoce, Silva e Bracht (2005, p. 60) expdem que “no
decorrer do curso de licenciatura ndo identificamos iniciativas sistematizadas para
aproveitar ou mesmo orientar as experiéncias docentes precoces, apesar de elas
influenciarem de forma contundente os rumos da formacao académica”. Da mesma
maneira, Silva e Pires (2006) afirmam que as universidades formadoras de professores,
privilegiadas, sdo aquelas que priorizam os programas institucionais de formacao, a partir
da intervencdo das escolas e os professores como parceiros, influenciando positivamente
a formacado inicial de professores de Educacao Fisica. Em relacédo a isso, Silva e Bracht
(2005) reforcam a afirmacéo de que:

Em tese, as experiéncias docentes precoces acontecem num momento que
podem enriquecer sobre maneira o trabalho pedagdgico, consolidando uma
formacé&o inicial com melhores alicerces. O aproveitamento dessas vivéncias
pode ser considerado como um reconhecimento das influéncias que o cotidiano
escolar na construcdo de identidades e dos saberes da docéncia. (SILVA;
BRACHT, 2005, p. 62).

Conforme Selles (2002), o professor deve reconhecer que o aprendizado se
constrdi numa via de “mao-dupla”, ou seja, ndo € apenas o conhecimento produzido na
universidade que tem a contribuir com sua formacdo inicial, mas também a vivéncia de
experiéncias do trabalho diario na escola. Com isso, torna-se necessario que a relagéo
universidade e escola ndo seja unidirecional, onde apenas a universidade produza e leve
0 conhecimento para a escola, mas que essa relagcdo seja encarada como uma via dupla,
onde a escola também possa ser considerada como um espaco que gera e carreia
conhecimentos para a universidade. Deste modo, oportunizando a articulagdo entre os
saberes cientificos e académicos com os saberes profissionais ou experienciais.

Entre essas exigéncias, segundo Garcia (1999), do professor, é requerida uma
capacidade de adaptacdo as mudangas, habilidade em trabalhar com as incertezas, com a



provisoriedade do conhecimento, com a descrenca nas chamadas “verdades cientificas” e
etc.. Libaneo (2004) nos auxilia essa compreenséo ao levantar sobre essa questdo cultural:

O professorado, diante das novas realidades e da complexidade de saberes
envolvidos presentemente na sua formacdo profissional, precisaria de
formacao tedrica mais aprofundada, capacidade operativa nas exigéncias da
profissdo, propositos éticos para lidar com a diversidade cultural e a diferenga.
(LIBANEO, 2004, p. 77).

Ainda, Garcia (1999) assinala que o professor deve ter a capacidade de estar
pronto para adquirir novas habilidades para dinamizar 0s processos de ensino e
aprendizagem. Desta forma, torna-se imprescindivel o oferecimento de apoio para que 0s
educadores possam desenvolver-se durante toda sua carreira, pois a sociedade em que
vivemos exige dos profissionais uma permanente atividade de formacao e aprendizagem
(GARCIA, 1999).

A partir disso, levamos em conta que a aprendizagem da docéncia faz parte da
formacdo, o que é valido também considerar a soma de todas as partes deste processo.
Shulman (1987) aponta essa aprendizagem como uma parte da sabedoria da prética, pois
a aprendizagem da docéncia esta inserida no contexto da acdo diaria do professor que
constrdi a partir de sua pratica profissional, e, com isso, aprende a ensinar. Para Knowles,
Cole e Presswood (1994) e Mizukami et al. (2002), aprender a ensinar e a se tornar
professor sdo processos e ndo eventos. Processos estes que sdo pautados em diversas
experiéncias e modos de conhecimento e que sdo iniciados antes da preparacdo formal
(MIZUKAMI et al., 2002), prosseguindo ao longo desta e que permeiam toda a pratica
profissional vivenciada. Conforme Reali e Mizukami (2009, apud ROCHA, 2013, p. 34):

A aprendizagem da docéncia é um processo que: a) se inicia antes dos cursos
formais de preparacdo de professores, pois as pessoas ja estdo expostas, desde
criangas, a processos de escolarizacdo por meios dos quais comegam a
construir suas concepgdes sobre o que consideram como ensino, escola,
conhecimento, aprendizagem (aprendizagem por observacdo; b) envolve um
periodo determinado de preparagdo formal em instituicbes de ensino superior
que culmina com a certificacdo para exercer a fungdo docente; e c) se prolonga
por toda a trajetéria profissional docente. Envolvem diferentes tipos de
conhecimentos, bem como diferentes fontes pelas quais tais conhecimentos sdo
construidos.

Essa sequéncia ndo é estética, pois aprender a ensinar € um processo complexo
que envolve fatores afetivos, cognitivos, éticos, de desempenho, etc. (COLE;
KNOWLES, 1993), os quais permeiam em cada fase da vida e faz com que as nossas
concepcodes sejam repensadas e reavaliadas. Esse conjunto pode representar os saberes da
docéncia — experiéncia, como ressalta Pimenta (1997, p. 7), ao afirmar que, “quando os
alunos chegam ao curso de formacao inicial, ja t€m saberes sobre o que ¢ ser professor”.
Saberes estes de suas experiéncias de alunos, que foram de diferentes professores em toda
sua vida escolar (PIMENTA, 1997). Segundo a mesma autora, essa experiéncia lhes
possibilita dizer quais foram os bons professores, quais eram bons em conteddo, mas nao
em saber ensinar.

Nesse sentido, entendemos que as aprendizagens da docéncia ndo se constituem
apenas nos cursos superiores em licenciatura, mas também em todo processo de
socializagdo dos individuos. Além disso, estas aprendizagens podem ter mais sentido e se



tornar mais importantes quando € possibilitado ao académico da graduacdo vivenciar
desde cedo experiéncias docentes nas escolas para compreender o espaco de atuagéo
profissional e os desafios que séo (im)postos nesse ambiente escolar. 1sso tudo, no intuito
de aprender, contribuir, agregar e enriquecer ainda mais para a formacao inicial de futuros
professores e, inclusive, para pensarmos na ideia de melhor desenvolver nosso papel
social e educativo enquanto no exercicio da docéncia.

Metodologia

Esta pesquisa tem carater qualitativo, segundo Gil (2008), quanto aos objetivos,
aproximando-se de um estudo descritivo, pois, descreve caracteristicas de determinadas
populacdes ou fendmenos. Esse tipo de estudo pretende descrever fatos de determinada
realidade, exigindo do investigador uma série de informacGes sobre o que deseja
pesquisar (TRIVINOS, 1987). Quanto aos procedimentos técnicos, esta pesquisa se
caracteriza como um estudo de campo, procurando aprofundar-se em uma realidade
especifica tomando como base sua realizacdo por meio da observacdo direta das
atividades do grupo estudado para captar as explicacdes e interpretacbes que ocorrem
nessa realidade (GIL, 2008).

Para entender o contexto onde foram coletados os dados, € necessario saber sobre
a organizacao do Subprojeto PIBID em estudo. O mesmo abrange trés escolas, onde cada
uma tem representacdo de um professor supervisor (PS); cada professor conta com a
disponibilidade e participacdo, em média, de cinco académicos (ID); as aulas tém como
publico alunos de sexto (6°) a nono (9°) anos, sendo que para cada atividade trabalhada
contam-se, no maximo, com trés académicos e um PS por turma; a organizacao geral do
subprojeto é realizada pelo coordenador da area (CA), que é um professor de Educacédo
Fisica da Universidade. Com isso, participaram do estudo, no corrente ano de 2016, 0s
seguintes sujeitos descritos anteriormente: dezesseis académicos (ID) do curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica, trés professores da Educacdo Bésica (PS) e um
professor universitario do mesmo curso (CA).

Para coletar os dados, definimos as técnicas utilizadas para a pesquisa de campo
empregando observaces (MINAYO, 2010), tendo como base apontamentos registrados
pela pesquisadora (que também atuava como relatora) por meio do uso de diario de campo
durante as reunides semanais gque aconteciam no subprojeto. Esses registros fazem
referéncia aos relatos dos participantes supracitados discutidos nesses encontros, 0s quais
se mostravam estar pautados em distintos temas como, por exemplo, assuntos
relacionados a avalia¢do das praticas pedagogicas, apresentacdo do que os académicos e
supervisores estavam desenvolvendo nas escolas e outros.

Para analisar os dados, empregamos a analise do discurso (AD) como método de
anélise. Conforme aponta Orlandi (2005, p. 26-27), a AD “visa a compreensao de como
um objeto simbdlico produz sentidos, como ele esta investido de significancia para e por
sujeitos”, e isso “implica em explicitar como o texto organiza os gestos de interpretacao
que relacionam sujeito e sentido”, de tal forma que, para isto, precisamos entender como
o discurso € produzido. A AD ndo busca o contetdo de um texto, mas como este texto
significa, entendendo que esta significagdo é material, constituida historicamente,
buscando a compreensao dessa materialidade: “o que temos, como produto da analise, €
a compreensdo dos processos de producdo de sentidos e de constituicdo dos sujeitos em
suas posi¢des” (ORLANDI, 2005, p.72).

Com isso, acreditamos que dispomos das condic¢des fundamentais de producéo de
um discurso como os sujeitos (ideoldgicos) e a situacdo, a qual, conforme Orlandi (2005),
pode ser considerada em sentido estrito como o contexto imediato (local, pessoas que



falam, eventos sendo vivenciados, etc.) e em sentido amplo como o contexto ideoldgico
(s6cio historico). Sendo assim, para a organizacdo dos dados, como propde Minayo
(2010), neste contexto buscamos descrever com clareza os elementos presentes no
registro das observagdes realizadas na secdo seguinte traremos algumas falas mais
frequentes anotadas durante as reunides pelos bolsistas ID, que vem tratar dos resultados
deste estudo dialogados com a literatura especifica.

Resultados e discussao

A partir da andlise dos dados, identificamos que os discursos apontavam uma
maior frequéncia a assuntos relacionados a teoria e a pratica, ndo no viés que sejam
tratados separadamente, mas no sentido de entender a articulacdo entre ambos durante a
pratica pedagogica. Ainda, notamos que essa necessidade emergiu a partir das
dificuldades encontradas em relacdo a transposicdo dos conhecimentos apreendidos na
formacéo inicial e o seu desdobramento na escola, conforme ilustra o trecho a seguir:

“O PIBID foi a porta de entrada para a escola, foi onde tive o primeiro contato
com uma turma, frente aos alunos. Aprendi coisas antes mesmo dos estagios
supervisionados, o que facilitou a insercdo. Me surpreendi muitas vezes e ainda
me surpreendo, a cada dia é uma nova descoberta, a cada dia aprendo mais,
inclusive com os erros. Creio que é errando que se aprende, se uma aula que tu
planejas ndo da certo hoje, amanhd tu tentas de novo, até acertar. Amadureci
muito com o PIBID.” Bolsista A

O trabalho de Silva e Bracht (2005) também aponta didlogos entre académicos e
professores que vao nessa direcao:

[...] de forma independente, este embate entre teoria e pratica no decorrer do
curso (consciente ou inconscientemente) e que, ao se discutir novas formas de
organizacdo de estagio, algum tipo de articulagdo com as experiéncias docentes
precoces serd uma atitude assaz proficiente para a formacgdo dos/as
professores/as de Educacdo Fisica. (SILVA; BRACHT, 2005, p. 74).

Em relagdo aos termos ‘teoria’ e ‘pratica’, ambos sendo um dos assuntos que teve
mais énfase de debate e discussdes nos encontros do subprojeto, também continuam se
apresentando, por vez, de modo incompreensivel de articulagdes na préatica pedagogica
docente. Ao dialogarmos com Figueiredo (2014, p. 32-33) para melhor compreender essa
questdo, a mesma corrobora conosco em sua afirmacéo justificando essa dificuldade, pois,
“os dilemas comumente abordados relativos a formagdo inicial, propriamente, nas
licenciaturas, focalizam a falta de articulacdo entre teoria e pratica e de unidade no
processo de formacdo, pela dicotomia entre formacéo especifica e formacdo pedagogica

L]

“Com relacdo a formacdo inicial, vejo que ela vem pecando a muito tempo em
diversos aspectos, o afastamento da universidade com a comunidade em geral
é um ponto forte, lentamente essa reaproximagdo vem acontecendo, 0S
professores da graduacéo pouco sabem sobre o0 ambiente que estdo preparando
os futuros docentes, em sua maioria a atuacéo escolar foi apenas pelos estagios
obrigatérios de seu tempo de graduacdo, estes normalmente estdo muito
focados em sua area de pesquisa que esquecem que estdo em um curso de
licenciatura, desconsiderando ligacfes ou até mesmo intervengdes no ambiente
escolar e em alguns casos estes professores possuem uma visdo utopica da



escola, onde tudo é possivel com didlogos e que a estrutura que as escolas
pUblicas oferecem estdo em 6timas condicOes, boa parte das disciplinas estdo
longe da realidade escolar, com contetdos descontextualizados, métodos de
ensino que praticamente ndo possuem aplicabilidade real no ambiente escolar,
a forma como os professores da graduacdo ensinam, em muitas vezes nada se
parece com uma sequéncia didatica a ser aplicada no ambiente escolar”
Bolsista B

Durante as falas se percebe a dificuldade dos académicos em fazer uma
relacdo das aulas e disciplinas que tem na grade curricular com a futura atuacao.
Proximo a isso, outro assunto refletido entre o grupo foi a respeito das praticas
pedagogicas, onde a maioria dos sujeitos a configuram como um espago fértil,
principalmente, devido a troca de experiéncias entre 0s agentes participantes,
explicitando que, quando uma escola apresenta alguma dificuldade e/ou situagéo-
problema, busca-se resolver os problemas em conjunto, com todos. Nesse sentido,
compreendemos que aprender a profissdo docente, na atualidade, tem um
significado distinto daquele presente em outros contextos histéricos devido a
imprevisibilidade, as incertezas e as indefini¢cbes do contexto da sala de aula. A
subjetividade presente nesses momentos é considerada importante para ajudar na
construcdo da identidade docente e, a partir dessas situacdes inesperadas, é que
sdo definidas algumas posturas e atitudes enquanto futuro professor. Desta
maneira, ao pronunciarmos sobre alguns elementos pertinentes a prépria
construcdo da identidade do professor, ndo podemos esquecer que:

Para além da finalidade de conferir uma habilitacdo legal ao exercicio
profissional da docéncia, do curso de formac&o inicial se espera que forme o
professor, ou que colabore para sua formacdo. [...] Dada & natureza do trabalho
docente, que é ensinar como contribuicdo ao processo de humanizagdo dos
alunos historicamente situados, 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, coloca-lhes no
cotidiano. Espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da
educacdo e da didatica, necessarios a compreensdo do ensino como realidade
social e, que desenvolva neles, a capacidade de investigar a propria atividade
para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres
docentes, num processo continuo de constru¢do de suas identidades como
professores. (PIMENTA, 1997, p. 6).

Da mesma forma, torna-se interessante a gama de opcdes que o professor pode
fazer uso de novas metodologias, ndo que o mesmo abandone as formas sobreditas
‘tradicionais’ de ensinar, porém que, a0 menos, isso sirva para os docentes repensarem
sobre elas e analisarem o que se tornaria mais produtivo para as aulas e para os educandos.
Em meio a isso, as metodologias foi um dos assuntos tratados nas reunifes que apresentou
tensdo entre académicos ID e PS. E possivel que esse tensionamento seja devido a
distintos tempos educativos e diferentes necessidades formativas entre ambos.

Antigamente o enfoque dos curriculos dos cursos de graduacdo, tinha uma
preocupacdo mais técnica, o que levava a uma consequente esportivizacdo, onde muitas
vezes 0 lado pedagdgico néo era disponibilizado nas grades/matrizes curriculares, se
assim podemos mencionar na licenciatura (ou antiga licenciatura plena). Ao contrario
disso, os curriculos atuais (boa parte referendando aos cursos dos académicos ID) contam
com uma maior variedade de elementos pedagogicos para a formagdo inicial, com mais
énfase em diferentes metodologias e abordagens didaticas que o curriculo anterior, o0 que
poderia justificar os momentos dificultosos para elaboracdo dos planejamentos em



conjunto, ja que nem sempre havia um consenso em ambas as partes. Esse contratempo
no planejamento coletivo foi um fato a destacar ao longo das observagdes, onde, na
maioria das vezes, os académicos acabavam elaborando seus planejamentos sozinhos e
mostrando apenas para o PS.

Além disso, a escuta sensivel dos relatos permitiu analisarmos que ha, ainda, um
distanciamento entre a universidade e a escola quanto a apresentacdo de recursos e
materiais didaticos disponiveis as praticas educativas, principalmente, mostrando
situacOes extremamente precarias e/ou auséncia dessas ferramentas no &mbito escolar.
Isso se torna notdério ao exemplificar que em nossas vivéncias na formacdo inicial
podemos contar, em sua maioria, com uma riqueza e diversidade de materiais como, por
exemplo, varios tipos de bolas, cones, projetores, além de quadras cobertas. Ao contrario,
quando nos deparamos com a realidade da escola publica sentimos o qudo impactante
isso se torna como relata um estudante (ID): “[...Jos espagos para a realizagdo da
Educacdo Fisica, a maioria das atividades tinha que ser adaptada, pois as condi¢des de
(espaco fisico) eram precarias, chéo batido, lugares com areia e mato alto.” Bolsista C

Em seu estudo, Macedo (2011) traz uma informagdo muito pertinente que, na
visdo unanime dos professores de Educacdo Fisica, as escolas ndo foram planejadas e
construidas contemplando o espaco fisico para as aulas praticas desse componente
curricular. Esse impasse também ¢é assinalado nos achados de Damazio e Silva (2008),
Rodrigues (2011), Silva e Janior (2015) e outros, que encontraram distintas limitacGes
nas condi¢des de infraestrutura nos educandarios investigados. Damazio e Silva (2008),
por exemplo, citam a auséncia de quadras em uma escola e em outras de tamanho pequeno
com cimento irregular, além de que o espaco destinado as aulas ser compartilhado entre
duas ou mais turmas, ainda, com pouca e/ou nenhuma iluminagéo para as aulas noturnas.
Inclusive, Silva e Junior (2015) questionam:

Como o professor de Educagdo Fisica pode ministrar suas aulas de acordo com
a grade curricular, se ndo existem quadras poliesportivas adequadas e materiais
didaticos pedagdgicos? Que estruturas e materiais encontram-se a disposi¢do
dos professores de Educagéo Fisica nas escolas? (SILVA; JUNIOR, 2015, p.
456).

Algumas dessas mesmas dificuldades no ambito escolar foram apontadas nos
relatos das vivéncias dos sujeitos participantes do subprojeto, referenciando que as
atividades pedagdgicas acabavam sendo desenvolvidas dentro das condi¢des de materiais
e espacos existentes nas escolas, como em pisos brutos ou até mesmo nas gramas, além
de dispor de poucos e/ou a falta recursos didaticos para as aulas de Educacdo Fisica na
Educacdo Basica. Em vista disso, hd também autores, como Lima (1986), que estdo
preocupados e questionam a condicdo das instalacdes fisicas dos educandarios, pois,
segundo esse mesmo autor, a ma conservacao e baixa qualidade das mesmas podem afetar
diretamente a aprendizagem e o desenrolar de propostas curriculares.

Nesse contexto, percebemos que diante dessas ideias, a busca e o uso de
ferramentas alternativas se faziam necessarias, inclusive na utilizacdo de materiais
reciclaveis criados e/ou adaptados as demandas das atividades escolares. Esse aspecto foi
observado nos relatos dos participantes do subprojeto, ora quando o CA conseguia
doacGes de materiais para as escolas, ora na ocasido em que os académicos ID, dentro do
possivel, economizavam de seus proprios recursos financeiros para ajudar com a
aquisicao de aparatos educativos e a melhoria na estrutura disponivel pelos educandarios.
Ambos na tentativa de auxiliarem e a suprirem as necessidades de materiais didatico-
pedagdgicos para as aulas de Educacao Fisica.



Conclusao

Nessa logica, o PIBID surge como uma alternativa na formacéo inicial dos
académicos, buscando oportunizar novas experiéncias na docéncia, aléem dos estagios
curriculares, com a intencao de aproximar os bolsistas (ID) a uma realidade profissional,
préxima a que 0s mesmos estarao inseridos futuramente. Também ha um contato direto
com os professores que estdo a mais tempo atuando na profissao, o que possibilita uma
constante troca de conhecimentos.

Outro aspecto importante possibilitado pelo PIBID aos académicos ID foi ao
fornecer a estes sujeitos os elementos de compreensao e argumentacédo sobre as condigdes
de trabalho, limites e outras possibilidades durante o seu processo formativo a modo de
envolvé-los no debate publico sobre questdes que ndo fiquem apenas no campo de
idealizacdes e sem base concreta para a Educacdo Béasica, como a discussdo sobre 0s
materiais didaticos necessarios e as condi¢cdes de infraestrutura apresentados pelas
escolas.

Sendo assim, fica claro para nés, inclusive, a implicacdo positiva desse programa
desde a insercdo dos académicos a0 meio escolar, onde 0s mesmos nao sdo meros
espectadores e observadores das atividades que acontecem nos educandarios a regéncia
dos PS, mas sim eles tém a possibilidade de exercer a docéncia (juntos). Principalmente,
quando ¢ “exigido” planejamento, reflexdo posterior ¢ analise da propria pratica
pedagdgica, unindo aspectos para tornar mais evidente o local de sua futura atuacao
profissional, bem como a fazé-los pensar “para que” e “para quem” se esta lecionando.
Por fim, acreditamos que isso pode ajuda-los a afastar do improviso quando desde cedo
0s compromissos ¢ responsabilidades do oficio de ‘ser professor’ sdo apresentados.
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