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RESUMO

Na perspectiva da profissionalizagdo, o trabalho docente, exige, entre outras coisas, 0
reconhecimento dos saberes da base profissional dos professores, indicando assim a
necessidade de se analisar a prética pedagdgica e seus processos de construgdo de saberes.
Nesse cenario, temos também a compreensdo de que o campo profissional possibilita uma
apropriacdo de saberes exclusivos do contexto de trabalho, por exemplo, o contexto da
Educacao Fisica. Deste modo, faz-se necessario estabelecer relacbes entre a entrada na
carreira e 0s saberes da base profissional dos professores, uma vez que 0s professores
iniciantes estdo adentrando no campo profissional e passando de forma intensa pelos
processos de construgdo e apropriagdo de saberes. Nesse sentido, objetivamos investigar 0s
saberes da base profissional dos professores de Educacdo Fisica em inicio de carreira. Para
isso, optou-se pela pesquisa qualitativa, descritiva, tendo como técnica de coleta de dados a
entrevista semiestruturada com cinco professores iniciantes de Educacdo Fisica e,
posteriormente, a andlise de contetdo. Verificamos que os professores da pesquisa nesse ciclo
inicial da carreira enfrentaram diferentes dilemas (burocratizacdo da escola; conflitos com os
alunos; falta de local adequado para as aulas; falta de reconhecimento da area pelos alunos e
pares), passando pelo denominado “choque com a realidade”. Dessa forma, embora ainda
sejam muitos os desafios, consideramos que €é preciso que as Instituicbes formadoras
reconfigurem seus curriculos e suas praticas formativas, no sentido de melhor se aproximar da
realidade educacional, também se faz necessario que se assuma que 0s sistemas de ensino e as
escolas tém responsabilidade sobre a insercdo dos recém-professores, favorecendo e
estimulando ac¢6es que fortalecam a sua insercéo e o seu desenvolvimento profissional. Com
relacdo aos saberes, os resultados mostraram, por parte dos professores iniciantes, a
mobilizacdo de saberes vinculado a tipologia dos saberes docentes, envolvendo de um lado, 0s
conhecimentos universitarios na mobilizacdo de um saber curricular; saber da formacéo
profissional; saber disciplinar e; saber experiencial. E, por outro lado, envolvendo os saberes
profissionais, saberes da acdo, identificados como um saber que esta diretamente ligado ao
exercicio do trabalho docente, tendo como marcas, a temporalidade desse saber; a pluralidade
e a heterogeneidade de aquisi¢do; a relacdo com o contexto e a dimenséo relacional. Por fim,
consideramos que a mobilizacdo dos saberes da base profissional é muito rica, podendo dar
margem para o desenvolvimento de uma epistemologia da pratica profissional, entendida
como o estudo dos saberes utilizado em situacéo de pratica pedagdgica. Da mesma forma que
essa mobilizacdo de saberes de seres humanos para seres humanos envolve componentes
afetivos e relacionais, podendo dar origem a uma teoria da interacdo social.

Palavras chaves: Educagéo Fisica; Professor Iniciante; Saberes Docentes; Socializagdo Profissional.



ABSTRACT

In the perspective of professionalization, teaching work requires the recognition of the
knowledges of the teachers' professional base, among other things, thus indicating the need to
analyze the pedagogical practice and its processes of construction of the knowledge. In this
scenario, we also understand that the professional field allows an appropriation of exclusive
knowledges of the work context, for example, the context of Physical Education. In this way,
it is necessary to establish relationships between entering the career and the knowledge of the
teachers' professional base, since the teachers that are beginning their careers are entering the
professional field and going intensely through the processes of construction and appropriation
of knowledges. Therefore, we aim to investigate the knowledges of the professional base of
Physical Education teachers at the beginning of their careers. For this, we chose the
qualitative and descriptive research, having as data collection technique the semi-structured
interview with five PE teachers in the beginning of their careers and then content analysis. We
verified that the teachers of the research in this initial cycle of their careers faced different
dilemmas (school bureaucratization, conflicts with the students, lack of a proper place for the
classes, students’ and peers’ poor recognition of the area), facing the so-called "shock with the
reality”. Thus, although there are still many challenges, we believe that it is necessary for the
formation institutions to reconfigure their curricula and their training practices, in order to
better approach the educational reality. It is also necessary to accept that education systems
and schools have responsibility for the insertion of the new teachers, favoring and
encouraging actions that strengthen their professional development. With regard to
knowledge, the results showed, on the part of the teachers in the beginning of their careers,
the mobilization of knowledges linked to the typology of teacher knowledges, involving, on
the one hand, university knowledges in the mobilization of a curriculum knowledge;
knowledge of professional formation; disciplinary knowledge and experiential knowledge.
And, on the other hand, involving the professional knowledges, knowledges of the action,
identified as a knowledge that is directly linked to the exercise of teaching work, having as
trademarks the temporality of this knowledge; plurality and heterogeneity of acquisition; the
relationship with the context and the relational dimension. Finally, we consider that the
mobilization of the knowledges of the professional base is very rich, and can encourage the
development of an epistemology of professional practice, understood as the study of the
knowledges used in a situation of pedagogical practice. In the same way that this mobilization
of knowledges from human beings to human beings involves affective and relational
components, and can give rise to a theory of social interaction.

Keywords: Physical Education; Teacher Beginner; Teaching Knowledge; Professional Socialization.
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APRESENTACAO

O presente trabalho se insere na tematica dos saberes docentes, tendo como recorte 0
inicio da carreira de professor no campo da Educacdo Fisica (EF). A construcdo do texto
partiu das leituras sobre 0 Movimento pela Profissionalizagdo do Ensino, Saberes Docentes e
as etapas da Carreira Docente.

Nesse contexto, a partir das discussdes sobre a tematica dos saberes docentes busca-se
contribuir para colocar em evidéncia o que os professores em inicio de carreira sabem,
pensam, concebem e atribuem significado ao ensino e os proprios saberes. Assim parte-se do
pressuposto de que eles sdo construtores de saberes e que podem auxiliar nas discussoes
relativas a profissionalizacdo do ensino e a formacao docente (TARDIF, 2010).

A guestdo dos saberes do professor tem forte relacdo com o trabalho docente, pois ele
com o passar do tempo modifica o “saber trabalhar” do professor (TARDIF; RAYMOND,
2000). Sendo assim, diferentes exigéncias e experiéncias vdo marcando os distintos
momentos da carreira docente, o que acaba gerando uma forte influéncia nas expectativas, nos
valores e nos saberes docentes.

Porém, os estudiosos que investigam o desenvolvimento profissional dos professores
tém encontrado experiéncias que, caracteristicamente, sdo mais presentes em diferentes etapas
da carreira profissional, como durante o inicio ou o fim da carreira (HUBERMAN, 1992;
GARCIA, 1999b). Destacamos que, a tematica do ciclo inicial da carreira vem ganhando
destague nos ultimos anos, haja vista o seu impacto e influéncia nos valores e saberes do
professor.

No ambito de tais compreensdes, identificamos a fase de inicio da carreira como uma
ocasido extremamente significativa para a estruturacdo de saberes (TARDIF, 2010), nos
levando a investigar essa tematica.

Nessa apresentacdo, além da perspectiva cientifica buscamos tracar um cenéario de
carater biogréafico, indicando assim como foi se constituindo historicamente a minha relagéo
com o objeto de pesquisa investigado. Falar da minha propria trajetoria pessoal, formativa e
profissional traz subjacente a elas 0 meu desenvolvimento profissional, bem como as razbes
que me motivaram as escolhas e caminhos no intuito de explicitar o “lugar de onde falo”.
Cardozo (2016, p.13) aponta que revisitar “as experiéncias profissionais e académicas
configura-se como uma oportunidade de refletir sobre o caminho trilhado e uma possibilidade
de compreender o presente e projetar o futuro a partir das experiéncias do passado”. Desse

modo, a seguir na Figura 1 apresento minha trajetoria pessoal, formativa e profissional.
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Figura 1 — Percurso Pessoal, Formativo e Profissional da Pesquisadora.

Professora de Educagio Término da Licenciatura
Fisica do 3° ano (Ensino ¢ Inicio do Bacharelado
Fundamental)
i Término do
o da Inicio da Formagao Bacharelado
Formsgio Escolsr Académica- Educagdo A Entrad
Fisca/ UNESP Mesrado/UNESP
b /UNE
1999 2009 2015
n Entrada no Curso a
1995 2010 2014 distancia de
Pedagogia
Nascimento Mogi Fenmng Ensin
Guagu Meédio
26 anos Contato com Entrada na
Esporte (Volei) Carreira Docente
Entrada no PIBID — Prefeitura de
Mogi Mirim
(Cargo Efetivo)
(6 escolas)

Fonte: Elaborado pelos autores

Com base na Figura 1 considero que a minha escolha pelo ambiente escolar se deu de
forma gradual, pois desde os tempos da escola ja almejava ser professora. A opcao pelo
campo especifico da EF surgiu a partir do meu contato com o esporte (v6lei) e por conta das
experiéncias nas aulas de EF no terceiro ano do Ensino Fundamental I, pois nesse periodo tive
aulas com uma professora que trazia sempre atividades desafiadoras e incentivava a pratica de
atividades fisicas, constituindo-se assim em um capital cultural (BOURDIEU, 1989). De
modo que esses fatos influenciaram fortemente na minha escolha pela realizacdo do curso de
EF.

Nesse itinerario, em 2010 iniciei o curso de EF na Universidade Estadual Paulista,
UNESP, Rio Claro-SP. Com relacdo ao curso, nos dois primeiros anos, as disciplinas sao
comuns, ndo havendo distin¢do entre as modalidades Licenciatura e Bacharelado. No final do
segundo ano, o estudante opta por qual modalidade (Licenciatura ou Bacharelado) vai cursar,
compreendendo assim o0s dois Ultimos anos do curso. Depois de cursar uma modalidade o
aluno pode solicitar matricula para cursar a outra. No meu caso, primeiro realizei a
Licenciatura, terminando em 2014 e no mesmo ano me matriculei na modalidade de
Bacharelado com término em 2016.

Durante a graduacdo da Licenciatura, a partir dos Estagios Supervisionados comecei a
ter uma proximidade maior com a realidade escolar, o que foi intensificado com o meu
ingresso no PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — CAPES) no
ano de 2012. Ingressei no subprojeto 5 — multidisciplinar que estava vinculado as

Licenciaturas de EF, Ciéncias Bioldgicas e Fisica na UNESP/ Campus de Rio Claro.
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Considero que tal envolvimento propiciou um contato proficuo com a escola, mais
especificadamente, com os professores em exercicio.

Cabe assinalar que segundo o Portal do Ministério da Educacdo (MEC), o Pibid tem
como um dos seus principais objetivos “antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas
de aula da rede publica” (p.l), pretendendo com a agdo fazer uma “articulacdo entre a
educacéo superior (por meio das licenciaturas), a escola e os sistemas estaduais e municipais”
(p.0).

Partindo deste pressuposto, entre as atividades realizadas envolvendo alunos e
docentes, foram realizadas na escola oficinas pedagdgicas durante as reunides de ATPC (aula
de trabalho pedag6gico coletivo). Nestas reuniGes envolvendo oficinas partiu-se da
perspectiva de que estas poderiam auxiliar tanto no desenvolvimento dos bolsistas quanto dos
professores da escola, caminhando numa via de méo dupla, onde os professores reatam seus
lagos com a universidade e os estudantes aprendem com a experiéncia e o contexto da escola.

Na escola, o tema de uma das oficinas oferecidas foi sobre o saber da formagéo
profissional: “Conjunto de saberes transmitido pelas instituicdes de formagdo de professores
(escolas normais ou de ciéncias da educagdo)” (TARDIF, 2010, p.36). Nessa atividade foi
apresentado para os professores esse saber e posteriormente os docentes tiveram como
atividade falar sobre os saberes utilizados por eles no exercicio da profissdo. A partir disso foi
observado que ao relatar sobre esta préatica, a maioria dos professores ndo reconheceram que
entre os saberes mobilizados também estava o saber proveniente da formacdo que obtiveram
no Ensino Superior. Além disso, muitos desvalorizaram este saber da formacédo profissional.
Partindo desse contexto algumas indagagdes comecaram a surgir questionando o fato dos
estudantes apresentarem um tipo de saber (discursivo) e os professores outros (pragmatico).

Outra questdo foi procurar entender o motivo dos professores ndo reconhecerem esse
saber da formacao profissional como importante para sua pratica. Esta postura ocorre devido a
forma como esse saber foi passado a eles durante a formacgdo? Ou porque ele esta imbricado
no saber da experiéncia que acaba sendo uma amalgama que envolve todos num unico saber?
Ou porque os saberes da formagdo sdo um e o0s saberes da profissdo sdo outro, quando
mobilizados na ac¢do de ensinar ou na resolucdo de problemas?

Entre outras questdes, n0s observarmos que embora os estudantes e os professores
possam compartilhar algumas experiéncias comuns vinculadas ao processo de escolarizagéo,

o lugar de onde cada um fala/olha € diferente, apontando para outro desafio em que se coloca:

! Informagdo retirada do Portal do Ministério da Educacdo (MEC). Disponivel em:
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qual é o lugar que o estudante, o professor da escola e o professor da universidade ocupam no
campo da formacdo, da ocupacdo docente?

Sendo assim, partindo das minhas experiéncias enquanto bolsista do Pibid, decidi
realizar o projeto de Iniciacdo Cientifica-FAPESP (Fundacdo de Amparo a Pesquisa do
Estado do S&o Paulo) com a temética dos saberes docentes, a partir da perspectiva dos
estagiarios e dos professores que recebem os estagiarios na escola. Desse projeto originou-se
também o meu Trabalho de Conclusdo do Curso (TCC?).

Dessa forma, a investigacdo no campo do Estagio Supervisionado realizado nessa
pesquisa evidenciou a valorizagdo dos saberes académicos (saberes da formacao profissional e
saberes das ciéncias da educacdo) por parte dos estagiarios e do saber experiencial por parte
dos professores como 0 mais importante para a pratica pedagogica. No ambito das
declaracfes também foi possivel identificar que ndo houve o dominio de um unico saber entre
os professores e estagiarios. Ja em relacdo a constituicdo dos saberes, os dados apontaram
para uma construcdo continua (ao longo do tempo) do saber curricular e experiencial
(CARVALHO, 2013).

Os achados da pesquisa desencadearam outras inquietacdes: o estagiario valoriza 0s
saberes académicos, por que esta inserido nesse ambiente e tem pouco contato com a préatica
pedagogica? Se a construcdo dos saberes é continua, quais sao os fatores que vao auxiliar tal
construcdo? Tais davidas ficaram mais marcantes no ano de 2016, ano em que assumi o cargo
efetivo de professora de EF na Prefeitura de Mogi Mirim.

Analiso que embora o contato com a pratica pedagdgica no papel de estagiaria e
bolsista seja distinto do contato como professora, ndo ha como negar que as experiéncias do
estagio e do Pibid contribuiram para a minha prética inicial na escola, principalmente no que
diz respeito a organizacdo das atividades.

Assim, estando na condicdo de professora iniciante, outras inquietacdes sobre a
profissdo foram surgindo, pois o meu inicio de carreira foi conturbado. Eu assumi uma carga
horaria semanal de 20 horas de trabalho, tendo que atuar em seis escolas diferentes e com
faixas etarias distintas, do infantil, passando pelo Ensino Fundamental | até o Fundamental II.
Quanto as dificuldades enfrentadas, elas foram decorrentes do campo burocratico
(preenchimento de diarios, semanario, planejamento, etc.); do campo de gestdo da aula
(duracdo da aula, disposicdo dos alunos, etc.) e do campo da dimensdo humana, relacéo

professora-aluno (indisciplina dos alunos).

2 TCC - Trabalho de Conclusdo de Curso: “A construgdo dos saberes docentes na formacdo inicial de
Professores de Educagédo Fisica”. (CARVALHO, 2013)
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Ao longo do primeiro ano de docéncia, tais dificuldades foram sendo amenizadas, mas
nédo extintas. No segundo ano da carreira docente fiquei com apenas trés escolas. Nesse ano
comecei a perceber diferenca em minhas acdes tomadas durante as aulas. Tal fato levou-me a
seguinte questdo: O que causou a mudanca em minha pratica pedagogica?

Em meio a este contexto entrei no segundo semestre de 2016 no programa de Pds-
Graduacdo em Ciéncias da Motricidade, na mesma instituicdo de ensino em que me graduei,
tendo optado pela Area de Concentracdo; Pedagogia da Motricidade Humana - Linha de
Pesquisa: Formacao Profissional, Campo de Trabalho e Ensino de EF.

Assim, na condicdo de professora iniciante, juntamente com as dificuldades e as
inquietagBes apresentadas decidi manter como temaética de investigacdo os saberes, mas agora
buscando evidenciar os saberes da base profissional dos professores em inicio de carreira na
EF.

Para isso, no primeiro capitulo — “INTRODUCAOQ”, problematizamos a relagio entre
o ciclo inicial da carreira e a constituicdo de saberes. Posteriormente buscamos compreender
aspectos ligados a justificativa e ao problema de estudo. Por fim, fechamos o capitulo com os
objetivos da pesquisa.

O segundo capitulo — “QUADRO CONCEITUAL DA PESQUISA” envolve a base
de leitura que fundamenta a pesquisa. O primeiro topico retrata as discussdes sobre 0s saberes
docentes, considerando o surgimento dessa tematica nas pesquisas; Sua expressdo nas
pesquisas de pds-graduacdo (consulta ao banco de dados da CAPES - Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), momento em que se materializa uma espécie
de estado da arte sobre o assunto e; por fim, trazemos consideragdes sobre as diferentes
tipologias.

Ja no segundo tdpico o foco € o professor iniciante, sua socializacdo profissional e
seus dilemas no ciclo inicial da carreira. Tratamos dos aspectos que caracterizam a entrada na
profissdo docente de uma maneira geral, assim como no campo especifico da Educacédo
Fisica.

No terceiro capitulo — “PERCURSOS METODOLOGICOS”, apresentamos 0s
caminhos metodologicos trilhados com relacdo & opcdo metodoldgica, as técnicas de
pesquisas utilizadas na obtencdo, analise e organizacdo dos dados. Abarca-se, também uma
caracterizacdo dos participantes da pesquisa.

No quarto capitulo, apresentam-se e discutem-se os dados. Como primeira tematica de
discussdo, introduz-se o assunto “INICIACAO PROFISSIONAL: A CONSTITUICAO
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DA PRATICA PEDAGOGICA”, enfatizando-se os pontos caracteristicos da etapa de
iniciacdo a docéncia e as dificuldades em relacdo ao ensino da Educacdo Fisica na escola.

No quinto capitulo, “INICIO DA DOCENCIA: A CARACTERIZACAO DOS
SABERES DA BASE PROFISSIONAL” discutem-se os dados da pesquisa, com o foco em
atender o item (a) dos objetivos especificos. Com isso, buscou-se identificar a partir das
descricdes de rotinas de aulas, os saberes da base profissional dos professores mobilizados na
pratica docente.

Por fim, no capitulo seis, tecemos algumas “CONSIDERACOES FINAIS”, sobre o0s
resultados encontrados. Inserem-se, no corpo do texto, também, as referéncias utilizadas na
elaboracdo deste estudo e os apéndices, que sdo compostos pelo quadro descritivo das
dissertacdes e teses encontradas no levantamento na CAPES; o .Termo de Consentimento

Livre Esclarecido (TCLE) e; o roteiro de entrevista.
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1. INTRODUCAO

O ciclo inicial da carreira € marcado por uma transi¢do da vida de estudante para o
mundo do trabalho e representa também um confronto inicial com a dura e complexa
realidade do exercicio docente — “choque com a realidade”. Em meio a esse contexto o
professor iniciante passa por uma série de experiéncias as quais podem gerar consequéncias
negativas e/ou positivas para o desenvolvimento profissional (HUBERMAN, 1992; FLORES,
1999, 2010; GARCIA, 1999b).

O que ocorre muitas vezes € gue na entrada da carreira as relagdes estabelecidas com o
ambiente escolar ndo condizem com as expectativas e representacdes dos professores novatos,
podendo assim afetar o grau de envolvimento com o trabalho e a prdpria realizacdo
profissional (LAPO & BUENO, 2003).

Consideramos que no inicio da docéncia um dos obstaculos que o professor enfrenta
diz respeito a necessidade de conhecer e incorporar algumas normas e simbolos préprios do
ambiente escolar, o que se revela na forma de uma “cultura escolar”. Gariglio (2017) afirma
que “o professor iniciante ¢ como um forasteiro que muitas vezes nao esta familiarizado com
as normas e os simbolos aceitos pela escola ou com os cddigos ocultos estabelecidos entre
professores e alunos” (p. 401).

Assim, o professor iniciante por ndo conhecer essa “cultura escolar”, sente-se afastado
e fica dependente, na maioria das vezes, da boa vontade dos pares para auxiliar nessa
incorporacdo das normas e simbolos do ambiente escolar. Além desse obstaculo, os
professores também precisam lidar com problemas relacionados a questdes de ordem politica
e cultural (GARIGLIO, 2016), como falta de uma politica de desenvolvimento profissional,
condicBes desfavoraveis de trabalho (falta de materiais, longas jornadas de trabalho, baixos
salarios, etc.) e falta de reconhecimento da profisséao.

Sobre esses obstaculos o autor vai dizer que “sdo problemas relacionados a questdes
de ordem politica e cultural que a ultrapassam e a antecedem e sobre as quais as margens de
manobra (mais imediatas) sdo restritas, sobretudo para uma professora iniciante” (p.319).
Assim, para Gariglio (2016) esses obstaculos podem gerar nos professores novatos um estado
de resignacao (aceitar a situacdo e nao lutar pela transformacdo) ou uma postura de resiliéncia
(buscar vencer obstaculos seja qual for a situacao).

Embora os problemas citados ndo sejam exclusivos dos professores iniciantes, parece
que para eles encarar todos esses desafios logo em seu inicio de profissdo, € muito mais dificil
do que para os professores experientes, isSo porque 0s novatos estdo ainda conhecendo e se

adaptando ao mundo do trabalho.
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N&o sdo apenas as dificuldades de ordem politica, cultural e de adaptagdo a “cultura
escolar”, que marcam o inicio da carreira docente. Os professores iniciantes também se
deparam com dificuldades nas tarefas diarias como: adquirir conhecimentos sobre os alunos;
controlar a indisciplina dos alunos; organizacdo do curriculo escolar; falta de dominio dos
contetidos tedricos; gerenciamento da aula; motivacdo dos alunos e; relacionamento com 0s
pais (FLORES, 1999; GARCIA, 1999a; NONO, 2011).

Todos esses desafios caracterizam de uma maneira geral as dificuldades nos primeiros
momentos da docéncia, contudo, ndo é uma regra, pois nem todos 0s iniciantes terdo as
mesmas dificuldades, até porque existem limitacdes que s&o especificas ao contexto no qual
cada professor é inserido, assim como também vai depender do nivel de ensino e da disciplina
que lecionam (GARIGLIO, 2017).

Sendo assim, por exemplo, a Educacdo Fisica (EF) enquanto um componente
curricular traz subjacente a ela um carater singular e préprio de ensino. Portanto, o professor
iniciante de EF precisa enfrentar alguns entraves que sdo proprios da area, sendo um deles o
déficit cronico de legitimidade da EF no curriculo escolar (GARIGLIO, 2004). Além disso, o
autor vai apontar em seu estudo que os docentes de EF precisam aprender a ensinar mediante
a presenca constante de ruidos; em condi¢Bes ambientais desfavoraveis; falta ou inexisténcia
total de materiais e; o cuidado com a integridade fisica em funcdo da movimentacéo corporal
dos alunos.

De modo que é em meio a esse campo marcado por dificuldades de ordem geral (a
profissdo docente e 0 ambiente escolar) e especifica (campo disciplinar especifico — EF) que o
professor iniciante de EF comeca a sua jornada na profissdo. Alguns estudos tém mostrado
que todo esse contexto pode definir a permanéncia ou a desisténcia do profissional na carreira
(COCHRAN-SMITH, 2004; GARCIA, 2010; GARIGLIO, 2016).

Scherff (2008 apud, GARIGLIO, 2017, p. 401) aponta que “o choque com a realidade
e a crise profissional que se pode instalar nos primeiros meses ou anos de profissdo pode levar
os professores a abandonar definitivamente a profissdo ou pode marca-los negativamente para
o resto de sua carreira”. Seguindo esse cenario, Gariglio (2017), vai apontar que no Brasil,
apesar de ndo existirem ainda estudos estatisticos de f6lego sobre os indices de abandono da
profissdo, com base nos dados do Censo do INEP (2003) sobre os profissionais da educacao
bésica, pode-se notar que temos um numero significativo de professores ainda no periodo de
insercdo profissional, o que mostra um alto grau de rotatividade dos professores.

Assim, é nesse cenario demarcado por tensdes e incertezas que o professor em inicio
de carreira busca adquirir a sua competéncia profissional (CONTRERAS DOMINGO, 1987).
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Portanto faz-se necessario estabelecer relagdes entre a entrada na carreira e 0s saberes da base
profissional dos professores utilizados no inicio da carreira, uma vez que os professores
aprendem a trabalhar, trabalhando.

Deste modo, os saberes profissionais sdo construidos de forma intensa e acentuados no
inicio da carreira. Afinal, ao entrar no campo profissional, o professor busca a apropriagéo de
saberes exclusivos do contexto de trabalho. (TARDIF, 2010).

Nessa direcdo, essa pesquisa perpassa a vida do professor em inicio de carreira,
buscando investigar a associacdo entre a constituicdo dos saberes da base profissional dos

professores e 0s anos iniciais na profissao (seis primeiros anos).

1.1 O Problema de Estudo e a Justificativa da Pesquisa

O campo de pesquisa sobre formacdo de professores passou a ganhar destaque
internacionalmente em 1970 e com o passar dos anos foram ocorrendo mudancas de énfase
em relacdo as temaéticas de investigacdo. Nos Ultimos anos, 0s temas mais recorrentes nas
pesquisas tém sido sobre a profissionalizacdo do ensino; a construcao da identidade docente e;
os saberes docentes (DINIZ-PEREIRA, 2013).

A respeito do movimento de profissionalizacdo do ensino/magistério, este se iniciou
nos Estados Unidos, década de 80, em meio ao questionamento da sociedade americana sobre
a crise da/ na educacao (ARENDT, 2009). Um grupo intitulado “The Holmes Group” (THG)
apresentou o relatorio intitulado “Tomorrow’s Teachers”, com algumas proposigdes para a
formacédo de professores e a reforma da profissdo docente (HOLMES GROUP, 1986).

Assim sendo, 0 movimento de profissionalizacéo apresentou diferentes objetivos:

1. Promover uma formagcao de professores intelectualmente mais solida. Os
professores devem ter um 6timo dominio dos contetdos académicos e das
habilidades para ensina-los.

2. Reconhecer diferencas no saber, habilidade e compromisso docente.
Distincdo entre professores aprendizes, membros competentes da profissdo e
lideres profissionais de alto nivel.

3. Criar padrbes de entrada para a profissdo. N&o permitir, na docéncia,
pessoas que passaram em testes simples.

4. Conectar as proprias instituicdes do Grupo as escolas. A escola deve
tornar-se um lugar onde professores e pesquisadores podem informar-se
sobre a pratica e melhora-la.

5. Tornar as escolas melhores lugares para os professores trabalhar e
aprender, 0 que exige: menos burocracia, mais autonomia profissional
(HOLMES GROUP, 1986, p. 4).
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Tais objetivos buscavam tornar a escola um local de aprendizagem dos professores.
Além disso, ha também um projeto de reestruturacdo cientifica ligada ao movimento que
considera os professores como peritos (experts) da pedagogia e da aprendizagem e defendem
uma visdo reflexiva de que o ensino ndo ¢é apenas uma atividade que se executa, mas sim uma
prética que deve ser refletida, problematizada, objetiva, criticada (TARDIF, 2010).

Nesse contexto, supBe-se que ensinar ndo seja uma tarefa meramente técnica, pelo
contrario € uma atividade complexa que, implica uma base de conhecimentos proprios dos
professores. Desse modo, Gauthier et al. (1998) evidencia que a profissionalizacdo precisa
superar dois obstaculos: o primeiro, na ideia de “oficio sem saberes” (considera-se que basta
ter talento, bom senso, intui¢do, para exercer o oficio) e, o segundo, na ideia de “saberes sem
oficio” (periodo em que ndo sdo consideradas as condi¢des concretas de exercicio do
magistério, trazendo conhecimentos de fora da area para aplica-los em situacdo de sala de
aula). Nesta perspectiva admitindo que as pesquisas ja apontem para um repertério de
conhecimentos proprios ao ensino, propde-se a perspectiva de um “oficio feito de saberes”
(considerando aquilo que o professor é e faz, tendo como referéncia os saberes mobilizados
para responder as exigéncias especificas da situacdo concreta de ensino).

Nesta direcéo, as pesquisas sobre os saberes docentes tém buscado compreender quais
0s saberes que estdo presentes na pratica pedagdgica (TARDIF, 2010; PIMENTA, 1999;
GAUTHIER et al., 1998; SAVIANI, 1996; SHULMAN, 1987). No campo da Educacao
Fisica merece destaque os trabalhos de Borges (1998), Souza Neto (1999) e Molina Neto
(1999).

O reconhecimento dos saberes dos professores é relevante, pois, segundo Gauthier et
al. (1998) “uma das condicOes essenciais a toda profissdo ¢ a formalizagdao dos saberes
necessarios a execugio das tarefas que lhe sdo proprias [...]” (p.20). E nesse contexto que
podemos enfatizar a relacdo existente entre os saberes docentes e a profissdo, evidenciando,
entdo, a importancia do reconhecimento dos saberes da base profissional dos professores.

Neste contexto, quando entramos no campo da profissdo, tratamos sobre a formacéo
de professores, compreendendo-a como:

um ciclo que abrange a experiéncia do docente como aluno (educagdo de
base), como aluno-mestre (graduagdo), como estagiario (praticas de
supervisdo), como iniciante (primeiros anos de profissdo) e como titular
(formac&o continuada) (NOVOA, 2001, p.2).

Sendo assim, compreendemos que a formacdo de professores € um processo que
abarca diferentes momentos da vida do profissional. Seguindo nessa direcdo, o processo de

desenvolvimento profissional e de aprendizagem docente poderia ser sintetizado
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esquematicamente da seguinte forma: experiéncia escolar — formagéo inicial — iniciagdo na
carreira — formagc&o continuada (GARCIA, 1999b; LIMA, 2004). Segundo, Guarnieri (2005),
é na esfera da formacdo basica e no exercicio da profissdo docente que o individuo vai
construindo o seu processo de tornar-se professor.

No presente trabalho, a etapa escolhida para investigagcdo sdo 0s primeiros anos da
docéncia, justamente por esse periodo caracterizar-se como um momento de dificuldades e
incertezas, onde o professor novato busca firmar-se no ambiente de trabalho procurando assim
uma fundamentacdo para a sua pratica (O que fazer? Como fazer? Quando fazer?). Nessa
direcéo, o professor pode ser levado a refletir e ressignificar os seus saberes.

Além disso, para Tardif (2010), o inicio da carreira mostra-se como uma ocasido
importante na estruturacdo dos saberes da experiéncia, afinal é principalmente através das
experiéncias no ambiente escolar que o professor vai aprendendo a lidar com a
imprevisibilidade presente no trabalho docente. E com isso, aos poucos 0 professor vai
integrando-se ao espaco da escola e da sala de aula.

Dentro desse contexto, Tardif e Raymond (2000, p.217, grifo nosso) ao discutirem
sobre a temporalidade dos saberes, afirmam que:

Os saberes dos professores sdo temporais, pois sdo utilizados e se
desenvolvem no ambito de uma carreira, isto é, ao longo de um processo
temporal de vida profissional de longa duracdo no qual intervém dimensdes
identitaria, dimensdes de socializacdo profissional e também fases e
mudancas.

Sendo assim, considerando que as fases e mudangas na vida profissional interferem no
desenvolvimento dos saberes e que o inicio da docéncia é uma fase permeada por mudancas e
obstaculos (HUBERMAN, 1992; FLORES, 1999), qual seria a influéncia dessa fase na
constituicdo dos saberes da base profissional? Reconhecemos também que estudiosos tem
apontando como sendo inegavel a importancia dessa fase para a constituicdo do ser docente
(CONTRERAS DOMINGO, 1987; ILHA; HYPOLITO, 2014).

No bojo dessas discussdes, formula-se o problema de estudo, apresentado a seguir.

De que forma a etapa inicial da carreira profissional oportuniza a construcéo dos
saberes da base profissional dos professores?

Ligado ao nosso problema de estudo, trazemos alguns outros questionamentos, que
apresentamos abaixo.

(@ Quais sdo os saberes da base profissional dos professores mobilizados na pratica

pedagdgica no inicio da carreira em Educacéao Fisica?
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(b) Qual a origem desses saberes da base profissional dos professores de Educagédo Fisica
em inicio de carreira?

Nesse contexto, acreditamos que este estudo pode contribuir com as discussdes
relacionadas ao desenvolvimento profissinal, especificamente sobre o contexto dos primeiros
anos da carreira docente bem como as questdes ligadas aos saberes da base profissional dos
professores, fortalecendo a ideia da pratica como local especifico de formacdo e dos

professores como construtores de saberes.

1.2 Objetivos

Obijetivo geral: Investigar os saberes da base profissional dos professores de Educacao

Fisica em inicio de carreira.

Obijetivos especificos:

(@) elucidar e analisar os saberes da base profissional dos professores que sao
mobilizados na pratica pedagdgica, bem como a origem desses saberes, tomando como
referéncia a prética docente (experiéncia no trabalho - inicio da carreira);

(b) descrever o cenario em que ocorre esse ciclo inicial da carreira e;

(c) analisar o papel do contexto para a construcao dos saberes da base profissional.
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2. QUADRO CONCEITUAL DA PESQUISA

Neste capitulo se busca apresentar os aportes tedricos que norteiam o eixo central
desta pesquisa. Assim, num primeiro momento fazemos algumas consideracGes sobre a
tematica dos saberes docentes e logo em seguida discutimos sobre o periodo inicial da carreira

docente no campo especifico da EF.

2.1 Os saberes da base profissional dos professores: a formacéo e atuacao do professor

Na literatura temos diversos estudiosos (SHULMAN, 1987; GAUTHIER et al., 1998
PIMENTA, 1999; TARDIF, 2010) que buscam definir os saberes dos professores, contudo
ainda temos algumas indefinigdes acerca do conceito de “saber”.

No presente tdpico trataremos sobre os saberes docentes (TARDIF, 2010),
considerando a natureza social, plural e temporal dos saberes, pois ao ensinar os professores o
fazem a partir de um conjunto de valores, crencas e atitudes que lhes parecam adequado e que
foi constituido ao longo de sua vida (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Consideramos também que os saberes docentes apresentam estreita relacdo com o seu
contexto de trabalho, ou seja, sao...

[...] construidos em fungdo de situacOes particulares e singulares. Nessa
relacdo especifica com os conhecimentos disciplinares, os saberes da base
da acdo profissional ganhariam sentido e validade e seriam, portanto,
saberes intimamente relacionados a situagdo de trabalho a qual devem
atender (GARIGLIO, 2006, p.250, grifo nosso).

Dessa forma, na tentativa de desvelar esse conjunto de valores, crengas, atitudes e
saberes organizamos o texto em quatro passos, com as seguintes teméticas: 1) o campo de
pesquisa sobre a formacdo de professores e o surgimento da énfase na temética dos saberes
docentes; 2) levantamento no banco de teses e dissertacbes da CAPES sobre a tematica dos
saberes; 3) a terminologia saber e conhecer; e; 4) as tipologias sobre os saberes docentes.

Como passo inicial buscou-se fazer uma breve sintese no mapeamento das pesquisas
voltadas para a formacao de professores, buscando localizar em que momento a questdo dos
saberes, saberes docentes, ganhou visibilidade em nossa literatura.

A formacdo de professores concebida enquanto um campo de pesquisa surgiu
internacionalmente a partir de 1970 (DINIZ-PEREIRA, 2013). No Brasil, pesquisas de
“estado da arte” sobre a formacéo de professores (FELDENS, 1983; ANDRE, 2009), também

apontam para 1970 como um marco para a area.
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Os estudos na primeira metade da década de 1970 tinham como foco a dimenséo
técnica do processo de formacdo de professores, indicando assim uma preocupagdo com 0s
métodos de treinamento de professores (FELDENS, 1983).

Seguindo na mesma direcdo, Diniz-Pereira (2013) afirma que nessa perspectiva:

O professor era concebido como um organizador dos componentes do
processo de ensino-aprendizagem (objetivos, selecdo de conteudo,
estratégias de ensino, avaliacdo etc.) que deveriam ser rigorosamente
planejados para garantir resultados instrucionais altamente eficazes e
eficientes. Consequentemente, a grande preocupacdo, no que se refere a
formacdo do professor, era a instrumentalizagdo técnica (p.147).

Essa perspectiva passou a ser alvo de criticas a partir da segunda metade da década de
1970, iniciando-se assim um movimento de oposi¢do e de rejeicdo aos enfoques “técnico” e
“funcionalista” na formagao dos professores (DINIZ-PEREIRA, 2013). Desse modo, segundo
Santos (1991) no inicio dos anos 80, dois pontos foram tomados como basicos para a
formacéo do educador: o carater politico da préatica pedagdgica e o0 compromisso do educador
com as classes populares.

Assim, os anos de 1980 foram marcados por um intenso debate sobre a questdo da
formacéo de professores (DINIZ-PEREIRA, 2013). Com isso, os estudos buscavam discutir a
o papel do educador®, para, a partir dai direcionar as reformas dos cursos de formago de
professores. Na analise de Nunes (2001), durante a década de 1980 as pesquisas privilegiaram
mais 0s aspectos politicos da formacdo docente.

No final dos anos 80 e, principalmente, a partir do inicio dos anos 90 houve uma
mudanca no foco do interesse das pesquisas, surgindo trabalhos que buscaram compreender a
complexidade da prética e dos saberes relativos ao conteldo escolar a ser ensinado e
aprendido (FIORENTINI et al., 2000). Com isso, observa-se um nimero crescente de estudos
que investigam as praticas pedagdgicas (BRZEZINSKI; GARRIDO, 2001), voltando-se assim
para a compreensdo dos aspectos microssociais da escola, bem como para a importancia da
formacdo do profissional reflexivo. Sendo assim, parece existir certo consenso sobre a
valorizagéo da pratica cotidiana como lugar de construcdo de saberes (TARDIF, 2010). Dessa
forma os saberes docentes passaram, entdo, a se constituir em relevante objeto de pesquisa no

Brasil.

Em 1980 a insatisfagdo com a formacéo de professores no Brasil, levou a algumas mudancas, sendo uma delas a insisténcia na utilizacdo

da palavra “educador” em vez de “professor”. Assim, destacava-se a ideia de “a primazia do ato de educar sobre o ato de ensinar” (SANTOS,
1991, p. 319).
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Porém, a pesquisa brasileira referente aos saberes docentes e a formacdo de
professores chegou aos anos de 1990 sem um avancgo significativo em relagdo ao que os
professores sabem, ou sobre 0 modo como eles ensinam e como aprendem (LELIS, 2001).

Esse avanco veio mais tarde e segundo André (2010) em pesquisa sobre as questdes da
formagdo de professores, houve muitos avangos nos Ultimos dez anos, no sentido da
constituicdo de um campo autbnomo de estudos. Aumentou bastante o nimero de estudos e
pesquisas sobre o tema nas discussdes sobre o professor, nos eventos cientificos, na grande
midia, bem como em periddicos cientificos e nimeros especiais ou sec¢des inteiras voltadas a
essa tematica. Como exemplos, podemos citar: Revista Educagdo e Sociedade n. 74, de 2001,
Cadernos de Pesquisa n. 124, de 2005; Revista Educacédo e Sociedade n. 99, de 2007.

De uma maneira geral, Diniz-Pereira (2013) aponta que nos anos 2000 temos a
confirmacdo da tendéncia de buscar compreender 0s aspectos microssociais da escola com
foco nos “agentes-sujeitos”, assim temos um “relevo especial para os professores: suas vozes,
suas vidas e suas identidades” (p.148). Juntado a isto algumas tematicas como identidade e
profissionalizacdo docente vdo ganhando destaque. Para André e Romanowski (1999 apud
DINIZ-PEREIRA, 2013, p. 149):

A identidade e profissionalizagdo docente surgem como tema emergente nos
Gltimos anos, e abre perspectivas para questdes de grande interesse e
atualidade, como a busca da identidade profissional do docente, a relacdo do
professor com as praticas culturais, questdes de carreira, organizacdo
profissional e sindical, e questdes de género.

Com o que foi apresentado pelos autores, podemos notar uma ampliagdo no campo de
pesquisa sobre a formacao de professores e dentro desse quadro o tema dos saberes docentes,
tem como marco o ano de 2001, devido a publicacdo do dossié “Os Saberes dos Docentes e

sua Formacao” organizado por Cecilia Borges e Maurice Tardif (2001, p.11):

Este dossié tematico da revista Educacdo & Sociedade € consagrado a
questdo dos saberes dos docentes e sua formagdo. No nosso conhecimento, é
a primeira vez que uma revista cientifica no Brasil — ao menos uma revista
de envergadura nacional como Educagdo & Sociedade — escolhe dedicar um

dossié completo ao tema dos "saberes dos docentes".
Nesse itinerario, 0s autores vao colocar que os trabalhos sobre a “knowledge base” e
0s estudos sobre as competéncias dos professores, suas crengas, suas concepgdes e
representacdes etc., se interessam, de uma maneira ou de outra, pelo conhecimento dos
professores. Embora a génese desse tema de pesquisa seja bastante recente, nos Estados
Unidos, as décadas de 1980 e de 1990 sdo marcadas pelo importante desenvolvimento do

movimento pela profissionalizagdo do ensino (HOLMES GROUP, 1986), lancando com
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forga, principalmente aos pesquisadores universitarios da area de ciéncias da educacéo e das
ciéncias sociais, um apelo para que se constitua um repertério de conhecimentos profissionais
para o ensino.

Como justificativa se coloca que “¢ de fato urgente que os professores, em seu
trabalho cotidiano, possam se apoiar num repertorio de conhecimentos validado pela pesquisa
e susceptivel de garantir a legitimidade e a eficacia de sua acdo” (BORGES; TARDIF, 2001,
p. 13), tomando a profissio médica como modelo de referéncia, pois “como o médico, 0
professor deve possuir saberes expertos eficientes que Ihe permitam, com toda a consciéncia,
organizar as condic¢des ideais de aprendizagem para os alunos” (BORGES; TARDIF, 2001, p.
13).

Nesse contexto, as reformas em curso no Brasil se situam no prolongamento desse
movimento, conduzindo diretamente a énfase da questdo dos saberes e das competéncias na
formacgéo dos futuros professores brasileiros. Como assinala Laranjeira et al. (1999), o novo
referencial para a formagdo de professores reconhece o docente como um profissional; de
modo que o professor precisa dominar certas competéncias e saberes para agir individual e/ou
coletivamente, a fim de fazer face as especificidades de seu trabalho. Assim sendo, Brasil
(2002) propde como uma base desses conhecimentos:

* Cultura geral e profissional;

* O conhecimento sobre as criangas, adolescentes, jovens e adultos;

* O conhecimento sobre as dimensdes culturais, sociais e politicas da educagao;

* O conhecimento da area de ensino que sera objeto de aprendizagem;

* O conhecimento para a atuacao pedagogica;

* O conhecimento experiencial contextualizado na agdo pedagdgica.

De forma que esses conhecimentos deverdo ser observados com base em uma
metodologia que traga a atuacdo profissional para o lugar central da formacdo. Porém,
quaisquer que sejam as particularidades do caso brasileiro, elas ndo podem ser vistas
desconsiderando o contexto das reformas que estdo em curso no plano internacional, tais
como:

* Conceber o ensino como uma atividade profissional de alto nivel que se
apoia num solido repertério de conhecimentos, do mesmo modo que nas
outras profissdes “superiores” (medicina, direito, engenharia etc.).

* Considerar que os professores produzem saberes especificos ao seu proprio
trabalho e sdo capazes de deliberar sobre suas proprias praticas, de objetiva-
las e partilha-las, de aperfeicoa-las e de introduzir inovagdes susceptiveis de
aumentar sua eficacia. Em sintese, os professores sdo considerados como
“praticos reflexivos” capazes de refletir sobre si mesmos e sobre sua pratica.
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* Ver a pratica profissional como um lugar original de formagdo e de
producdo de saberes pelos praticos. Tornar a formacao dos professores mais
sélida intelectualmente, sobretudo através de uma formacdo universitaria de
alto nivel e, também, por meio da pesquisa em Ciéncias da Educacdo e da
edificacdo de um repertdrio de conhecimentos especificos ao ensino.

» Instaurar normas de acesso a profissio — exames e exigéncias
educacionais — que sejam profissionalmente apropriadas e intelectualmente
defensaveis.

* Estabelecer uma ligag@o entre as instituicdes universitarias de formacao de
professores e as escolas. Juntamente com o anterior, esse é sem duvida o
objetivo mais importante das reformas. (BORGES, TARDIF, 2001, p.15-16)

Enfim, a partir desse cenario observamos que as discussdes sobre os saberes docentes
sdo recentes e surgem ligadas a questdo do movimento de profissionalizacdo de ensino e ao
empenho dos estudiosos em definir os conhecimentos profissionais que servem de base para o
magistério.

Como segundo passo, por meio da pesquisa denominada “estado da arte”, realizada
no banco de dados da CAPES, procurou-se verificar o que tem sido pesquisado, nos Gltimos
anos, em torno do nosso objeto de estudo, os saberes dos professores. Apresentamos a seguir
os dados coletados.

Na literatura, encontramos o trabalho de Oliveira (2013), que observou uma produgéo
incipiente na area académica sobre o tema dos saberes, entdo o autor decidiu fazer uma busca
em alguns periddicos, considerando os anos de 2007 a 2012. Para isso, foram escolhidos os
anais de 2010 de dois congressos representativos na area de pesquisas educacionais e praticas
pedagogicas, a ANPED (Associacdo Nacional de Pds-graduacdo em Educagdo) e o ENDIPE
(Encontro Nacional de Didética e Préaticas de Ensino).

Quanto aos periddicos, foram investigados a RBCE (Revista Brasileira de Ciéncias do
Esporte) e os Cadernos de Formacédo da RBCE, considerando-se os anos de 2007 a 2012 para
a RBCE e de 2009 a 2012 para o Caderno de Formacao.

O autor encontrou um total de 452 trabalhos publicados nos referidos periddicos,
sendo 166 nos anais da ANPED, 40 no ENDIPE, 217 na RBCE e 29 nos Cadernos de
Formacdo da RBCE. Destes, 16 estudos que abordavam a temética dos saberes docentes.
Sendo que nos periddicos especificos da Educacdo Fisica havia apenas seis publica¢des, que
levam em consideracdo os saberes docentes. Os dados, segundo Oliveira (2013), mostraram
um “esvaziamento do debate ¢ do olhar sobre o tema de saberes docentes na Educagao Fisica

Escolar” (p.8).
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Em outro estudo, com o objetivo de sistematizar os trabalhos produzidos acerca dos
saberes docentes na area da EF, Pessoa (2015) também realizou um levantamento das
pesquisas, a partir do marco temporal de 2004 a 2013. Os bancos de dados utilizados foram: o
banco de teses e dissertacdes da CAPES, BDTD (Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes) e
Dominio Publico.

Com a consulta foram identificados 23 trabalhos que buscavam unir a tematica dos
saberes docentes a area da Educacdo Fisica. Desses, apenas 22 resumos foram analisados,
pois um nado apresentava os resultados da pesquisa no resumo.

A partir da leitura dos resumos, a autora agrupou as pesquisas em categorias por
afinidade temaética, sendo elas, pratica pedagogica (mobilizacdo de saberes, traducdo de
propostas curriculares, exigéncias de trabalho e formacdo pedagogica) e; desenvolvimento
profissional (como identidade profissional, curriculo e aprendizagem docente).

Na anélise, com relacdo a préatica pedagdgica, os estudos buscaram discutir os saberes
na préatica, reforcando a ideia dos saberes enquanto construcdo social. J& na categoria do
desenvolvimento profissional, os saberes foram destacados como uma constituicdo pessoal e
profissional, desenvolvida por meio do curriculo e das experiéncias. No geral, Pessoa (2015)
concluiu que a problemaética dos saberes docentes se apresenta como um campo de pesquisa
que precisa ser explorado considerando o foco na pessoa do professor.

Carvalho (2013) realizou uma busca sobre a tematica dos saberes docentes nas bases
de dados: Scielo; Bibliotecas Digitais (UNESP/USP/UNICAMP) e; CAPES, entre 0s anos de
2002 e 2012. Os dados apontaram, respectivamente para, 39 artigos, sendo apenas quatro
especificos ao campo da Educacdo Fisica; 70 trabalhos, com apenas 10 ligado a area em
estudo e; 789 entre teses e dissertacdes, mas apenas 30 referentes a tematica dos saberes
docentes na Educacdo Fisica.

Como os trabalhos levantados nas Bibliotecas Digitais eram comuns aos encontrados
na CAPES, a autora concentrou-se nos trabalhos encontrados no Scielo (4) e na CAPES (30).
Cabe assinalar que dos trabalhos encontrados na CAPES foi possivel ter acesso ao texto
completo de trés teses e 18 dissertagdes, portanto foram analisados 21 trabalhos dessa base.
Com isso, somando as bases de dados Scielo e CAPES, foram analisados 25 trabalhos. Na
tabela abaixo € possivel observar as perspectivas em que os saberes docentes foram discutidos

nos estudos.
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Tabela 1 — As perspectivas dos estudos sobre os saberes docentes na Educacédo Fisica (2002-2012).

Perspectivas dos Estudos Autores MUTETD £
Teses e Dissertacoes Artigos Trabalhos
Construcio dos saberes a partir da Guimarégs (2006); Cuperti_no Amorim Filho e
Pratica Pedagégica dos professores (2009); Silva (2009); Almeida Ramos (2010); 7 28%
Junior (2011); Vinotti (2011) Gariglio (2010).
Os saberes dos professores Borges (2006); Casati (2008); 4 16%
universitarios Silva (2008); Vieira (2010).
Os saberes e Curriculo Escolar Gariglio (2004); Medeiros (2011) | Neira (2006). 3 12%
Construgdo dos saberes por meio do Sousa (2012); Zancan (2012) Martiny e Silva 3 120
estagio ’ ' (2011)
Construcédo dos saberes a partir da
Préatica Pedagdgica dos professores Costa (2010); Costa (2012) 2 8%
iniciantes
Constituicdo dos saberes a partir da Araljo (2010); Rodrigues Junior 2 8%
historia de vida dos professores (2012)
Os saberes na perspectiva dos
professores da escola e estudantes de Silva (2002); Souza (2012) 2 8%
graduacéo
Os saberes na perspectiva dos alunos
do curso de?_icepnciatura em EF Ceregatto (2012) 1 4%
Os saberes ligados ao curso de EF Benites (2007) 1 4%
TOTAL 25 | 100%

Fonte: Carvalho (2013).

Verificou-se que o maior numero de trabalhos estava ligado a estudos de investigacao
a partir da prética pedagdgica dos professores (7 — 28%). Sendo assim, acreditamos que tal
dado deve-se principalmente a mudanga no foco das pesquisas sobre o professor e o ensino.
Pois, na década de 70, as pesquisas tinham um olhar mais técnico, ou seja, baseado na ideia de
processo-produto (GAUTHIER et al.,1998). Mas, nos ultimos anos, as pesquisas estdo
focando mais na historia de vida, na trajetéria de formacao e nas experiéncias dos professores
(OLIVEIRA, 2013). Entretanto, ressaltamos que esse movimento é recente e ainda apresenta
escassez de trabalhos.

Os dados desse levantamento também mostraram alguns aspectos sobre a
compreensdo dos saberes docente. Segundo Carvalho (2013), verificou-se nos trabalhos
consultados a valorizacdo da préatica docente para a formacdo do professor, bem como o
reconhecimento dos professores enquanto produtores de saberes.

Outro aspecto destacado nos trabalhos é a presenca de uma diversidade de saberes
mobilizados durante a pratica pedagdgica, indicando que embora alguns sejam privilegiados
em determinados momentos, 0s saberes docentes se constituem como saberes plurais,
personalizados e situados. Por fim, os trabalhos indicam que a constituicdo dos saberes esta
associada principalmente a socializagdo priméria (formag&o escolar) e a secundéria (formacao

inicial e a formacéo continuada).
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A partir desse cenario, procuramos investigar mais recentemente (2013- 2017) como
estd o desenvolvimento das pesquisas no campo dos saberes. Portanto, a seguir, apresentamos
os dados e informagdes coletadas por meio da pesquisa “estado da arte”, realizada no banco
de dados da CAPES, a fim de verificar a relacdo de pesquisas que tém discutido sobre os
saberes, bem como verificar quais as suas contribuicGes para a compreensdo dos saberes
docentes.

Assinalamos que pesquisas desse tipo,

podem significar uma contribuicdo importante na constituicdo do campo
tedrico de uma area de conhecimento, pois procuram identificar os aportes
significativos da construcdo da teoria e pratica pedagdgica, apontar as
restricdes sobre 0 campo em que Se move a pesquisa, as suas lacunas de
disseminacdo, identificar experiéncias inovadoras investigadas que apontem
alternativas de solucdo para os problemas da pratica e reconhecer as
contribuigdes da pesquisa na constituicdo de propostas na area focalizada
(ROMANOWSKI; ENS, 2006, p.39).

Nessa perspectiva, verificamos que as investigagdes de ‘“estado da arte” sdo
significativas no campo investigativo, pois elas ndo se restringem a identificar a producéo,
mas analisé-la, examinando, por exemplo, os referenciais tedricos que subsidiaram as
investigacbes; o0s temas abordados e as sugestdes e proposicOes apresentadas pelos
pesquisadores (ROMANOWSKI; ENS, 2006).

No entendimento de Soares e Maciel (2000), as pesquisas de “estado da arte” sdo
recentes no Brasil e sdo, sem duvida, de grande importancia, pois possibilitam a
sistematizacdo das producbes em determinada area do conhecimento, aléem de poderem
conduzir a compreensdo das tendéncias tedricas e vertentes metodologicas a respeito de
determinado tema. Sendo assim, esse tipo de estudo € justificado por possibilitar uma visdo
geral do que vem sendo produzido na &rea, bem como as lacunas ainda existentes.

Como toda pesquisa, para realizar um estudo de “estado da arte” é necessario seguir
alguns procedimentos. Romanowski (2002 apud ROMANOWSKI, 2006, p.43) cita alguns
passos:

- definicdo dos descritores para direcionar as buscas a serem realizadas;

- localizagdo dos bancos de pesquisas, teses e dissertacOes, catalogos e
acervos de bibliotecas, biblioteca eletrdnica que possam proporcionar acesso
a colecdes de periddicos, assim como aos textos completos dos artigos;

- estabelecimento de critérios para a selecdo do material que compde o
corpus do estado da arte;

- levantamento de teses e dissertacdes catalogadas;

- coleta do material de pesquisa, selecionado junto as bibliotecas de sistema
COMUT ou disponibilizados eletronicamente;
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- leitura das publicacGes com elaboragéo de sintese preliminar, considerando
0 tema, os objetivos, as problematicas, metodologias, conclusdes, e a relacéo
entre o pesquisador e a area;

- organizag&o do relatério do estudo compondo a sistematizagdo das sinteses,
identificando as tendéncias dos temas abordados e as relagdes indicadas nas
teses e dissertagoes;

- analise e elaboracdo das conclusdes preliminares.

Assim, aparados nesses procedimentos a presente busca foi organizada da seguinte

maneira:

Etapa 1: Escolha do descritor para direcionar as buscas

Na tentativa de maior aproximacéo das pesquisas com o presente estudo, optamos por
buscar os termos utilizados no referencial de Tardif (2000, 2010), saberes docentes e saberes
profissionais, afinal esse € o principal referencial adotado neste trabalho. Assim, para
especificar mais a nossa busca utilizamos o operador booleano AND, colocando entdo no
campo de busca: Saberes Docentes AND Saberes Profissionais.

Etapa 2: Localizacdo dos bancos de pesquisa

A fonte de referéncia utilizada na pesquisa foi 0 Banco de Teses e Dissertagdes da
Capes (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior). O Catalogo de Teses
e DissertacGes é um sistema de busca bibliografica, que retne registros desde 1987 de teses e
dissertacdes produzidas pelos programas de mestrado e doutorado reconhecidos. Atualmente,
0s arquivos completos das teses e dissertagdes sao informados diretamente a Capes pelos

programas de P6s-Graduacdo, através da Plataforma Sucupira®.

Etapa 3: Estabelecimento de critérios para a selecédo do corpus

O primeiro critério, diz respeito ao recorte temporal da pesquisa, onde escolhemos as
teses e dissertacdes publicadas entre o periodo de 2013 a 2017. A escolha do ano inicial deve-
se a dois fatores, primeiramente ao fato de que, embora as pesquisas de levantamento citadas
anteriormente (CARVALHO, 2013; OLIVEIRA, 2013; PASSOS, 2015) apresentem critérios

diferentes nas buscas, no geral todas trouxeram dados de pesquisas sobre a tematica dos

* Em 2014 o sistema Coleta CAPES evoluiu para a Plataforma Sucupira, homenagem ao professor
Newton Sucupira, autor do Parecer n® 977 de 1965 que institucionalizou a Pds-Graduagdo brasileira nos moldes
como é até os dias de hoje. A Plataforma Sucupira é uma ferramenta muito mais moderna e possibilita
disponibilizar em tempo real e com muito mais transparéncia as informag6es dos Programas de Pos-Graduagao
que servirdo de base de referéncia do Sistema Nacional de P6s-Graduagdo (SNPG) (CAPES, 2014)
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saberes, anterior a 2013. E também, porque nos trabalhos antecedentes a 2013 ndo é possivel
ter acesso nem ao resumo, nem ao texto completo, pois sdo anteriores a Plataforma Sucupira.

Com relacdo ao limite da busca, cabe explicar que o levantamento foi iniciado em
setembro de 2017, portanto s6 era possivel ter acesso aos trabalhos até marco de 2017.
Somente em maio de 2018 foi feito a atualizacdo no banco de dados da Capes e, portanto,
atualmente é possivel ter acesso a todos os trabalhos do ano de 2017 e os trabalhos até marco
do ano de 2018. Sendo assim, na presente pesquisa focaremos nos dados que ja temos
levantados, com o recorte de 2013 a 2017 (até margo), posteriormente em outro momento
faremos a ampliagédo dos dados.

O segundo critério estabelecido foi de que para ser incluido na pesquisa o trabalho
deveria estar em portugués e para o levantamento inicial, sem especificar a area de
conhecimento, deveria ser possivel acessar pelo menos o resumo do trabalho. Além disso, as
dissertacOes e teses deveriam conter em seus titulos, palavras-chaves ou em seus resumos um
dos termos pesquisados, fazendo assim, associacdo a tematica investigada.

Depois do levantamento inicial focamos no campo especifico da Educacdo Fisica,
entdo para ser o incluido o trabalho deveria abordar a tematica em questdo na area da

Educacdo Fisica e também permitir o acesso ao texto completo.

Etapa 4: Levantamento inicial das dissertagdes e teses

Ao digitar os descritores, Saberes Docentes AND Saberes Profissionais, no banco da
Capes, sem fazer um recorte temporal, temos como resultado 3075 trabalhos. Ao aplicar o
filtro temporal (2013 a 2017) ficamos com 1460 trabalhos.

A partir dessa busca inicial e adotando os critérios estabelecidos para o levantamento,
averiguamos que dos 1460 trabalhos, de oito ndo era possivel ter acesso ao resumo e um
estava escrito na lingua espanhola, portanto nove trabalhos foram excluidos, restando apenas

1451 estudos, entre dissertacGes e teses. Feito isso, partimos para a proxima etapa.

Etapa 5: Coleta do material de pesquisa

Com a leitura dos titulos, resumos e palavras-chaves, dos 1451 trabalhos, verificamos
a presenca ou ndo dos termos escolhidos e também averiguamos se de fato a pesquisa tratava
sobre a temética em investigacéo.

Foi possivel observar que alguns estudos ndo apresentavam 0s termos, ou entdo o
termo aparecia no nome da linha de pesquisa, mas o foco em si da pesquisa ndo era a tematica

dos saberes. Em outros trabalhos, aparecia o termo saberes, mas vinculado, por exemplo, a
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saberes dos alunos, ou saberes da cultura, dentre outros, ou seja, ndo os saberes docentes ou
saberes profissionais.

Dessa forma, os trabalhos que ndo atendiam aos critérios foram excluidos (646),
restando assim apenas 805 resultados entre teses e dissertagdes. Tal dado indica que 55,48%
dos resumos atendiam aos critérios escolhidos.

Na figura abaixo, podemos ver a distribuicdo desses trabalhos nos anos investigados.

Figura 2 — NUmero de Dissertacdes e Teses sobre 0s saberes no periodo de 2013 a 2017.

Dissertaces e Teses sobre os saberes publicadas no Banco
de Dados da CAPES (2013-2017)
250
200 31
193 = 2013
150 159 171 2014
100 2015
m 2016
>0 g7 =2017
0
2013 2014 2015 2016 2017

Fonte: Elaborado pelos autores.

Na figura acima vemos que a frequéncia de trabalhos foi crescente entre o periodo de
2013 a 2016, apresentando um aumento na quantidade de estudos com o passar dos anos. Na
ordem crescente das pesquisas podemos verificar: 2013 com 19,75% - 159 trabalhos; 2014
com 21,24% - 171 trabalhos; 2015 com 23,98% - 193 trabalhos e 2016 com 28,69% - 231
trabalhos.

Quanto ao ano de 2017, cabe destacar que dos outros anos estdo incluidos os trabalhos
do ano inteiro, ja 0 de 2017 temos dados apenas até marco, pois era o que tinha disponivel no
momento em que o presente levantamento foi realizado. Portanto temos 2017 com 6,34% - 51
trabalhos. Com relacdo as areas dos estudos, constatamos que os trabalhos anunciados estdo
vinculados as mais diversas areas. Seguindo uma ordem decrescente quanto ao nimero de
trabalhos temos a Educacdo (46,46%), a Matematica (10,06%), a Pedagogia (5,60%), a
Biologia (4,47%), a Historia (4,22%); a Ciéncias (4,11%), a Educacdo Fisica (3,48%), a
Musica (2,48%), a Enfermagem (2,36%) e a Lingua Portuguesa (2,24%) como as dez
primeiras areas. Esclarecemos que a determinacdo da &rea foi a partir das palavras-chaves e

do contexto evidenciado nos resumos.
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No que diz respeito as areas de estudo, os dados encontrados corroboram com o que
foi apresentado na pesquisa de “estado da arte” sobre formagdo de professores, de
RAMALHO et al. (2002). Nessa pesquisa 0 autor aponta que ainda sao restritos estudos mais
diversificados e aprofundados sobre praticas e saberes de professores, considerando-se as
diferentes disciplinas escolares (com excecdo das Ciéncias Naturais e da Matematica). Como
é possivel observar na tabela abaixo, a matematica é a segunda &rea com mais trabalhos sobre

os saberes dos professores.

Tabela 2- Os saberes em diferentes areas de estudo

AREA N° DE TRABALHOS | % TRABALHOS
EDUCACAO 374 46,46%
MATEMATICA 81 10,06%
PEDAGOGIA 45 5,60%
BIOLOGIA 36 4.47%
HISTORIA 34 4,22%
CIENCIAS 33 4,11%
EDUCACAO FiSICA 28 3,48%
MUSICA 20 2,48%
ENFERMAGEM 19 2,36%
LINGUA PORTUGUESA 18 2,24%
QUIMICA 18 2,24%
FiSICA 17 2,12%
LETRAS 10 1,24%
GEOGRAFIA 1,12%

INGLES
ADMINISTRACAO
CIENCIAS CONTABEIS
MEDICINA
ARTES
SAUDE
ENGENHARIA
LITERATURA
PSICOLOGIA
DIREITO
FILOSOFIA
LINGUA ESPANHOLA
SOCIOLOGIA
ARTES VISUAIS
ASTRONOMIA
BIBLIOTECONOMIA
CIENCIAS ECONOMICAS
COMERCIO EXTERIOR
FONOLOGIA
JORNALISMO
NUTRICAO
ODONTOLOGIA 0,12%
TECNOLOGIA DE INFORMAGCAO 0,12%

TOTAL 805 100,00%
Fonte: Elaborado pelos autores.
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Feito esse levantamento inicial, considerando as mais diversas areas partimos para a
area de interesse da presente pesquisa, a Educacdo Fisica, que como ja citado e evidenciado

na Tabela acima, estd entre as dez areas que tem mais trabalhos sobre os saberes docentes,
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ficando na sétima posi¢do com 28 trabalhos- 3,48%. Contudo, embora ocupe tal posicéo,
consideramos que ainda temos uma escassez de trabalhos sobre essa tematica na area, dado
que ja foi confirmado por outros autores (OLIVEIRA, 2013; PESSOA, 2015).

Diante disso, para um aprofundamento nos trabalhos na area da EF decidimos fazer a
leitura completa dos textos encontrados em nosso levantamento, por isso, aplicamos o critério
de incluséo, ja estabelecido, ou seja, para 0s estudos da area de EF, seriam inseridos apenas 0s
que fossem possiveis 0 acesso ao texto completo. Nesse caso, das 28 pesquisas, apenas uma
ndo foi possivel o acesso ao texto completo, portanto, esta foi excluida, restando assim 27,
sendo 19 de mestrado e oito de doutorado.

Na figura 3, podemos examinar uma sintese dos procedimentos adotados até a escolha

final do conjunto de trabalhos a ser analisado.

Figura 3- Sintese dos Procedimentos da Pesquisa “Estado da Arte”
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3075 trabalhos

\

APLICACAO DO FILTRO
ANOS DE 2013 A 2017 ==
1460 trabalhos

1615 trabalhos
excluidos

<

APLICACAO DO CRITERIO —

ACESSO AO RESUMO E EM a 9 trabalhos
PORTUGUES excluidos
1451 trabalhos

\
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APLICACAO DO CRITERIO —

ACESSO AO TEXTO 1 trabalho

COMPLETO —— excluido

27 trabalhos

2 S

19 DISSERTACOES 8 TESES

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Etapa 6: Leitura do material e sistematizagdo das informacoes

O conjunto dos trabalhos selecionados foi lido e para organizar a anélise focalizamos
em alguns pontos principais para a organizacao das informacdes: o titulo; o nome do autor; da
instituicdo; o ano; os objetivos, o referencial teérico e metodoldgico; os resultados e;
conclusBes da pesquisa. Esses elementos foram extraidos dos trabalhos e organizados em
quadros e tabelas, que serdo apresentados ao longo desse topico. De modo sintético
disponibilizamos nos apéndices um quadro contendo o titulo, 0 ano, o autor, nivel académico
e instituicdo (APENDICE A).

Na tabela abaixo apresentamos a distribuicdo entre teses e dissertagfes ao longo dos

anos investigados.

Tabela 3 - NUmero de teses e dissertagdes.

ANOS DISSERTACOES TESES TOTAL
2013 6 31,58% 1 12,50% 7 25,93%
2014 1 5,26% 4 50,00% 5 18,52%
2015 4 21,06% 0 0% 4 14,81%
2016 7 36,84% 3 37,50% 10 37,04%
2017 1 5,26% 0 0% 1 3,70%

TOTAL 19 100% 8 100% 27 100%

Fonte: Elaborado pelos autores.

Verifica-se na tabela 3, que considerando teses e dissertacfes, assim como ja
representado na figura 2, foi encontrado maior nimero de trabalhos no ano de 2016 (10).
Ainda com referéncia ao numero de teses e dissertacdes, averiguamos que somente no ano de
2014 temos um nimero maior de teses (4) do que dissertacdes (1). Nos demais anos a maioria
dos trabalhos sdo de mestrado, portanto investigamos 19 dissertacOes e oito teses.

No que diz respeito aos locais de realizacdo dos estudos, destaca-se 0 nimero maior de
publicacbes na Regido Sudeste (13) e Sul (10), dessa forma, juntos os trabalhos dessas regides
representam 85,19% do total de trabalhos encontrados. Restando assim, 7,41% para o
Nordeste, com dois trabalhos e 3,70% para Centro-Oeste e Norte, tendo apenas um trabalho
em cada regiéo.

Os dados apontados confirmam uma situacdo j& conhecida no ambito da poés-
graduacdo stricto sensu, pois segundo dados do triénio 2010-2012 da &rea 21 (Educacdo
Fisica, Fisioterapia, Fonoaudiologia e Terapia Ocupacional), a maior concentragcdo de cursos
estd na regido Sudeste e Sul (58% e 27%, respectivamente) (CAPES, 2013). Isso explica o

fato de termos mais dissertacdes e teses nessas localidades.
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Das demais Regides, Centro-Oeste, Nordeste e Norte, encontramos 0 menor nimero
de trabalhos no Norte e Centro-Oeste 0 que corrobora com os dados de uma pesquisa
bibliométrica, realizada em cinco periodicos da Educacdo Fisica (GOMES et al., 2018). A
pesquisa enquadra-se na area 21 e assim como em nosso levantamento 0s autores encontraram
mais publicagdes no Sul e Sudeste, enquanto que no Norte ndo encontraram nenhuma
publicagéo.

Dados semelhantes foram encontrados na pesquisa de mestrado de Pessoa (2015). A
autora realizou um levantamento na Capes, BDTD e Dominio Publico, sobre a tematica dos
saberes docentes na area da Educacéo Fisica (2004 a 2013) e encontrou 23 trabalhos, tendo a
maior concentracdo de pesquisas na Regido Sul (43%) e Sudeste (35%), enquanto que na
Regido Norte ndo encontrou nenhum trabalho.

Nessa perspectiva verificamos que para a expansdo da area de uma forma mais
igualitaria, o desafio é a criacdo de cursos na Regido Norte (CAPES, 2013). Afinal, um maior
namero de programas de P6s-Graduacao na regido, possibilita a producdo de mais pesquisas.

Com os dados expostos, conseguimos ter um panorama geral em relagdo aos nimeros
de teses e dissertacGes encontradas na area da EF e as regiGes mais expressivas nas producoes.
A seguir focamos mais especificamente na analise dos trabalhos, considerando o referencial
tedrico, metodoldgico e as tematicas.

A) Referencial Tedrico
No que se refere ao amparo tedrico sobre a tematica dos saberes, constatamos na

figura 4 que diferentes autores foram utilizados, sendo algumas obras citadas com maior

frequéncia.
Figura 4- Fundamentacdo Teo6rica dos Estudos
Referencial Tedrico sobre os saberes
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Fonte: Elaborado pelos autores
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De acordo com a figura acima, verificou-se que a obra “Saberes Docentes e Formagao
Profissional” do autor Maurice Tardif, foi citada em todas as pesquisas, sendo que se variou
apenas a edicao, ano de publicacdo (2002; 2005; 2006; 2007; 2008; 2011; 2012; 2013; 2014).
Os livros “Por uma teoria da Pedagogia: pesquisas contemporaneas sobre o saber docente” de
Gauthier et al (1998; 2006; 2013) e; “Saberes Pedagogicos e Atividade Docente” de Pimenta
(1999; 2000; 2002; 2012) também foram bem citadas nas pesquisas.

Essas trés obras, portanto foram as que mais apareceram nos estudos investigados,
sendo: Tardif, em 27 trabalhos; Gauthier et al e Pimenta, em 10 trabalhos cada um. Além
desses, temos outros livros, artigos e capitulo de livros utilizados: Tardif (2000) apareceu em
cinco trabalhos; Tardif e Raymond (2000), em quatro trabalhos; Shulman (1986), em trés;
Shulman (1987) e Tardif e Gauthier (2001) em dois trabalhos cada um e; algumas referéncias
foram citadas em apenas um estudo, que é o caso de Garcia (1992), Therrien (1993), Pimenta
(1996), Novoa (1999), Borges (2005) e Shulman (2005).

Esclarecemos que apenas cinco pesquisas adotaram o livro de Tardif como Unica
referéncia sobre os saberes (GOMES, 2013; JESUS, 2015; CARVALHO FILHO, 2015;
DICKOW, 2016; PRASS, 2017), as demais pesquisas basearam-se em mais de uma obra para
a compreensdo da temética dos saberes docentes. Na presente pesquisa utilizamos como
principal base tedrica, os textos de Tardif (2010) e Tardif (2000).

B) Metodologia

Nesse item buscamos analisar os procedimentos metodologicos adotados nas
pesquisas. Comecamos pela abordagem e verificamos que apenas duas pesquisas adotaram a
abordagem quali-quantitativa (7,41%), as demais s@o todas qualitativas (92,59%). Na tabela

abaixo podemos verificar os tipos de pesquisas utilizadas nos estudos.

Tabela 4- Tipos de Pesquisas

TIPO DE PESQUISA N° DE PESQUISAS % DE PESQUISAS
Descritiva 7 26,92%
Etnografica 5 19,23%
Bibliografica 4 15,38%
Estudo de Caso 4 15,38%
Documental 2 7,69%
Dialdgica 1 3,85%
Colaborativa 1 3,85%
(Auto)Biogréfica 1 3,85%
Interpretativa-compreensiva 1 3,85%

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Podemos observar que a pesquisa descritiva (26,92%) foi o tipo mais utilizado nos
estudos. Ressaltamos que das 27 pesquisas, quatro ndo apontaram um tipo especifico de
pesquisa, apenas indicaram a abordagem (quali-quantitativa ou qualitativa) e cinco pesquisas
se enquadram em mais de um tipo de pesquisa. Destacamos gque no presente estudo adotamos
a abordagem qualitativa e o tipo de pesquisa descritiva’.

Quanto aos instrumentos de pesquisas temos uma variedade, sendo que a entrevista é o
recurso mais utilizado, pois aparece em 25 pesquisas. Destacamos gque assim como os tipos de
pesquisas, temos também a combinacdo de mais de um instrumento na mesma pesquisa. Na

tabela 5, conseguimos visualizar os diferentes tipos de instrumentos utilizados nos estudos.

Tabela 5- Instrumentos de Pesquisa

INSTRUMENTOS N° DE PESQUISAS % DE PESQUISAS
Entrevista 25 40,98%
Fonte Documental 10 16,39%
Observagdo 9 14,75%
Diéario de Campo 6 9,84%
Questionario 6 9,84%
Grupo de Discussao 2 3,28%
Grupo Focal 1 1,64%
Cartas 1 1,64%
Narrativas autobiogréficas 1 1,64%

Fonte: Elaborado pelos autores.

Em relagdo as entrevistas, apontamos que somente um trabalho utilizou a entrevista
biografica, enquanto que os demais utilizaram as entrevistas semiestruturadas. Nesse
contexto, seguindo a perspectiva dos trabalhos levantados adotamos como instrumento na
presente pesquisa a entrevista semiestruturada.

Apobs analisarmos a abordagem, tipo de pesquisa e instrumentos de coleta de dados,
passamos agora para a técnica utilizada no tratamento dos dados (tabela 6). Cabe ressaltar que
das 27 pesquisas, em quatro ndo € citado um tipo especifico de analise dos dados
(OLIVEIRA, 2013; CELANTE, 2014; ROCHA, 2014; RESENDE, 2016). Entre as demais
pesquisas verificamos 11 referéncias diferentes, sendo a analise de contetdo de Bardin (1977;
2006; 2009; 2010; 2011) a mais citada, como é possivel visualizar na tabela abaixo.
Ressaltamos que na presente pesquisa adotamos como referencial para a analise dos dados,
Bardin (1977).

® “As pesquisas descritivas caracterizam-se frequentemente como estudos que procuram determinar status,
opinides ou proje¢des futuras nas respostas obtidas. A sua valorizagdo esta baseada na premissa que 0sS
problemas podem ser resolvidos e as praticas podem ser melhoradas através de descricdo e analise de
observagdes objetivas e diretas. As técnicas utilizadas para a obtengdo de informacfes sdo bastante diversas,
destacando-se os questionarios, as entrevistas e as observagdes” (STEFANELLO, 2008, p. 2).
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Tabela 6- Analise dos dados

TIPO DE ANALISE N° DE PESQUISAS | 94 DE PESQUISAS ‘
Anadlise de Contetido (Bardin 1977; 2006; 2009; 2010; 2011) 10 43,47%
Analise Textual Discursiva (Moraes e Galiazzi) 3 13,04%
Anaélise de Contetdo (Minayo, 2004; 2008) 2 8,69%
Anélise de Conteudo (Martins; The6philo, 2007) 1 4,35%
Analise das informacdes (Trivinos, 1987) 1 4,35%
Anadlise das informacdes (Ludke e André, 1986) 1 4,35%
Analise Interpretativa - Compreensiva (Souza, 2004) 1 4,35%
Processo Analitico (Gunther, 2006; e Wittizorecki, 2009) 1 4,35%
Anélise (Bodgan; Biklen, 1994) 1 4,35%
Analise (Moreira e Caleffe, 2008) 1 4,35%
Analise Quantitativa SPSS 1 4,35%

Fonte: Elaborado pelos autores.

Consideramos que essa variedade de referenciais citados para a anélise dos dados pode
indicar uma falta de consenso sobre a anélise de dados no campo das pesquisas qualitativas.
Nesse cenario, um levantamento sobre as pesquisas de formacéo de professores, realizado por
André (2005), mostra que um dos desafios da area é o estabelecimento de critérios para
avaliar as pesquisas, bem como a busca do rigor nas pesquisas. Dessa forma, acreditamos que
essa falta de consenso pode afetar a possibilidade de compreensédo dos dados, pois cada um
pode analisar os dados a maneira que lhe convém, criando assim varias perspectivas de um
mesmo fendmeno. Dito isto, passamos para o item, onde apresentamos as perspectivas das

pesquisas do levantamento.

C) As perspectivas dos estudos

A partir da leitura dos trabalhos, organizamos os estudos em algumas perspectivas na
tentativa de facilitar a compreensdo dos focos das pesquisas (tabela 7). Os trabalhos
buscaram investigar os saberes sobre diferentes pontos de vista: investigacdo dos saberes a
partir da pratica pedagogica dos professores; a partir da formacdo inicial (curriculo da
formacdo, estagio e Pibid); com base na carreira profissional (professor iniciante e
experiente); a partir do curriculo escolar; discussdo sobre os saberes dos professores
universitarios; dos professores de danca; dos professores atuantes na area da saude e; dos

professores que trabalham com oficinas.
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Perspectivas dos Estudos Autores MITETD G
Dissertacdes Teses Trabalhos
Investigacio dos saberes a partir da Oliveira (20_13); Resende Pereira (2913); Celante
Prética Pedagdgica dos professores (2016); Leifeld (2016); (2014); Silva (2014); 9 | 33,34%
Perini (2016); Pessoa (2015) Sanches Neto (2014)
Contreira (2013); Bertoni
Investigacao dos saberes com foco (2013); Gomes (2013); Silveira (2016);
na formacdo inicial (curriculo da Carvalho Filho (2015); Isse (2016) ' 8 | 29,62%
formacdo, estagio e Pibid) Pasquali (2016); Vieira
(2016)
Investigacdo dos saberes com base - )
na carreira profissional (professor Costa (2013) Con_cel_gao (2014); 3 | 11,12%
2 . Ribeiro (2016)
iniciante e experiente)
Investigacdo dos saberes dos Passos (2015); Madela 5 | 741%
professores universitarios (2016) '
Investigacdo dos saberes dos Jesus (2015); Dickow 5 | 7410
professores de danca (2016) '
e oens ™ | R 1| aon
Investigacdo dos saberes dos
professores atuantes na area da Prass (2017) 1| 3,70%
salde
Investigacdo dos saberes dos
professores que trabalham com Santos (2013) 1| 3,70%
oficinas
TOTAL 27 | 100%

Fonte: Elaborados pelos autores.

De acordo com a tabela podemos notar que a investigacdo a partir da pratica
pedagogica dos professores de EF representa 0 maior niumero de pesquisas (9- 33,34%). Fato
que se deve as mudancas nos focos das pesquisas sobre formacao de professores nos ultimos
anos. Segundo André (2009) “as pesquisas dos anos 2000 mostram grande interesse em
conhecer o que pensam e fazem os professores: quais suas concepgdes, suas representacdes,
seus saberes e suas praticas” (p.49).

Esse campo de investigacdo a partir das praticas pedagdgicas mostra-se como um
aspecto muito promissor nas pesquisas sobre formacdo de professores. Pesquisas desse tipo
sdo relevantes, pois buscam revelar aspectos cotidianos da préatica docente e assim podem
trazer contribuicbes tanto para o aperfeicoamento da pratica profissional, como para a
reestruturagdo da formagcdo inicial.

No caso dos trabalhos do levantamento, os que procuraram investigar os saberes a
partir da pratica pedagogica dos professores de EF (OLIVEIRA, 2013; RESENDE, 2016;
LEIFELD, 2016; PERINI, 2016; PESSOA, 2015; PEREIRA, 2013; CELANTE, 2014,
SILVA, 2014; SANCHES NETO, 2014) de uma maneira geral,

conhecimentos adquiridos durante a formagéo sdo néo totalmente rejeitados pelos professores,

indicam que o0s

contudo para a maioria é no cotidiano do trabalho docente que os saberes sdo construidos.
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Além disso, os estudos assinalam para a importancia da histéria de vida (socializacdo pré-
profissional) no processo de constitui¢do dos saberes.

A segunda perspectiva com mais trabalhos (8 — 29,62%) esta relacionada a formacao
inicial. Enquanto resultados, as pesquisas (CONTREIRA, 2013; BERTONI, 2013; GOMES,
2013; CARVALHO FILHO, 2015; PASQUALLI, 2016; VIEIRA, 2016; SILVEIRA, 2016;
ISSE, 2016) assinalaram que é preciso uma maior aproximagdo da Universidade com a
escola; os componentes curriculares da formacao precisam estar de acordo com a realidade do
campo de atuacdo; o Pibid é apontado como uma possibilidade para incorporacdo do saber-
fazer e; o estagio é considerado como um momento de constituicdo dos saberes profissionais.

Em pesquisa recente sobre a formacéo de professores nos programas de Pds-graduacao
no Brasil, André (2009) assinala que o nimero de estudos sobre a formacao inicial aumentou
nos ultimos anos, contudo ainda...

Carecemos de muitos conhecimentos sobre as metas, os conteddos e as
estratégias mais efetivas para formar professores. Pouco sabemos sobre qual
a organizacdo curricular mais adequada, quais as praticas de ensino mais
eficazes e que formas de gestdo propiciam uma formagéo de qualidade. Por
iSso temos de continuar nossas pesquisas sobre formagéo inicial (p.51).

Os processos de aprendizagem ao longo da carreira profissional, também apareceram
como uma perspectiva dos estudos. Ribeiro (2016) desenvolveu seu estudo com professores
experientes (fase da diversificacdo) e identificou a existéncia dos saberes experienciais
relativos tanto a préatica pedagdgica de maneira generalizada quanto em situacdes especificas.
A autora também identificou, o “saber lidar com o imprevisivel”, como um dos saberes
desenvolvidos ao longo da profissdo docente, além disso, a anélise dos depoimentos permitiu
identificar quatro categorias acerca dos saberes experienciais emergentes na pratica
pedagogica de professores de EF: social, atitudinal, conhecimento especifico e pedagdgico e,
relacdes interpessoais.

Dentro dessa mesma perspectiva, Costa (2013) e Conceicdo (2014) também buscaram
analisar os saberes, levando em conta o seu desenvolvimento no inicio da carreira docente.
Na dissertagdo intitulada “Praticas pedagogicas de uma professora de educacdo fisica de
inicio de carreira: um estudo de caso” (COSTA, 2013), a autora teve como objetivo geral,
conhecer e compreender as praticas pedagogicas de uma professora de EF em inicio de
carreira e também procurou especificamente, conhecer as fontes de aprendizagem, os saberes
docentes construidos pela participante, assim como estabelecer relacdes entre as préaticas
pedagdgicas e o inicio de carreira. Constatou-se, com esse trabalho que a professora

investigada, transita entre praticas bem-sucedidas e as dificuldades nas relagbes com os
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alunos. Confirma-se com o estudo a ideia dos professores enquanto construtores de saberes e
da continuidade da formacg&o ao longo da carreira profissional. Também, a autora assinala que
¢ preciso um maior investimento nas politicas publicas com a finalidade de intensificar o
desenvolvimento profissional docente.

A pesquisa de doutorado realizada por Conceicdo (2014) buscou compreender o
processo de construgdo da identidade docente de professores de EF em inicio de carreira, a
partir da socializacdo e também buscou compreender como eles apropriam-se dos saberes
docentes. Por meio da etnografia, o referido autor aponta a dificuldade inicial por parte dos
professores da pesquisa, quanto & mobilizacdo dos saberes disciplinares e curriculares,
contudo, aos poucos o professor passa a compreender-se como elemento construtor que se
deixa mobilizar pelas experiéncias da sua pratica educativa. Com isso, passa a construir a sua
identidade, moldada pela rede de relagdes que estabelece com o contexto escolar.

No que tange aos estudos sobre saberes docentes de professores de EF, encontramos
apenas esses dois trabalhos citados acima que se aproximam do nosso objeto de estudo
(COSTA, 2013; CONCEICAO, 2014).

Ademais, nas outras perspectivas, 0s estudos procuraram discutir os saberes
considerando as especificidades do professor. Sendo do professor universitario (PASSOS,
2015; MADELA, 2016); de danca (JESUS, 2015; DICKOW, 2016); area da salde (PRASS,
2017); trabalho com oficinas (SANTOS, 2013). O curriculo escolar também se configurou
como uma perspectiva de estudo (ROCHA, 2014).

No que diz respeito ao professor universitario, as pesquisas citadas mostram a
mobilizacdo de uma diversidade de saberes que vdo do conhecimento especifico ao saber-
fazer, os dados também indicam que os saberes emergem a partir das experiéncias cotidianas
(interacdo com os pares). JA4 no campo da danca, a experiéncia pratica com a danca foi
assinalada como muito significativa para a atuacdo docente ficando a formacdo académica
com a funcéo de confirmar e confrontar os saberes da experiéncia pratica.

A atuacdo do professor de EF no campo da saude é recente e, portanto, na formacao as
discussbes ainda sdo inexistentes ou com pouca frequéncia. Nesse cendario Prass (2017)
procurou analisar de que forma os professores de EF constituem e mobilizam os saberes
necessarios para esta atuacédo diferenciada. Os resultados mostraram que o contexto no qual o
professor atua pode contribuir, como dificultar a mobilizacdo e (re)construcdo de saberes,
além disso, foi identificado com esse estudo a mobilizacdo de um saber de ordem processual,

que seria préximo ao que se configura como saber curricular (objetivos e metodologia).
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Na investigacdo com os professores que trabalham com oficinas em comunidades
carentes, Santos (2013) verificou que a realidade na qual esses professores trabalham
influencia na mobilizacdo dos seus saberes assim como a trajetoria escolar, pois para 0s
professores participantes da pesquisa, muito do que realizam com seus alunos advém das
proprias experiéncias de quando estavam nos bancos escolares.

Por fim, temos a perspectiva dos saberes a partir do curriculo escolar (ROCHA, 2014).
Nesse estudo, o autor buscou investigar como uma professora de EF constrdi a sua pratica
pedagdgica a partir das orientagdes curriculares oficiais para a disciplina. Sendo assim,
enquanto resultados, o estudo mostrou que foi por meio principalmente do saber experiencial
que a professora foi se apropriando do curriculo e fazendo as adequacfes necessarias ao seu
contexto, caracterizando-se como uma “retomada critica sobre o curriculo”.

Assim, nesse cenario, consideramos que as pesquisas encontradas no levantamento em
sua maioria procuraram identificar os tipos de saberes com base nas tipologias, sendo a mais
utilizada a de Tardif (2010) — saberes da formacédo profissional, curricular, disciplinar e
experiencial.

Os estudos também evidenciaram que os professores estdo em constante processo de
aprendizado, assim como a constituicdo dos seus saberes. Por isso, segundo os trabalhos,
quando nos referimos a origem dos saberes, € preciso considerar que eles advém de diferentes
fontes (trajetdria pessoal; formacao escolar, inicial e continuada).

O contexto no qual o professor esta inserido, também foi considerado como uma
varidvel importante na mobilizacdo dos saberes. Dessa forma, tal dado nos auxilia na
justificativa de é preciso investigar o professor e 0 seu entorno. Por isso na presente pesquisa
procuramos investigar o contexto do ciclo inicial da carreira dos professores de EF, mais
especificamente os elementos que o compdem, buscando assim estabelecer relacbes com o0s
saberes da base profissional dos professores.

Enquanto terceiro passo buscou-se compreender os conceitos dos termos saber e
conhecer, podendo-se visualizar que eles podem ser entendidos como concepces distintas; da
mesma forma que podem abarcar momentos distintos de uma mesma coisa e, por fim, que
essas expressdes podem envolver um sentido mais abrangente, fazendo referéncias ora aos
componentes cientificos e ora as praticas e habilidades (SOUZA, 2003). Na primeira
compreensdo, o conhecimento e o saber ndo tém o mesmo significado, pois ....

[...] ‘conhecimento’ aproximar-se-ia mais com a produgdo cientifica
sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de
validagdo tradicionalmente aceitas pela academia; o ‘saber’, por outro lado,
representaria  um modo de conhecer/saber mais dindmico, menos
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sistematizado ou rigoroso e mais articulado a outras formas de saber e fazer
relativos a pratica ndo possuindo normas rigidas formais de validacéo.
(FIORENTINI et al, 2000, p.312)

Com relacdo a segunda compreensao, Azzi (2000) assinala que se admite que o saber
se constitui em uma fase do desenvolvimento do conhecimento, pois apesar de existir a
autoconsciéncia do saber, 0 homem apenas sabe que sabe, mas ndo sabe ainda como chegou a
saber. Nesse processo € comum a expressdo de que o professor sabe que sabe, mas ndo sabe
como chegou a saber. Assim, nesse nivel do saber o homem organiza o conhecimento em
formas preliminares, para atender as necessidades praticas imediatas, mas nédo alcanca, nessa
fase, o plano da organizacao metodica (SOUZA, 2003).

J& na terceira compreensdo se utiliza as expressdes ou 0s conceitos de saber e
conhecimento de forma indistinta. Dessa forma, o termo conhecimento é utilizado por Saviani
(1996) de modo indistinto para se referir a pratica e aos conteddos especificos, advindos das
ciéncias tradicionais. De forma similar, Pimenta (1997) também utilizou o termo saber de
forma a agasalhar o significado de experiéncia e dos contetdos especificos.

No presente trabalho adotamos a visdo mais abrangente, que é a de Tardif (2010),
considerando tanto os conhecimentos (cientificos ou ndo) quanto todas as habilidades
utilizadas pelo professor em seu trabalho cotidiano; assim, pode-se entdo definir o saber
docente “como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formag&o profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”
(TARDIF, 2010, p.36). Assim sendo, em funcdo dos aspectos mencionados, partimos para o
guarto passo, momento em que serdo tratadas as tipologias sobre os saberes docentes.

Os anos de 1990 e o comego dos anos de 2000 marcam o surgimento de algumas
sistematizacOes sobre os saberes docentes. Entre as propostas, Gauthier et al. (1998) ao
falarem do que é preciso saber para ensinar (na pergunta: basta ter conteido, método, cultura,
bom senso, talento, conhecimento cientifico, intuicdo?) - perpassando o trabalho classico de
Tardif, Lessard, Lahaye (1991) sobre os saberes docentes - propdem elaborar uma nova teoria
da pedagogia, afirmando que “[...] ao contrario de varios outros oficios que desenvolveram
um corpus de saberes, 0 ensino tarda refletir sobre si mesmo” (GAUTHIER et al, 1998, p.20).
Para os autores, o professor mobiliza varios saberes que formam uma espécie de reservatorio
que é utilizado para responder as exigéncias das situacfes concretas de ensino.

No livro ‘Por uma Teoria da Pedagogia’ (1998), 0s autores classificam os saberes em:
Disciplinar (saberes produzidos pelos pesquisadores sobre o conteudo a ser ensinado);

Curricular (transformacgdo da disciplina em programa de ensino); Ciéncias da Educacao
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(saber adquirido durante a formacdo e que ndo esta diretamente relacionado com a agédo
pedagogica); Tradicdo Pedagdgica (na tradi¢do historica de quando o professor comegou a
dar aula a um coletivo e ndo mais a um aluno individualmente, deixando os escolares
impregnados desse processo em suas experiéncias, perpassando 0s bancos escolares);
Experiéncia (julgamentos privados responsaveis pela elaboragdo, ao longo do tempo, de uma
jurisprudéncia particular); Acdo Pedagdgica (rotinas e esquemas de aula que passam a ser
fundamentadas, testadas e tornadas publicas).

Outro autor que merece atencao especial € Lee Shulman (1987) ao introduzir a ideia
de “knowledge base” (base de conhecimento), compreendendo-o como um “corpo de
compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢es de que um professor necessita para
atuar efetivamente numa dada situacdo de ensino” (p.6). O autor foi um dos signatarios do
Holmes Group (1986), no movimento pela profissionalizacdo do ensino, defendendo que o
ensino é uma atividade de alto nivel que exige professores melhores preparados, assim como
melhores cursos de graduacdo e melhores escolas. Almeida e Biajone (2007) assinalam que
Shulman e seus colaboradores “[...] dedicaram-se a investigar a mobilizacdo dos saberes
possiveis de ensino sob uma perspectiva compreensiva dos conhecimentos e das acdes dos
professores” (p.287). Dessa forma, o foco do autor esta na perspectiva de uma base de
conhecimento que os professores necessitariam de ter em relacdo aos contetidos de ensino e
no modo como estes se transformam no ensino. Nesta relacdo séo apresentadas trés categorias
distintas de conhecimentos: Subject Knowledge Matter - Conhecimento do contetdo da
matéria ensinada (compreendendo o dominio do conteldo); Pedagogical Knowledge Matter -
Conhecimento pedagogico da matéria (diz respeito a maneira de apresentar o conteido de
forma a torna-lo compreensivel aos alunos); Curricular Knowledge - Conhecimento
curricular (conhecimento do curriculo como um conjunto de programas elaborados para o
ensino de assuntos e tépicos especificos).

Nessa trajetéria encontramos também Maurice Tardif (2010) que defende o estudo dos
saberes docentes (TARDIF, LESSARD, LAHAYE, 1991), bem como a sua mobilizacédo
como fundamento de uma “epistemologia da pratica profissional”, correspondendo ao “[...]
estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (2010, p.255, grifo do autor). De
modo que, o autor, baseado na origem social dos saberes e na sua integracdo no magisterio,
onde a experiéncia cotidiana tem papel primordial na mobilizacdo dos saberes, os classifica
em: Da Formacdo Profissional (conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de

formagéo de professores); Disciplinares (vém das disciplinas oferecidas pela universidade);
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Curriculares (organizagdo e selecdo dos conteudos, objetivos e métodos); Experienciais
(experiéncias no campo do trabalho, sendo diferente das experiéncias vividas na
escolarizacéo).

O autor toma como base a interconexao entre o individual e o social, destacando-se 0s
aspectos da interacdo social, logo, os saberes dos professores sdo provenientes de diversas
fontes e provavelmente de natureza diferente tal como podera ser visto a seguir no Quadro 1.

Quadro 1 — Os Saberes dos Professores — Pluralismo Cultural

Saberes dos Professores

Fontes sociais de aquisicéo

Integracédo no trabalho
docente

Saberes pessoais dos professores.

A familia, o ambiente de vida, a educagdo no
sentido lato etc.

Pela histéria de vida e pela
socializagdo primaria.

Saberes provenientes da formagéo
escolar anterior

A escola primaria e secundarista, os estudos
pos-secunddrios nao especializados etc.

Pela formagdo e pela socializagdo
pré-profissionais.

Saberes provenientes da formacéo
profissional para o magistério.

Os estabelecimentos de formacéo de
professores, 0s estagios, 0s cursos de
reciclagem etc.

Pela formagdo e pela socializa¢do
profissional nas instituicdes de
formacéo de professores.

Saberes provenientes dos programas
e livros didaticos usados no
trabalho.

A utilizagdo das ‘ferramentas’ dos
professores: programas, livros didaticos,
cadernos de exercicios, fichas etc.

Pela utilizagdo das ‘ferramentas’ de
trabalho, sua adaptacéo as tarefas.

Saberes provenientes de sua propria
experiéncia na profissdo, na sala de
aula e na escola.

A pratica do oficio na escola e na sala de
aula, a experiéncia dos pares etc.

Fonte: Tardif, 2002, p.63.

Pela pratica do trabalho e pela
socializacéo profissional.

Na leitura de Tardif (2010, p.64), “o saber profissional esta, de um certo modo, na
confluéncia entre vérias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da
sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacdo, etc.”.
De modo que esses saberes se configuram como um sincretismo (sem uma unidade teorica)
em virtude de que a relacdo entre os saberes e o trabalho docente ndo pode ser pensada
segundo o modelo de aplicacdo da racionalidade técnica, pois nela os saberes antecedem a

pratica, criando uma espécie de repertério de conhecimentos prévios (TARDIF, 2010).

Se os saberes dos professores possuem uma certa coeréncia, ndo se trata de
uma coeréncia tedrica nem conceitual, mas pragmatica e biografica: assim
como as diferentes ferramentas de um artesdo, eles fazem parte da mesma
caixa de ferramentas, pois o artesdo que os adotou ou adaptou pode precisar
deles em seu trabalho. A associagdo existente entre todas as ferramentas e a
relacdo do artesdo com todas as suas ferramentas nao é tedrica ou conceitual,
mas pragmatica: elas estdo & porque podem servir para alguma coisa ou ser
solicitadas no processo de trabalho. (TARDIF, 2010, p.65).

Assim, a acdo do professor se baseia em varios tipos de juizos préaticos (valores

morais, normas sociais, bem como das tradi¢Ges escolares, pedagogicas e profissionais) que
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servem para orientar e estruturar a sua atividade profissional, tendo como fonte de orientacdo
a sua experiéncia vivida, constitutivos dos saberes na acdo. Dai a importancia de revermos a
trajetdria escolar e as experiéncias pessoais, aspectos que podem explicar as decis6es tomadas
por um determinado professor em sua pratica cotidiana.

No presente trabalho optamos pela proposicdo de Maurice Tardif (2010), por ser
aquela que nos permite uma compreensdo original dos saberes profissionais, bem como do
processo de escolarizacdo e da pratica profissional na trajetoria do professor na constituicéo
dos saberes docentes.

Tardif (2000), ao analisar os trabalhos sobre o ensino nos Estados Unidos, mostra que
esses estudos caracterizam 0s saberes dos professores como plurais e heterogéneos, isso
porque em seu trabalho o professor se serve de conhecimentos de fontes variadas bem como
“procura atingir diferentes tipos de objetivos cuja realizacdo ndo exige os mesmos tipos de
conhecimento, de competéncia ou de aptidao” (p.15).

Esse mesmo autor, ainda em relacdo as pesquisas sobre os saberes docentes, conclui
que esses saberes sdo temporais; personalizados e situados e; carregam as marcas do ser
humano. Sdo temporais porque sdo adquiridos através do tempo, sendo que a maioria das
concepcOes sobre o ensino provem da propria historia de vida do professor, e, sobretudo da
historia de vida escolar. E temporais, também, “no sentido de que os primeiros anos de pratica
profissional sdo decisivos na aquisi¢cdo do sentimento de competéncia” (p.14). Por fim, sao
temporais por serem utilizados e se desenvolverem no ambito da carreira, durante um
processo de socializacdo profissional de longa duracéo.

Séo personalizados porque o professor € um ator social, ele tem emocgdes, um corpo,
uma personalidade, uma cultura, e seus pensamentos e agdes carregam as marcas dos
contextos nos quais viveram anteriormente a sua inser¢do na vida profissional. Sdo também
saberes personalizados porque dificilmente podem ser dissociados das pessoas, da sua
experiéncia e da situagéo de trabalho.

A carreira €, nesse cenario, um processo de identificacdo e de incorporacdo dos
individuos as praticas e rotinas institucionalizadas dos grupos de trabalho. Dessa forma, os
saberes dos professores sdo também situados, ou seja, construidos em funcdo dos contextos
de trabalho. E nessa relacéo especifica de trabalho que esses saberes ganham sentido e sdo,
portanto, encravados, embutidos, encerrados em uma situacdo de trabalho a qual devem
atender.

Como ultimo resultado das pesquisas sobre os saberes, Tardif (2000) aponta que “o

objeto de trabalho docente sdo seres humanos e, consequentemente, os saberes dos
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professores trazem consigo as marcas de seu objeto de trabalho” (p.16, grifo nosso). Assim,
na pratica docente o professor embora trabalhe com um grupo de alunos, precisa atingir os
individuos, considerando suas particularidades individuais e situacionais. Além disso, o saber
profissional sempre comporta um componente ético e emocional.

Nessa perspectiva, a pratica profissional dos professores no interior do contexto
escolar aparece como referéncia para a producdo dos saberes profissionais. Assim, se
reconhece que é a partir desse contexto que ocorre a constituicdo dos saberes, rotinas e
estratégias de ensino dos professores.

Ap0s a apresentacdo das concepgdes sobre os saberes docentes a partir de Gauthier et
al., Shulman e Tardif buscamos estabelecer algumas relacGes e consideragfes sobre os
autores, respeitando-se a concepcao de cada um. Na Figura 5, a seguir, Gauthier et al. (1998),
Tardif (2010) e Shulman (1987) compreendem os professores como sujeitos que produzem e
mobilizam saberes na préatica profissional e sendo assim ambos buscam investigar essa
mobilizagdo de saberes a fim de caracterizar o saber, vendo-o como algo plural, contextual e

temporal, intrinsecamente ligado a pratica do professor.

Figura 5 - Classificacdes tipoldgicas dos saberes
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Dessa forma, ao olharmos o quadro percebemos diferencas nas classificacbes dos
saberes, mas eles ndo sdo coisas totalmente excludentes. O que difere os autores entre si é que
cada um apresenta uma particularidade, algo no qual d& maior énfase. Por exemplo, no caso de
Gauthier et al. (1998), ao defenderem a perspectiva de um “Oficio feito de saberes”
implementam esforgos para a constituicdo de uma Teoria Geral da Pedagogia. J& Tardif (2010,
p. 54) enfatiza a epistemologia da pratica profissional e o saber experiencial, pois “[...] ndo sdao
saberes como os demais; ao contrario, sdo formados de todos os demais, mas retraduzidos,
“polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia”’. Enquanto que a
particularidade de Shulman (1987) consiste na averiguacdo do conhecimento que o professor
tem dos contetdos de ensino, bem como do modo como esses se transformam no ensino.

No Brasil, ndo se pode deixar de citar alguns trabalhos voltados para a tematica da
organizacdo dos saberes, como nas proposi¢es de Saviani (1996), Pimenta (1997), Carvalho
e Perez (2001) no ambito da Educacdo e de Borges (1998), Souza Neto (1999), Molina Neto
(1999) e Caldeira (2001) na Educacéo Fisica.

Com relacdo a Educacdo no quadro 2 podemos encontrar uma sintese dos tipos de

saberes de acordo com cada autor:

Quadro 2 — Saberes Docentes na Educacéo

Autores Tipos e conceitos de saberes
p ) DiDATICO- RITICO-
EsPECiFICOS PEDAGOGICO co CriTICO ATITUDINAL
CURRICULAR CONTEXTUAL
Saviani or?g?gzil:go;as Produzidos pela Saber-fazer no Compreenséao pe?s\csngfsct:%smo
(1996) ciéncias naturais e cnencnafia cotidiano das da sociedade coeréncia e
educagdo aulas como um todo A
humanas disciplina
CONHECIMENTO PEDAGOGICO EXPERIENCIA
Didatica - saber Oriundos das
Pimenta Conhecimento ensinar — experiéncias de
1997 especifico aprendidos vida como aluno,
( ) P somente na préatica na sociedade e na
e na pesquisa atuacdo
CONCEITUAIS INTEGRADORES | PEDAGOGICO
Contetdo Ensino dos
Carvalho | especifico, incluindo contetidos, Oriundos da
e Perez aspectos historicos, originados da Didatica Geral e
(2001) filosoficos e pesquisa da Psicologia
metodoldgicos pedagdgica

Fonte: SOUZA (2003, p. 45).

Entre os autores brasileiros, Saviani (1996, p.148) sublinha a complexidade do
fendmeno educativo, compreendendo que “os saberes neles envolvidos também se revertem
da aparéncia de um caos irredutivel”. Porém, o autor os explicita pensando na formagdo de
professores, entendendo que a experiéncia, ou 0 saber da experiéncia estaria subjacente a

todos. Nesse contexto 0s/o:
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- saberes especificos - correspondem as disciplinas produzidas pelos homens, e que
compdem o curriculo escolar, pois sdo saberes que se originam das ciéncias naturais e
humanas, bem como das artes ou das técnicas, consideradas como elementos educativos;

- 0s saberes pedagogicos - como aqueles que produzidos pelas ciéncias da educacao e
suas diversas teorias;

- 0s saberes didaticos curriculares - compreendido como o saber-fazer no que se
refere as relaces do professor-aluno e aos contetidos de ensino;

- 0 saber atitudinal - compreende aspectos como as atitudes, 0 comportamento, a
disciplina, a pontualidade, a coeréncia, e 0 respeito, que sdo caracteristicas pessoais, mas
também devem ser objeto de formacéo e;

- saber critico contextual - sendo constituido com base na compreenséo da sociedade
como um todo, sublinhando as condi¢6es socio historicas, de forma a permitir que os docentes
exercam um papel ativo e possam compreender as transformagdes sociais.

Na sequéncia, Pimenta (1997) elaborou a organizacdo dos saberes docentes,
considerando trés aspectos fundamentais:

- 0 conhecimento - entendido como o conteddo estruturado no conhecimento
especifico que o professor ird ensinar, devendo ser diferenciado da informacdo, que se
constitui apenas num estagio daquele;

- 0s saberes pedag6gicos - constituidos pela didatica, saber ensinar e pela transmissao
dos contetidos especificos, sendo apreendido somente na préatica e tendo como possibilidades
de aplicacdo as pesquisas sobre a atividade docente e sobre a realidade escolar ¢;

- 0s saberes da experiéncia - representada pelo conhecimento que o futuro professor ja
traz consigo, obtido a partir das suas experiéncias de vida, considerando trés momentos
diferenciados: a) a vivéncia como aluno no periodo escolar; b) os estereétipos sobre o
professor, repassados pela midia e pela sociedade; c¢) a préatica cotidiana em sua atuacao.

Por fim, Carvalho e Perez (2001), assumindo que a formacdo docente deve ser
embasada em cinco eixos: solida formacédo teorica, unidade teoria e pratica, compromisso
social, trabalho coletivo, e articulacdo entre a formacéo inicial e continuada. Portanto, uma
solida formacao tedrica deve ser compreendida na composi¢do dos seguintes saberes:

- conceituais e metodoldgicos da area a ser ensinada - devendo ir além da simples
apropriacédo dos conteudos, e avangar no sentido de “conhecer os problemas que originaram a
construcdo de tais conhecimentos” (CARVALHO e PEREZ, 2001, p.109); conhecer os
aspectos histéricos, metodoldgicos, filosoficos e interacionais das ciéncias, da tecnologia e da

sociedade; bem como do professor ultrapassar a concepcdo do conteudo como algo restrito a
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memorizacgdo, alcangando o conceito de contetdo escolar, que envolve a formagéo de atitudes
e procedimentos;

- saberes integradores - compreendem o ensino dos contetdos e sdo originarios das
pesquisas das areas de contetdos especificos; na escola, os professores devem criar um
ambiente fértil e encorajador no qual os alunos tenham oportunidade de participar, argumentar
e reformular as suas concepgoes.

- saberes pedagogicos - sdo provenientes das pesquisas da Didatica Geral e da
Psicologia da Aprendizagem, considerando “o saber avaliar, o compreender as interagdes

2

professor-aluno, o conhecer o carater social da constru¢do do conhecimento, etc.
(CARVALHO e PEREZ, 2001, p. 115).

No geral, no que se refere as nomenclaturas utilizadas, observamos uma grande
variedade: (especificos, pedagogicos, integradores, critico-contextual, atitudinal). Com
relagdo aos significados ou conceitos, verificamos uma convergéncia entre os autores. No
entanto, Pimenta (1997) tem uma visao diferenciada em relacéo ao local de apropriacdo dos
saberes pedagdgicos, compreendendo que eles, além de serem apreendidos nas pesquisas,
também o sdo na pratica profissional.

Com relacdo a Educacdo Fisica, os autores mencionados Borges (1998), Souza Neto
(1999) e Molina Neto (1999) apresentam uma compreensdo que vai na direcdo dos saberes
docentes para os dois Ultimos, enquanto que o primeiro autor aborda mais o campo dos
saberes profissionais. J& Caldeira (2001) vai discutir sobre alguns principios que deveriam
nortear a formacdo docente, tendo como resultante o saber cotidiano do professor, cuja
formulacdo é compreendida pela insercdo entre o saber da experiéncia e 0 conhecimento
cientifico. Assim em termos de quadro vamos apresentar apenas dos autores que apresentam
uma possivel aproximacdo com o presente trabalho. Sendo assim, no quadro 3 apresentamos
uma sintese dos tipos de saberes segundo os autores Souza Neto (1999), Molina Neto (1999) e

no corpo do texto tratamos sobre os saberes profissionais na perspectiva de Borges (1998).
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Quadro 3 - Saberes Docentes na Educacdo Fisica

Autores Tipos e conceitos de saberes
DISCIPLINARES EsPECIFICOS PEDAGOGICOS ADM(lilElz'IQ:TNA CULTURAIS PRATICO
Conhecimento
técnico dos Conhecimento da
Souza Conhecimento fundamentos Conhecimento organizagao da Compreensio
Neto filasfico, do ser gimnico- das matérias escola e de sua da s<§)ciedade Prética de ensino
(1999) humano e da esportivos, lidicos, P funcdo social e )
sociedade. fisicos e da pedagdgicas. papel na como um todo.
educacdo fisica sociedade.
escolar.
CONHECIMENTO CONHECIMENTOS
DA MATERIA DE CONHECIMENTOS GERAIS P
ENSING PRATICOS
Acdo e vivéncias
. Conhecimentos em ambiente
Molina técnicos e . - S e . escolar: manejo dos
Neto esportivos e das Conhecimentos pedagdgicos, filosdficos, didaticos, alunos. a
L antropoldgicos, metodolégicos, politicos, e o
(1999) it(')\r"%?g?: administrativos, permitindo a compreens&o da realidade aﬁlrgsa nr:: :ﬁj?egago
adapF:adas a social. da’ordem e (;;
realidade escolar alcance de
objetivos.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Para Souza Neto (1999), em sua pesquisa sobre a formacéo inicial, graduacdo, tendo
consultado as propostas curriculares de Educacdo Fisica para a formacdo de professores de
1939, 1945, 1969, 1987, os saberes docentes s&o constituidos de:

- Saberes Disciplinares — provenientes dos conhecimentos filoséficos, do ser humano
e da sociedade;

- Saberes Especificos — decorrentes dos conhecimentos técnicos provenientes dos
fundamentos gimnico-desportivos, agnosticos, fisicos, motores, ludicos;

- Saberes Pedagogicos — provenientes das matérias pedagogicas.

- Saberes da Gestdo Administrativa - decorrentes da organizacdo escolar e da funcao
social da escola.

- Saberes Culturais — provenientes da cultura, valores e praticas na Educacdo Fisica
escolar, bem como de uma cultura geral e cultura profissional.

- Saberes Préticos — decorrentes das vivéncias, experiéncias e da pratica de ensino nos
saberes técitos e explicitos.

No caso de Molina Neto (1999), diferente do anterior, ele desenvolveu um estudo com
professores de Educacdo Fisica da rede escolar publica de Porto Alegre, considerando a
seguinte categorizacao dos saberes docentes:

- Conhecimentos praticos — adquiridos na acdo e nas vivéncias em ambiente escolar,
compreendendo o manejo dos alunos, a organizacdo das aulas, a manutencdo da ordem e o
alcance de objetivos em situacdes particulares de uma aula de Educagdo Fisica, em que 0s

alunos se encontram, normalmente, em situacdes de elevado nivel de excitagéo.
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- Conhecimentos da matéria de ensino — como 0s conhecimentos técnicos, esportivos
e atividades corporais adaptadas a realidade escolar, sendo incorporados na formacéo inicial e
reelaborados em salas de aulas.

- Conhecimentos gerais — formados pelos conhecimentos pedagogicos, filoséficos,
didaticos, antropoldgicos, metodoldgicos, politicos e administrativos, permitindo a
compreensdo da realidade social; para alguns sujeitos, esses conhecimentos confundem-se
com o conhecimento da realidade, enquanto que para outros representam as experiéncias
acumuladas ao longo da vida ou, ainda, aparecem na forma de autoconhecimento.

Por fim, para completar as discussfes sobre 0s saberes no campo da Educacéo Fisica
apresentamos o trabalho de Borges (1998) baseado nos saberes profissionais. Essa pesquisa
foi realizada com professores experientes de escola do ensino fundamental Il (na época, de 52
a 8?2 séries) buscando, assim, identificar o que fundamenta a acdo do professor de EF na
escola:

- Saberes Temporais - porque sdo adquiridos em um longo processo de socializagao
profissional, bem como que com o tempo os saberes também evoluem (professores novatos e
experientes) no ambito da carreira docente.

- Saberes Plurais — porque sdo oriundos de fontes diversas nas quais percebemos que
0s saberes experienciais ocupam boa parte do discurso dos professores no qual a formacao
inicial é valorizada, apesar das criticas que se possa fazer a ela, sendo vista como parte dessa
experiéncia formativa.

- Saberes Heterogéneos - porque sdo de natureza diferente (saberes, competéncias,
valores, conhecimentos).

- Saberes Amalgamados - porque estdo entrelacados, fusionados na préatica; de modo
que a figura que mais se assemelha a esse conjunto de saberes é a amalgama, liga.

- Saberes Hierarquicos — porque estdo organizados em uma hierarquia relativa, pois é
na préatica, em situacédo, que eles se hierarquizam.

- Saberes Compostos - porque ndo se excluem, ndo se justapdem, sendo saberes de
natureza completamente diferente (objetivos e subjetivos), mas que se complementam em
funcéo da situacao.

- Saberes Sincréticos - porque ndo é possivel encontrar uma unicidade ou coeréncia
tedrica nesse conjunto de saberes, mas uma coeréncia pragmatica e biografica dentro deles;
como no exemplo do artesdo com a sua caixa de ferramentas em que langca mao desses

saberes/dessas ferramentas de acordo com a sua necessidade; pois, as ferramentas estdo 14, o
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artesdo as colocou, sendo que algumas até construiu, mas dependendo do trabalho que realiza
ele seleciona as que estdo mais adequadas.

- Saberes Afetivos e Relacionais - porque sdo definidos em relacdo com o outro, mas,
também, pelo fato de que os professores ndo separam seus saberes do sentimento que nutrem
pelo ensino, pelas criangas, pela matéria ensinada.

No geral, os trabalhos apresentados ndo deixam de apresentar indicativos para se
pensar 0s saberes da base profissional dos professores. Por fim, entendemos ser importante
assinalar que estamos tomando como referéncia um dos principais modelos tedricos que
orientam hoje as pesquisas sobre 0s saberes docentes que servem de base para o ensino
(Knowledge Base). Nesta direcdo, a proposta desenvolvida por Tardif, Lessard e Lahaye
(1991) defende que o processo de edificacdo dos saberes docentes deve ser analisado numa
perspectiva mais ampla, ou seja, de que esses saberes provém de fontes diversas (da formacéo
escolar, formacdo inicial e continua dos professores, do curriculo escolar, da experiéncia
profissional, da relacdo com os pares etc.). No presente estudo, cabe destacar que, nossas
principais apreensdes foram com a fonte da experiéncia profissional, considerando o contexto

do ciclo inicial da carreira.

2.2 O professor iniciante: ciclo de vida e socializagdo profissional

O ciclo inicial da carreira € marcado por uma transi¢do da vida de estudante para o
mundo do trabalho e representa também um confronto inicial com a dura e complexa
realidade do exercicio docente — “choque com a realidade” (TARDIF, 2010). Alguns autores
apontam que esse primeiro periodo pode ser definitivo para a permanéncia ou desisténcia da
profissdo (COCHRAN-SMITH, 2004; GARCIA, 2010; GARIGLIO, 2016).

A entrada na carreira geralmente ndo é facil, a comecar pelo sistema de atribuicdo de
aulas e de remoc0es, pois ao iniciante sempre sobra aquilo que os outros professores nédo
quiseram, ou seja, as escolas mais distantes, bem como as “piores” turmas. Para Flores
(1999), muitas vezes os dilemas iniciais na profissdo sdo intensificados, justamente, porque
reservam as classes mais complicadas e as tarefas mais complexas para os professores
novatos. Além disso, na maioria das redes municipais e estaduais, ao final do ano, momento
que o professor ja esta mais adaptado ao seu contexto de trabalho, ele é obrigado a passar por

um processo de remogado compulséria °e geralmente ndo permanece na mesma escola.

® O professor ndo tem direito de permanecer na mesma escola que atuou durante o ano, ele é obrigado a
passar por um processo de remogao, escolhendo assim outra(s) escola(s).



54

No que tange as condigdes de trabalho, aparecem com frequéncia na midia, noticias
sobre 0s baixos salarios e desvalorizagdo profissional. Atrelado a esse contexto maior, temos
as condicOes precarias de infraestrutura escolar, juntamente com a falta de materiais. Para
Batista e Odelius (1999) quando faltam os recursos que promovem melhores condi¢bes de
trabalho, pode ser detectado “um baixo envolvimento pessoal no trabalho e exaustdo
emocional” (p. 324), assim a...

auséncia ou déficit de instrumentos e condi¢des satisfatorias de trabalho
exigem um dispéndio de energia fisica e psicoldgica que, muitas vezes, esta
além da capacidade do individuo, requerendo a criacdo de forca e vontade
para a execucdo da tarefa. E é essa criacdo de forca e vontade que leva a
exaustdo (fisica e emocional) e que, somada ao fato de impossibilitar, ainda
que parcialmente, a autorrealizagdo com o trabalho, acaba por gerar um
desequilibrio e desencadeia reacGes de defesa que visam a restauragdo do
equilibrio (BATISTA; ODELIUS, 1999, p.324, grifo do autor).

Assim, considerando que o fator emocional influencia no trabalho docente, Souza
(2009) vai afirmar que no ciclo inicial da carreira o professor vivencia um “turbilhdo de
sentimentos”, caracterizado por uma mistura de sentimentos, angustia, medo e inseguranca.
Nesse periodo nota-se também o surgimento de dilemas (SILVA, 1997).

Desse modo, tais condigdes intensificam o “choque com o real”, ou seja, ha um
confronto inicial entre a escola idealizada e a escola real. Nessa perspectiva, para Rebolo
(2012), o abandono da profissdo, “se apresenta como o resultado de um jogo de forgas,
internas e externas, no qual o embate entre os limites e as possibilidades do professor (pessoa
e profissional) e da educacdo (instituicdo social e local de trabalho) resultard, ou ndo, no
abandono do magistério” (p.162). Sobre o assunto, alguns autores vao afirmar que “muitas
vezes exige-se uma maturidade profissional que os novos ainda ndo alcancaram e esse fato
reduz a confianca que colocam no seu desenvolvimento profissional” (CUNHA; BRACCINI,
FELDKERCHER, 2015 p.80-81).

Portanto, € num cenario marcado por tensfes e aprendizagens intensivas que 0s
professores iniciantes devem adquirir conhecimento profissional além de conseguirem manter
certo equilibrio pessoal (GARCIA, 2010). Além disso, é nesse momento de entrada que 0s
professores comegam a refletir sobre suas proprias experiéncias estudantis, afinal, ndo ha
como negar que as experiéncias como aluno (socializagdo primaria) auxiliam os professores
no inicio da carreira (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Dentro desse periodo, a formacdo académica inicial também parece ser alvo de anélise
por parte dos professores principiantes, pois eles buscam identificar em sua formacdo o que

foi significativo, bem como o que ficou faltando, tecendo assim algumas criticas a formacéo.
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Quando falamos sobre a entrada na profissdo é importante também considerarmos que
o0 professor ao entrar na escola depara-se com normas, simbolos préprios do ambiente escolar,
o que se revela na forma de uma “cultura escolar”. Assim, o professor iniciante por nao
conhecer tal cultura, sente-se afastado e fica dependente, na maioria das vezes, da boa vontade
dos pares para auxiliar nessa incorporagdo das normas e simbolos do ambiente escolar.

Em meio a esse contexto temos o processo de socializacdo profissional’, pois é
principalmente durante a pratica pedagogica que o professor passa a conhecer a “cultura
escolar”, 0 que no caso dos professores novatos se produz com maior intensidade. Afinal, para
os novos professores ha todo um “universo” a ser descoberto em torno da profissdo professor,
envolvendo assim a interiorizacdo de normas, valores e condutas, etc., que caracterizam a
cultura escolar na qual se integram.

Nesse cenario, reconhece-se que o saber docente € social porque é adquirido,
principalmente, no contexto de uma socializagdo profissional, em que é incorporado,
modificado, adaptado em funcdo dos momentos e das fases de uma carreira, ao longo de uma
historia profissional na qual o professor aprende a ensinar trabalhando (GARIGLIO, 2004).

No que se referem aos aspectos do ciclo de vida profissional, eles podem ocorrer, tanto
no inicio da carreira quanto na mudanca de uma escola para outra. Dessa forma, apesar do
estudo priorizar 0s seis primeiros anos da carreira, convém apresentar, de forma sucinta e
geral, todas as fases da carreira docente, tomando como referéncia o percurso tematico
desenhado por Huberman (1992). O presente autor € um dos estudiosos mais reconhecidos
neste campo de conhecimento.

Huberman (1992) propde uma sequéncia no ciclo de vida profissional do professor,
visando caracterizar o desenvolvimento da profissdo, cabe salientar que, “isso nao quer dizer
que tais sequéncias sejam vividas sempre pela mesma ordem, nem que todos os elementos de
uma dada profissdo as vivam todas” (p.37).

Diante disso, 0 autor nos apresenta cinco fases flexiveis:

1. Fase de entrada ou tateamento da profissdo: de um a trés anos de carreira (marcado
pelo estado de sobrevivéncia - “choque com a realidade” e; descoberta — entusiasmo dos

COMegos);

7«4 0 processo mediante o qual um individuo adquire o conhecimento e as destrezas sociais necessarios para
assumir um papel na organizagdo” (VAN MAANEN; SCHEIN, 1979, p. 211 apud GARIGLIO, 2013, p.314).
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2. Fase de estabilizagéo: os professores se sentem confortaveis e confiantes com suas
competéncias pedagogicas, “passam a serem” professores, quer aos proprios olhos, quer aos
olhos dos pares. Esse periodo compreende a transi¢do de quatro a seis anos de carreira;

3. Fase da diversificacdo: no periodo de sete a 25 anos de carreira, o professor ja
possui confianca para diversificar as suas estratégias de ensino (material didatico, modos de
avaliacdo, etc.);

4. Fase da serenidade, ou do conservadorismo: caracteriza-se pelo balanceamento da
profissdo, sentimentos serenos, e distanciamento afetivo dos alunos, evidenciando uma pratica
conservadora. Isso ocorre entre 0s 25 e 35 anos de carreira.

5. Fase de desinvestimento profissional: dos 35 aos 40 anos, entendida como 0s
momentos finais da docéncia, marcados pela nostalgia do vivido e resisténcia pelo novo.
Verifica-se um desinvestimento na prépria atuacéo profissional e para com a profisséo em si.

Em outro trabalho sobre o ciclo e vida na carreira docente, Gongalves (2000, 2009)
deu énfase a fase de sobrevivéncia e a fase da descoberta, considerando que 0s primeiros
anos de intervencdo profissional trazem implicacGes significativas a carreira do professor,
tendo consequéncias para a longevidade da caminhada profissional.

No presente trabalho, como ja citado, as perspectivas sobre o professor em inicio de
carreira enquadram-se a partir das duas primeiras fases denominadas de entrada na carreira e
estabilizacdo, compreendendo assim até os seis primeiros anos da docéncia, periodo em que 0
autor considera como sendo o ciclo inicial (HUBERMAN, 1992).

Entretanto, como nosso campo de estudo é a EF, cabe apontar que Farias et al. (2018),
em estudo recente, apresentaram a proposta de “Ciclos da trajetoria profissional na carreira
docente em Educagao Fisica”, considerando: o Ciclo de Entrada na Carreira (de um a quatro
anos); o Ciclo de Consolidacao das Competéncias Profissionais na Carreira (de cinco a nove
anos); o Ciclo de Afirmacdo e Diversificacdo na Carreira (de 10 a 19 anos); o Ciclo de
Renovacgdo na Carreira (20 a 27 anos); o Ciclo de Maturidade na Carreira em Educacéo
Fisica (28 a 38 anos).

1. Ciclo de Entrada na Carreira (de um a quatro anos)

Farias et al (2018, p.449) ao descreverem os ciclos apontam que o ciclo de Entrada na
Carreira pode ser caracterizado pela “tomada de decisdo, manifestada pelo desejo de
permanecer na docéncia”, bem como pelo choque com a realidade ocasionado por situagoes

que promoveram desequilibrio e a aquisi¢do imediata de competéncias profissionais”.
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Nesta compreensdo, 0s autores vdo assinalar que os ‘“ciclos posteriores séo
constituidos de maneira ciclica, ou seja, a transicdo de um momento da carreira para 0 outro

sempre ocorre com a interseccao de conhecimentos e de competéncias profissionais” (p.449).

2. Ciclo de Consolidagdo das Competéncias Profissionais na Carreira (de cinco a

nove anos)

Para os autores, o Ciclo de Consolidacdo das Competéncias Profissionais na Carreira
foi considerado como um momento de transposicdo de conhecimentos que foram
impulsionados e mantiveram-se presentes no decorrer da carreira. A partir desse momento, 0s
professores...

[...] consolidam agdes, atitudes, comportamentos e competéncias que seréo
conduzidos em periodos futuros. As crencas pessoais e profissionais,
originadas a partir do inicio da atuacdo docente, sdo perceptiveis e centradas
no respeito e na valorizagdo profissional, na preocupacdo com fatores
relacionados a educacdo nacional, na valorizagdo do ser humano e na busca
de qualificacdo profissional, os quais podem compreender mecanismos e
estratégias de sobrevivéncia no contexto escolar. (...) as crencas Sao
constituidas a partir das percepcbes que o professor apresenta do seu
cotidiano, da sua pratica pedagégica e do acumulo do conhecimento
académico e profissional. (FARIAS et al., 2018, p.445).

Enfim, os professores passam a estar mais envolvidos com o0s acontecimentos

escolares.

3. Ciclo de Afirmacéo e Diversificagdo na Carreira (de 10 a 19 anos)

Nesta direcdo, considerado a maior relagdo com o passar dos anos de docéncia, 0
Ciclo de Afirmacdo e Diversificacdo na Carreira pode ser entendido como um momento de
experimentacao e consolidacdo das experiéncias profissionais. Contribuem para esse processo
0 conhecimento tacito (associacdo entre as experiéncias vivenciadas com o conhecimento
tedrico adquirido em processos de formacao); o dominio do conhecimento sobre as rotinas
basicas inerentes a profissdao (como? quando? o qué?) e o conhecimento sobre o dominio de

aspectos relacionados a profissdo. (FARIAS et al., 2018).

4. Ciclo de Renovacao na Carreira (20 a 27 anos)
Nesse percurso chega-se ao Ciclo de Renovacédo na Carreira marcado pela presenca
de professores criticos, renovadores e, ainda, encantados pela docéncia. Na visdo dos autores,

com “o avango na carreira, os professores modificam 0s seus comportamentos, crencas,
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perspectivas, expectativas, vontades e desejos em relacdo a sua atuagdo profissional” (FARIAS
et al, 2018, p.449).

5. Ciclo de Maturidade na Carreira (28 a 38 anos)

Assim sendo, diante das “relagdes estabelecidas no ambito da escola e pela
particularidade e afinidade que os docentes expressam na atuacdo profissional, o Ciclo de
Maturidade na Carreira em EF é também considerado um momento impar no contexto
educativo” (FARIAS et al., 2018, p.449).

Nesse momento,

as expectativas e as perspectivas na carreira docente tendem a diminuir neste
ciclo. Embora alguns docentes almejem o reconhecimento e a valorizacdo
profissional, outros ainda buscam oportunidades de qualificacdo, aguardam
melhorias das condigdes de trabalho (locais, materiais e equipamentos) e que
0 ensino publico possa ser prioridade da educacdo nacional. Enquanto que a
aquisicdo de conhecimentos em ciclos anteriores dava-se por diversos meios,
neste momento as fontes documentais (leituras) compdem as principais
alternativas de atualizagdo profissional dos professores investigados
(FARIAS et al., 2018, p.448).

No que tangem as fases da carreira profissional, salientamos a relevancia do estudo de
Farias et al (2018), uma vez, que a investigacdo é realizada em uma area especifica, a EF,
contudo como os proprios autores apontaram no estudo ha limites e portanto “a descricao de
cada ciclo da trajetoria profissional docente de professores de Educacdo Fisica , constitui um
desafio a ser enfrentado pelos demais pesquisadores da area” (p.449 — 450). Sendo assim, na
presente pesquisa optamos por utilizar como principal referencial a sequéncia proposta por
Huberman (1992).

Até o momento fizemos algumas consideracdes sobre o ciclo de vida profissional, bem
como das dificuldades enfrentadas, de maneira geral, nas fases iniciais da carreira. Agora
partimos para o campo especifico da EF, pois como ja foi elucidado, o ciclo inicial da
profisséo traz subjacente a ele, um conjunto de experiéncias e sentimentos, importante para o
exercicio da docéncia. Contudo, é preciso levar em consideracdo as especificidades do
contexto de atuacéo.

As caracteristicas do ciclo inicial na profissdo apresentadas marcam a trajetoria
profissional dos docentes como um todo. Entretanto, parecem existir formas distintas de
saber-ser, saber-fazer, o que aponta para as realidades especificas de trabalho (GARIGLIO;
REIS, 2017). Por isso, buscamos discutir quais sdo 0s aspectos presentes no campo especifico
da EF.
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Desde a década de 80, tem se discutido no Brasil sobre a especificidade do objeto de
ensino da Educacdo Fisica. Sendo que “o centro desse debate procura demonstrar que a
Educacao Fisica ostenta no Brasil importante déficit de legitimidade e autonomia pedagogica,
diante da sua subordinacdo aos cédigos/sentidos da institui¢do militar, desportiva e médica”
(GARIGLIO, 2004, p.23).

Historicamente, a partir desses codigos/sentidos, diferentes fun¢bes foram atribuidas a
EF, sendo: relacionada a satde biologica (realizacdo de exercicios para melhora da saude);
ligada a educacdo moral (desenvolvimento do “carater” dos alunos); bem como a relacdo com
0 desempenho atlético-esportivo. No que diz respeito a critica dessas fungdes, Bracht (1992)
alega que o papel atribuido a EF foi marcado por um forte carater ideoldégico e por uma visdo
funcionalista da sociedade, reduzindo-se assim o objeto da EF aos aspectos biologicos.

Esse cenario aponta para uma crise de identidade da area, causada principalmente pela
falta de clareza e definicdo sobre a sua especificidade (singularidade). Entretanto, a producéo
tedrica referente a especificidade pedagogica da EF tem-se desenvolvido, apresentando assim
um ponto de convergéncia para designar o seu contetdo de ensino — a cultura corporal de
movimento.

Dessa maneira, 0 contetdo da EF na escola seria a cultura corporal de movimento,
considerando o movimento humano como um movimento carregado de significado/sentido e
que se apresenta na forma de jogos, exercicios ginasticos, lutas, esporte, danca. (SOARES et
al., 1992; BRACHT, 1992).

Entretanto, apesar da determinacdo de um contetdo de ensino, a cultura corporal de
movimento, a EF ainda luta pelo seu reconhecimento no campo escolar (GARIGLIO; REIS,
2017; FERREIRA; REALLI, 2009). A busca por sua legitimidade é constante, pois é comum a
desvalorizacdo da area tanto por parte dos professores de outras disciplinas, como pela propria
instituicdo de ensino (FERREIRA et al., 2000, apud, FERREIRA; REALLI, 2009).

No ambiente escolar, as aulas de EF sdo vista como momentos de distracéo,
brincadeiras, isso porque acontecem geralmente fora do espaco fisico da sala de aula. Nesse
contexto, Betti (1995) assinala que a agdo pedagdgica a que se propde a EF estard sempre
impregnada da corporeidade do sentir e do relacionar-se, ou seja, esta longe de ser uma
disciplina com énfase em apresentacdo escrita e aprendizagem individual. Sendo assim, por
ndo apresentar essas caracteristicas que sdo tidas como ‘“as mais importantes” no ensino
escolar, é atribuido a EF um baixo status no curriculo escolar.

Com isso, 0s agentes escolares apresentam grande dificuldade para reconhecer a

importancia da Educagéo Fisica no desenvolvimento dos alunos, bem como para considera-la
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como uma disciplina, que possui objetivos préprios (GARIGLIO; REIS, 2017). Dessa forma,
0 ndo reconhecimento da area pode motivar os professores na luta pela legitimidade, como
também pode gerar um desinvestimento pessoal e profissional.

Esse dilema quanto a legitimidade da EF atinge a todos os professores de uma maneira
geral, ndo somente os iniciantes. Contudo, consideramos que essa cultura de que a EF é s6
brincar, muitas vezes esté tdo impregnada na escola, que quando o professor novato € inserido
nesse ambiente acaba frustrando-se e, muitas vezes, ndo tendo forcas para lutar contra essa
tradicdo, restando-lhe a opcao de aceitar ou abandonar.

Existem outras caracteristicas que distinguem a EF em relacdo a maioria das demais
disciplinas escolares. Por exemplo, Gariglio (2004) ao realizar uma investigacdo sobre os
saberes da base profissional de trés professores de Educacdo Fisica de uma escola de
educacdo profissional, verificou alguns fatores exclusivos do componente curricular ensinado.

Em artigo recente (GARIGLIO; REIS, 2017, p. 406) temos uma sintese desses fatores,
indicando que:

Os docentes de EF precisam aprender a lidar com modalidades de ordem e
disciplina diferenciadas em relacdo a maioria das demais disciplinas
escolares (ensinar mediante a presenca constante de ruidos — risos, gritos,
conversas —, com a intensa movimentag&o dos alunos e com a ocupagdo mais
livre dos espagos); com a singularidade das condi¢es ambientais da sala da
aula da EF (a incidéncia forte do sol, do frio e de espacos e limites fisicos
mais amplificados em relacdo a sala de aula tradicional); o cuidado e a
atencdo com a seguranca e a integridade fisica em funcdo da movimentacéo
corporal dos alunos; a caréncia quase que absoluta de material didatico
orientador da acdo pedagdgica, proporcionando, a0 mesmo tempo, maior
autonomia na condugéo do trabalho pedag6gico e sensagdo de desamparo em
face da caréncia de referéncias ordenadoras da pratica pedagdgica; a
necessidade de desenvolver tecnologias de comunicagdo/interagdo humana
com potencial de persuasdo dos alunos em razdo da diluicdo de relacBes
hierarquicas mais verticalizadas na relacdo professor/alunos, desestabilizadas
pela percepgdo dos alunos do carater “inutil” da EF na luta por uma vaga na
Universidade ou mesmo no mercado de trabalho.

No mesmo artigo, os autores indicam que existem singularidades na insercdo e
desenvolvimento profissional docente. Portanto, é importante reconhecer essas realidades
situadas para a producdo de politicas de inducdo, retencédo e desenvolvimento profissional dos
professores iniciantes, na tentativa de proporcionar um amadurecimento dentro da profisséo.

Buscando caracterizar as dificuldades do professor iniciante de EF, Ferreira et al.
(2003, apud FERREIRA; REALI, 2009) em uma investigagdo exploratoria realizada com
quatro professores iniciantes de EF, confirmaram que as principais dificuldades apresentadas

pelos docentes incluem o desinteresse pelas aulas por parte dos alunos e; a desvalorizacéo da
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disciplina por parte de professores de outras areas e demais profissionais da educagdo. No
estudo, dos quatro novatos, trés mostraram interesse em abandonar o campo escolar para atuar
com outras areas (ex: preparacdo fisica).

Em outro estudo, no campo da EF, Costa Filho (2014), teve como um dos objetivos da
pesquisa identificar as experiéncias de ensino ligadas a capacidade de ensinar e que foram
significativas para os professores iniciantes. Cabe assinalar que as informacdes obtidas foram
analisadas a partir do referencial das fontes de autoeficicia. Os resultados do trabalho
apontaram que as situacGes ocorridas durante o exercicio da atividade docente na escola
foram tidas como as mais importantes, contudo situaces da formacdo inicial (estagio) e
continuada (observacdo de videos) também foram identificadas pelos professores como
momentos relevantes para o desenvolvimento profissional. Por fim, o autor afirma que é
preciso pensar em um programa de insercdo dos docentes na carreira, juntamente com um
acompanhamento por um mentor e/ou tutor, bem como é preciso que as praticas formativas
levem em consideracdo a crenca docente como uma variavel importante para a acdo do
professor.

Com base no cenario apresentado, em sintese, notamos que os dilemas do comeco da
carreira (medo; inseguranca; ansiedade; estresse; dificuldades com os alunos; falta de apoio
institucional e dos pares; péssimas condi¢des de trabalho; carreira pouca atrativa e salarios
baixos) apresentam-se independe do componente curricular. Por outro lado, existem
singularidades nas formas de insercdo e desenvolvimento profissional do professor de EF e é
no bojo dessas situacdes particulares, que os saberes da base da acdo profissional ganham
sentido e validade (GARIGLIO e REIS, 2017).

Diante do exposto, na presente pesquisa damos énfase a pratica docente, focando na
etapa de inicio da carreira no contexto especifico da EF. Segundo Tardif (2008), o ingresso e
0 desenvolvimento na docéncia implicam em apropriacdo de saberes objetivos e exclusivos
dos contextos de trabalho. Para o autor, os saberes docentes sdo construidos, de maneira viva
e marcante, nesse periodo de iniciag&o. Por isso, a relevancia de se estudar os saberes da base
profissional dos professores nesse contexto.

Quando um professor ingressa na profissdo ele ja possui uma concepcdo da relagdo
que deve ser estabelecida com o contexto escolar e sobre o oficio que ira desempenhar
(saberes da tradicdo pedagogica). Assim, o processo de socializagdo profissional do professor
iniciante ndo acontece na neutralidade (TARDIF, 2010). Cabe explicar que o autor ndo quer

dizer que os saberes relativos a socializacdo primaria sejam suficientes para conceber o saber
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profissional, mas que deve haver consideracdo pela “constru¢do dos saberes profissionais no
proprio decorrer da carreira profissional” (TARDIF, 2010, p.79).

Para Gariglio (2004; 2006) as interacOes estabelecidas pelos professores com a
disciplina escolar que ensinam constitui-se como um espaco particular de interacdes sociais e
representagcdes sociais sobre a profissdo docente e a producdo da identidade profissional.
Dessa forma, para o autor, essas interacdes que ocorrem no processo de socializacdo
profissional seriam “capaz de influenciar a edificacdo de rotinas de trabalho, habitus, de
habilidades, de um saber-ser e de um saber-fazer pedagogico que seria especifico a cada
componente disciplinar” (2006, p. 255).

Nessa dire¢do, reconhecemos que os saberes da base profissional dos professores
obedecem a condicionantes praticos e légicas de acdo, ou seja, sdo saberes construidos e

mobilizados para e na a¢do pedagdgica.
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3. PERCURSOS METODOLOGICOS
3.1. Natureza da Pesquisa

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, do tipo descritiva. Por pesquisa
descritiva entendem-se os trabalhos que objetivam a descricdo das caracteristicas de
determinado fendmeno (GIL, 1996).

Na visdo de Liidke e André (1986), o estudo qualitativo ¢ aquele “que se desenvolve
numa situacéo natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a

realidade de forma complexa e contextualizada” (p.18).

3.2 Procedimentos éticos

O projeto de pesquisa foi encaminhado, via Plataforma Brasil, a0 Comité de Etica do
Instituto de Biociéncias da UNESP, campus de Rio Claro, aprovado na data de 22/03/2017,
sob 0 nimero de parecer 1.976.304. Nele também consta 0 Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.

3.3 A entrevista

No campo das pesquisas qualitativas o uso de entrevista é o mais comum (LUDKE e
ANDRE, 1986), isso porque a entrevista “ao privilegiar a fala dos atores sociais, permite
atingir um nivel de compreensdo da realidade humana que se torna acessivel por meio de
discursos” (FRASER; GONDIM, 2004, p.140). Dessa maneira, o didlogo estabelecido em
uma entrevista permite o acesso direto ou indireto as opinides, as crencas, aos valores e aos
significados que as pessoas atribuem a si, aos outros e a0 mundo circundante. Assim,
consideramos que a entrevista busca dar voz ao interlocutor.

Por isso, na presente pesquisa adotamos a entrevista como o instrumento de coleta de
dados. Haguette (1990, p.75) define tal instrumento como um “processo de interagdo social
entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por objetivo a obtencdo de
informacdes por parte do outro, o entrevistado”.

Optamos pela entrevista semiestruturada, pois, ndo segue uma ordem rigida para as
perguntas, portanto assemelha-se muito a uma conversa, favorecendo assim a criagéo de um
clima mais confortavel entre o entrevistado e o pesquisador (ALVES-MAZZOTTI,
GEWANDSZNEJDER, 2001). Sendo assim, a entrevista semiestruturada “se desenrola a
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partir de um esquema bésico, porém, ndo aplicado rigidamente, permitindo que o
entrevistador faca as necessarias adaptagdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.34).

Este tipo de entrevista combina perguntas do tipo abertas e fechadas, trata-se de um
meio termo entre 0 monologo de uma testemunha e um interrogatdrio direto. No decorrer da
entrevista, o entrevistador deve ficar atento para direcionar a discusséo para o assunto que o
interessa, e pode adicionar perguntas para esclarecer algumas questdes que ndo ficaram muito
claras (BONI; QUARESMA, 2005).

A partir do estudo tedrico sobre o tema elaboramos as primeiras perguntas. Em
sequida dividimos as perguntas de acordo com o0s objetivos para verificar se tais perguntas
davam conta de responder aos objetivos propostos por nossa pesquisa. A versdo final do
roteiro encontra-se nos apéndices (APENDICE B).

A entrevista foi dividida em quatro temas. O primeiro referente a trajetoria pessoal do
professor, envolvendo os motivos que o levaram ao campo da Educacdo Fisica. O segundo
tema diz respeito ao inicio de sua carreira, buscando informacdes sobre as dificuldades e as
experiéncias significativas no comeco da docéncia. Ja o terceiro investiga a condicdo atual do
professor na escola e por fim, no quarto tema, almejamos, a partir das rotinas de trabalho,
evidenciar os saberes mobilizados na pratica profissional do professor em inicio de carreira de

Educacdo Fisica.

3.4 Os participantes do estudo

Como ja apresentado no inicio da pesquisa muitos aspectos do presente estudo tem
intensa relacdo com a condicdo pessoal e profissional da pesquisadora. Sendo assim, em
estudo anterior com estagiarios de Educacdo Fisica (CARVALHO, 2013), as conclusfes
apontaram para o aspecto da temporalidade do saber, bem como para o desenvolvimento ao
longo de uma carreira. Nesse contexto, a intencdo inicial da presente pesquisa seria revisitar
os estagiarios do estudo anterior (CARVALHO, 2013), para averiguar as questdes dos
saberes, partindo atualmente de suas perspectivas como professores iniciantes.

Entretanto, isso ndo foi possivel, devido ha algumas intercorréncias que serdo
explicadas a seguir. A pesquisa citada foi desenvolvida nos anos de 2012 — 2013, sendo que
participaram do estudo dez estudantes universitarios (8° semestre), de ambos os sexos, do
curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da Universidade Estadual Paulista (UNESP),

Campus de Rio Claro.
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Com relacdo ao local de desenvolvimento do estudo, cabe salientar que o curso de
Educacdo Fisica escolhido, tem o Estagio Supervisionado do 5° ao 8° semestre, perfazendo
quatro semestres com total de 420 horas. Destacamos que 0 curso tem duracao de quatro anos,
sendo que nos dois primeiros, 0 curso segue uma base comum e ndo ha diferenciacdo entre
Licenciatura e Bacharelado. Posteriormente, na passagem do 4° semestre para o 5° semestre,
os estudantes optam pela modalidade de Licenciatura ou Bacharelado, sendo que ao terminar
uma modalidade é possivel realizar a complementacéo na outra modalidade, com duracéo de
mais dois anos e ndo ha necessidade de novo vestibular, ¢ feito apenas a matricula.

Apontamos que quando a pesquisa foi realizada todos os participantes (E1 ao E10)
estavam realizando o Estagio Supervisionado e concluindo a Licenciatura. Passado um tempo,
a partir de abril de 2017 decidi entrar em contato novamente com os dez estagiarios, para isso
utilizei as redes sociais (Facebook e WhatsApp). A intencdo desse contato foi verificar se
estavam atuando na educacdo basica como professores de Educacdo Fisica para assim poder
averiguar quais seriam as suas consideracfes enquanto professores iniciantes, contudo

encontrei 0s seguintes dados:
Tabela 8 — Dados dos estagiarios da pesquisa de Carvalho (2013).

BACHARELADO JA TRABALHANDO TRZQgLE:;IC‘DO
PARTICIPANTES E TRABALHOU NA ESCOLA NA ESCOLA

LICENCIATURA NA ESCOLA (2017) (2017)

El X X

E2 X X X

E3 X X X

E4 X X X

ES X X

E6 X X X

E7 X X

E8 X X X

E9 X X

E10 X X X

TOTAL 8 —80% 8 —80% 3-30% 7-70%

Fonte: Elaborado pelos autores.

Os dados da tabela mostram que dos dez estudantes, apenas dois (E5 e E7) ndo
fizeram a complementacéo para obtencdo das duas modalidades (Bacharelado e Licenciatura),
ressaltamos também que somente E2 fez a complementacdo em outra instituicdo. E preciso
explicar também que E6 foi o Unico que realizou primeiro o Bacharelado, com término em
2011 e depois a Licenciatura, terminando em 2013, os demais cursaram primeiro a
Licenciatura, com término em 2013 e depois o Bacharelado, com término em 2015.
Salientamos que alguns participantes, além do curso de Educacéo Fisica, cursaram Pedagogia
(E7 e E8) e outros realizaram o Mestrado Académico (E6 e E10).
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Quando em contato com os participantes, trés disseram estar atuando na Educacéo
Bésica (E5, E6 e E8), entretanto no caso de E8, embora tenha tido experiéncia na area da EF,
em 2017, ndo estava trabalhando na area, mas sim como professora de ensino fundamental I.

Nessa perspectiva, notamos que 70% dos participantes da pesquisa (CARVALHO,
2013), passado quatro anos de formacgdo na Licenciatura, ndo estavam atuando na escola.
Contudo, cabe ressaltar que apenas E1 e E9 ndo possuem vivéncia escolar, ambas alegaram
que as primeiras oportunidades de emprego vieram na area fitness e, portanto, dedicaram-se a
esse campo de atuacao e nunca atuaram no ambiente escolar.

Outro dado interessante € que dos oito que foram para a escola trabalhar na EF, apenas
dois permaneceram (E5 e E6), os demais foram para area fitness (E2, E3, E4, E10); uma para
a Pedagogia (E8) e; um foi para empresa (E7).

Embora, ndo seja o foco da presente pesquisa, quando em contato com os participantes
perguntei por que ndo estavam na escola e de uma maneira geral, indicaram que a area fitness
permite mais oportunidades de trabalho; uma maior remuneracdo e; também apontaram que
trabalharam na escola como processo seletivo (tempo determinado), pois para entrar como
professor efetivo € mais dificil. Gostariamos de destacar que com relacdo as causas de troca
de area de atuacdo, E3 apontou que quando entrou na escola sentiu falta de apoio da gestao e
dos demais professores, bem como teve dificuldades com os alunos, sendo assim, considera
que o trabalho na escola gerou um stress, afetando o seu emocional, portanto, ela decidiu
deixar o cargo e mudar a atuacao profissional para a area fitness.

Como ja& mencionado, no atual estudo ndo temos como objetivo investigar
profundamente as causas que levaram a mudanca de area de atuacdo desses profissionais de
EF, contudo consideramos que trabalhos com essa discussao sao relevantes.

Enfim, a partir desse cendrio, restaram dois possiveis participantes para a pesquisa
atual (E5 e E6), entretanto, quando os convidei para participar, inicialmente ambos aceitaram,
mas depois E5 disse que ndo seria possivel participar. Diante disso, consideramos que
somente um participante ndo seria suficiente, sendo assim, nenhum dos dez estagiarios da
pesquisa de Carvalho (2013) participaram da pesquisa.

Nesse contexto, outros critérios foram estabelecidos para a inclusdo dos participantes.
Estes, estabelecidos a priori, foram: (a) ser licenciado em Educacéo Fisica; (b) atuar como
professor em escola da rede publica ou privado ha, no maximo, seis anos.

Procuramos as realidades proximas a pesquisadora, sendo assim, foi contatado por
meio das redes sociais, egressos do curso de Licenciatura em EF da UNESP — Rio Claro,

formados em 2013, mas que ndo participaram da pesquisa de Carvalho (2013). Também
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buscamos na rede pablica municipal de Mogi Mirim/SP, local onde a pesquisadora trabalha.
Nesse cenério, 0 contato se deu através do proprio grupo de professores nas redes sociais
(WhatsApp). O municipio onde reside a pesquisadora, Mogi Guacu/SP, também foi
selecionado para procurar professores que atendessem aos critérios da pesquisa. Nesse caso,
foi contatada por telefone a coordenadora da area da EF e a mesma passou 0s contatos dos
professores. Por fim, as relagdes pessoais, incluindo contato com professores de EF de outras
cidades, também foi adotado na tentativa da busca de participantes para a pesquisa.

Diante desse contexto, encontramos cinco professores que se enquadravam nos
critérios estabelecidos e aceitaram fazer parte do estudo. Vale destacar que 0s nomes
verdadeiros dos professores participantes foram suprimidos, a fim de que suas reais
identidades fossem preservadas. Assim, a identificacdo ficticia desses professores foi
composta pelo termo “Professor de Educacao Fisica” (PEF) + o nimero do participante =
PEF1, sendo que o numero do participante foi estabelecido de acordo com a ordem de
realizacdo das entrevistas.

Com os professores selecionados, partimos para 0 agendamento da entrevista. Devido
a fatores como a distancia entre as cidades e a rotina pessoal e profissional dos participantes
conseguimos realizar duas entrevistas pessoalmente (PEF2 e PEF4) e trés através da
comunicagéo pela internet, utilizando o Skype (PEF1, PEF3 e PEF5).

A respeito da duragdo das entrevistas, a de PEF1 durou 28 minutos, PEF2 — 35
minutos, PEF3 - 30 minutos, PEF4 — 51 minutos e PEF5 — 35 minutos. Todas as entrevistas

foram gravadas com um gravador e posteriormente transcritas.

3.5 Caracterizacao dos professores participantes

Como ja citado foram selecionados cinco professores de Educacdo Fisica que se
encontravam no ciclo inicial da carreira (os seis primeiros anos) (HUBERMAN, 1992;
TARDIF, 2010). Nas figuras a seguir apresentamos 0s percursos dos professores investigados,
permitindo compreender cronologicamente seus percursos pessoal (ano de nascimento e
idade), formativo (educacdo béasica, formacdo inicial e formacdo continuada) e profissional

(entrada na carreira e local de atuagao).
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Figura 6 — Percurso pessoal, formativo e profissional de PEF1

Inicio da Formagao

Académica — Licenciatura Atuando na Prefeitura
PEF1 em Educacéo Fisica / de Piracicaba
UFSCar (1 escola)
Inicio da 1°.Emprego N
~ Monitoramento de
Formagdo Escolar
Alarmes
2006 2013
1991 2014 2018
Nascimento .
Araraquara/SP Graduagio
29 anos Término Ensino Entrada na Carreira
Médio Docente — Prefeitura

de Piracicaba
(Cargo Efetivo)
(3 escolas)

Fonte: Elaborado pelos autores.

Apontamos que PEF1 é do sexo masculino e possui apenas Licenciatura em Educacdo
Fisica (2010-2013). Apds a formagdo ele prestou concurso na area, mas sé foi convocado em
2015, sendo assim durante o ano de 2014 trabalhou em outra area. Nesse sentido, constatamos
gue sua entrada na carreira docente foi no ano de 2015 e, portanto possui trés anos de atuacao.

PEF1 iniciou sua carreira atuando em trés escolas com o Ensino Fundamental 1 (1°, 2°,
4° e 5° ano), atualmente ele mantém-se atuando no Ensino Fundamental 1 (1°, 3°, 4° e 5° ano),
mas em apenas uma escola. Sua carga horéaria é de 26 horas/semanais com aluno.

Dentre os participantes temos outro do sexo masculino, PEF2 que diferente de PEF1,
ele possui Licenciatura, Bacharelado em Educacdo Fisica e uma segunda licenciatura
(Pedagogia). Sendo assim, seu primeiro emprego no campo da EF, foi na Secretaria de
Esportes, ministrando aulas de danga. J& a sua entrada na Carreira Docente deu-se
efetivamente em 2013, com um cargo efetivo na Prefeitura de Mogi Guagu/SP, deste modo
PEF2 apresenta cinco anos de profissdo docente. Seu ingresso na escola foi em quatro escolas,
atuando com Ensino Fundamental I, Il (5° 6° ano) e com projeto em horario contrario as
aulas. Hoje, o participante mantem-se nos dois cargos (esporte e educacao), sendo que na
educacdo desenvolve um projeto com criangas deficientes, perfazendo um total de 18

horas/semanais com aluno. Abaixo, temos a figura para ilustrar o percurso de PEF2.
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Figura 7 — Percurso pessoal, formativo e profissional de PEF2

Inicio da Formagao
Académica — Licenciatura ¢ h
N Término da
Bacharelado em Educagao ~
Graduagao

Fisica / UNIARARAS Ped .
PEF2 ccagoga

Entrada na Prefeitura de
Mogi Mirim — Secretaria de

Entrada na Carreira
Docente — Prefeitura de

Tiftehto G Esportes — Danga (Cargo Mogi Guagu(Cargo
Efetivo) Efetivo) — 4 escolas
Formagao Escolar
2003 2009
1991 2010
Nascimento .
Mogi Guagu /SP Término fla i d
31 anos Término do Grad}la Lo c10 dd Atuando em:
, L. Educagao Fisica Graduagdo de e
Ensino Médio Pedacogia a) Mogi Mirim — Esporte
F ACHgA/i , b) Mogi Guagu — Educagao —
gual Projeto de criangas com
deficiéncia

Fonte: Elaborado pelos autores.

Do sexo feminino temos trés professoras, PEF3, PEF4, PEF5. Na figura abaixo

encontramos os dados de PEF3.

Figura 8 — Percurso pessoal, formativo e profissional de PEF3

Inicio da Formacgéo
Académica — Licenciatura

em Educacao Fisica /
PEF3 UNESP- RIO CLARO

Entrada na Carreira
Docente — Prefeitura de
I Inicio da I Ribeirao Preto (Cargo

Formagio Escolar Efetivo) — 2 escolas

2009 2013
1997 2014
Nascimento —
Batatais /SP Término fla -
26 anos Teérmino d Graduagdo Atuando na Prefeitura
I crmino . o I Educagao Fisica de Ribeirao Preto
Ensino Médio (1 escola)

Fonte: Elaborado pelos autores.
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A partir da Figura 8, observamos que PEF3 possui apenas Licenciatura em Educagéo
Fisica, mas cabe ressaltar que na entrevista ela comentou que quando ingressou na carreira
resolveu iniciar também um curso de Pedagogia a distancia, mas ndo concluiu.

No inicio de 2014 a participante ingressou na carreira docente com cargo efetivo,
atuando em duas escolas, portanto, possui quatro anos de atuacdo. Com relagdo ao nivel de
ensino, PEF3 comecou trabalhando com Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano) e hoje
permanece com 0 mesmo nivel de ensino, o que mudou foi o numero de escolas, pois
atualmente ela trabalha em apenas uma escola. Sua carga horaria sempre se manteve a mesma
com 18 horas/semanais com aluno.

Também com a entrada na carreira em 2014, temos PEF4, que comegou com cargo
efetivo, trabalhando em trés escolas com os seguintes niveis de ensino: Educacao Infantil e o
Ensino Fundamental | (3°%no), esses niveis mantiveram-se o que mudou foram as escolas,
pois atualmente ela esta em duas escolas diferentes das trés primeiras. PEF4 tem quatro anos
de carreira e tem como carga horaria 27 horas/semanais com aluno. Sobre 0s aspectos
formativos, ela possui Licenciatura em Educacdo Fisica, tem uma segunda graduacdo

(Pedagogia) e atualmente esta cursando Mestrado Académico na area da Educacéo (Figura 9).

Figura 9 — Percurso pessoal, formativo e profissional de PEF4

Inicio da Formagio

Académica — Licenciatura Término da

em Educacdo Fisica / Graduagdo

UFSCar Pedagogia

Entrada na Carreira Atuando na Prefeitura Rio
Docente — Prefeitura de Claro -2 escolas
et @k Rio Claro (Cargo Efetivo) 1
Formagao Escolar 3 escolas Mestrado em
andamento
2008 2013 2017
1996 2014 2016
Nascimento Término .
Itapolis/SP do Ensino 1° Emprego — Inicio do Mestrado em
27 anos Meédio Trabalho com adultos Educagao — UNESP/
com deficiéncia RIO CLARO
intelectual
Término da
Graduagéo -
Educagdo Fisica Inicio da Graduagao
de Pedagogia a
Disténcia - UNIMES

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Por fim, temos PEF5, que ja passou por diferentes experiéncias. Na figura 10 (abaixo),
verificamos que ap6s o término do Ensino Médio ela demorou seis anos para entrar na
graduacao, isso porgue ela engravidou e decidiu esperar alguns anos para comecar a estudar.

Ela graduou-se em Licenciatura e Bacharelado, portanto ja atuou nas duas areas. Apos
sua formagdo, trabalhou com musculagéo e capoeira, 0 que durou apenas um ano e logo em
seguida, no ano de 2013 comegou na escola, por meio de processo seletivo, mantendo-se até
2014. Nesse mesmo ano, PEF5 decidiu montar seu préprio Studio de Treinamento Funcional,
que ficou aberto até 2017.

Vale destacar que quando terminou seu contrato no final de 2014 até comeco de 2015
que foi quando assumiu um cargo efetivo, PEF3 ficou por volta de quatro meses s6
trabalhando com o Studio de Treinamento Funcional. Sendo assim, consideramos que a
entrada no cargo efetivo em 2015 caracteriza-se como a Entrada na Carreira Docente, pois
teve uma quebra do ciclo anterior, afinal ela estava exercendo outras fungdes. Dessa forma,
atualmente consideramos que PEF5 possui trés anos de atuacdo docente. Em seu cargo
efetivo, ela comecou trabalhando em duas escolas, com a Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental | (1° ao 5fano), atualmente ela j& mudou de escola, esta em duas escolas
diferentes, mas mantem-se trabalhando com a Educagdo Infantil e Ensino Fundamental |
(1°ano). Com relagéo ao aspecto formativo, vale informar que embora PEF5 possua apenas a
graduacdo em Educacdo Fisica (Licenciatura e Bacharelado), na entrevista ela comentou

sobre seu interesse em fazer Pedagogia.

Figura 10— Percurso pessoal, formativo e profissional de PEF5

Inicio da Formaga Saida da ISl 52
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Para encerrar o topico de caracterizagdo dos professores, elaboramos uma tabela
sintese com os principais dados dos participantes:

Tabela 9- Sintese da caracterizagdo dos sujeitos
Formacéo
Participante Género Fa}lx_a (1D df postenor a (05 c~ie Cidade em que atua
etaria | formacao Educacéao Atuacéo
Fisica

PEF1 Masculino 29 2013 Né&o 3 Piracicaba/SP

PEF2 Masculino 31 2009 Graduagao_em 5 Mogi Guagu/SP
Pedagogia

PEF3 Feminino 25 2013 Né&o 4 Ribeirdo Preto/SP

Graduagdo em
L Pedagogia; .

PEF4 Feminino 27 2013 Mestrado em 4 Rio Claro/SP
Educagdo

PEF5 Feminino 32 2012 Né&o 3 Mogi Mirim/SP

Fonte: Elaborado pelos autores.

A idade média dos participantes é 28,8 anos, sendo que 0 mais novo deles tem 25 anos
e 0 mais velho, 32 anos. Dos cincos, trés participantes da pesquisa se graduaram em
instituicGes publicas (PEF1, PEF3, PEF4). Quanto a formacéo ap6s a graduacéo de Educacéo
Fisica, verificamos que somente dois tem formacdo posterior, sendo Pedagogia, no caso de
PEF2, j& PEF3 tem Pedagogia e estd cursando Mestrado em Educacdo. Entretanto,
ressaltamos que PEF3 iniciou o curso a distancia de Pedagogia, mas ndo terminou e PEF5

também relatou interesse em cursar Pedagogia.

3.6 A analise dos dados

Na presente pesquisa, para a analise dos dados, sera utilizada a técnica de analise de

contetdo (BARDIN, 1977). Para a autora, a analise de contetdo pode ser definida como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de producdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 1977, p. 44).

Sendo assim, podemos dizer que a analise de contetdo procura conhecer aquilo que
estd por tras das palavras sobre as quais se debruca. Todavia, para garantir a validade dessa
analise é preciso seguir alguns procedimentos sistematicos. A autora propde trés polos
cronolodgicos: 1) a pré-andlise; 2) a exploracdo do material e; 3) o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacdo (BARDIN, 1977).
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A primeira etapa compreende a organizagdo dos materiais, incluindo a “leitura
flutuante”, que permite ter algumas impressdes dos dados, bem como a formulagdo das
hipdteses e objetivos. E nessa etapa também que ocorre a preparacdo do material, ou seja,
edicdes do material para facilitar a manipulacao (exemplo: transcri¢do das entrevistas).

Na exploragdo do material, a intengdo é codificar os dados, estabelecendo as unidades
de registro e de contexto, portanto, para uma melhor compreensdo do material ocorre a
“contagem de ideias repetidas, a enumeracao de situacfes que aparecem mais de uma vez ou
mesmo aquelas que estdo completamente ausentes” (WANLIN, 2007 apud BENITES et al,
2016 p.38).

Segundo Bardin (1977), as unidades de registro sao palavras, frases ou temas repetidos
ao longo do texto que permitem conhecer as tendéncias e divergéncias sobre algum ponto. Ja
as unidades de contexto sdo utilizadas para compreender a significacdo da unidade de registro.
Podendo ser, por exemplo, a frase para a palavra e o paragrafo para o tema.

Na ultima etapa, tratamento dos resultados, temos o processo de categorizagao.

A categorizacdo é uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos
de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo género (analogia), com os critérios previamente definidos. As
categorias sdo rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos
(unidades de registro no caso da analise de conteido) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efetuado em razdo das caracteristicas comuns desses
elementos. O critério de categorizacdo pode ser semantico (categorias
tematicas: por exemplo, todos os temas que significam a ansiedade ficam
agrupados na categoria <ansiedade>[...]), sintatico (os verbos, os adjectivos),
Iéxico (classificagdo das palavras segundo o seu sentido,[...]) e expressivo
(por exemplo, categorias que classificam as diversas perturbacbes da
linguagem). [...] A categorizacdo é um processo de tipo estruturalista e
comporta duas etapas:

* O inventario: isolar os elementos.

* A classificagdo: repartir os elementos, e, portanto, procurar ou impor uma
certa organizacdo as mensagens. (BARDIN, 1977, p.145-146).

Nesse cenario, podemos dizer que as categorias vdo emergindo a partir do
aprofundamento dos dados e elas estdo ligadas as unidades de registro, bem como aos

objetivos da pesquisa e as questdes de investigacao.

3.7 Organizacao dos dados

Os dados foram organizados em dois capitulos de discusséo, tendo-se articulado os
resultados com os referenciais teoricos adotados na pesquisa. Trata-se dos capitulos 4 e 5,
“Iniciacdo Profissional: a constituicdo da Pratica Pedagogica” e “Inicio da docéncia: a

caracterizacao dos saberes da base profissional”, respectivamente.
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Os capitulos citados abrangem discussdes sobre os elementos que marcam o ciclo
inicial da carreira em EF, focalizando nos saberes da base profissional que s&o mobilizados na
acao docente, respondendo assim aos objetivos do estudo. Contudo, aspectos da socializagdo
pré-profissional (socializagdo primaria), bem como da formacdo inicial também séo
discutidos, visto que o processo de desenvolvimento profissional do professor é uma

aprendizagem continua, abrangendo aspectos pessoais, formativos e profissionais.
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4. INICIACAO PROFISSIONAL: A CONSTITUICAO DA PRATICA PEDAGOGICA

No presente capitulo, pretendemos descrever pontos caracteristicos da etapa de
iniciacdo a docéncia e as dificuldades em relacdo ao ensino da Educacao Fisica na escola, isso
a partir do discurso dos docentes.

A anélise realizada permitiu verificar:

a) a escolha/opcao pelo curso de Educacdo Fisica, assim como as expectativas e

projetos na profisséo;

b) as repercussdes da formagéo académica e;

c) os sentidos e sentimentos do ingresso na profissdo a partir das dificuldades e

vivéncias nos primeiros anos da carreira.

Enfim, sdo descritos, a partir destes pontos destacados, elementos constitutivos da fase

de inicio na docéncia.

4.1 A identidade docente e o ciclo de vida profissional: entre o querer e o ser professor

A entrada na carreira € uma fase decisiva e, portanto, significativa para a construcéo
da identidade docente. Segundo GARCIA (1999a) “[...] os primeiros anos de ensino sio
especialmente importantes porque os professores devem fazer a transi¢do de estudantes para
professores e, por isso, surgem duvidas, tensoes” (p.113).

Para compreensdo da constituicdo da identidade docente é preciso levar em
consideracdo 0s aspectos pessoais e profissionais dos professores, pois a vida pessoal esta
associada ao trabalho em si (GARCIA, 1999b). Nesse contexto, Novoa (2009) vai dizer que
“o professor é a pessoa, e que a pessoa é o professor. Que é impossivel separar as dimensdes
pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos, se
encontra muito daquilo que ensinamos” (p.6).

Sendo assim, consideramos que as experiéncias de vida sdo elementos importantes que
compde as nossas caracteristicas, por isso a relevancia de se estudar tais aspectos. No caso de
Tardif (2010), ao discutir sobre as fontes dos saberes, o autor vai destacar as fontes pré-
profissionais do saber, sendo as fontes ligadas a histéria de vida pessoal e escolar do
professor.

Deste modo, consideramos tambem relevante apresentar como os professores da
presente pesquisa se constituiram enquanto profissionais da educacdo, em especial, da
Educacdo Fisica, ou seja, quais as condicionantes e racionalidades que emergiram e 0 que as

trouxe até as escolas como docentes.
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Segundo Soares (2001) a escolha pela profissdo € um momento impar na vida de
qualquer pessoa, pois implica em reconhecer o que fomos, as influéncias sofridas na infancia,
0S momentos mais significativos, como também, o estilo de vida que almejamos.

No caso dos professores da presente pesquisa, verificamos trés tipos de influéncias na
escolha da profissdo, sendo elas, esportiva, familiar e escolar. Destacamos que as vivéncias
com o esporte apareceram em todos os depoimentos (PEF1, PEF2, PEF3, PEF4 e PEF5)
como uma influéncia para a escolha profissional.

Sobre o assunto, PEF1 e PEF2 véo dizer que:

Bom eu sempre fui muito ligado a esportes, sempre pratiquei muito esporte
na minha infancia, principalmente futebol. E logo depois que eu terminei o
Ensino Médio eu tive que fazer uma escolha e inicialmente eu escolhi
educagio fisica na UFSCAR (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS), porém eu ndo sabia que era licenciatura, eu achei que era
licenciatura e bacharelado (PEF1).

Primeiramente eu sempre gostei da atividade fisica, sempre participava dos
torneios escolares, dessa parte de esporte mesmo, ai depois de um tempo eu
comecei a dangar, e ai eu dancei minha adolescéncia toda e quando terminei
0 ensino médio, dancei profissionalmente um tempo, mas ai como o interior
é muito dificil ai surgiu agquela necessidade de seguir uma carreira, de se
formar, fiquei na divida entre fazer faculdade de danga, mas ai ndo tinha
muito mercado na época, ndo tem nem até hoje, ai eu parti pro lado da
Educacéo Fisica (PEF2).

Santini e Molina Neto (2005) fazem um alerta sobre a escolha da profissdo tendo
como base as experiéncias esportivas, pois para eles a maioria dos ingressantes no curso de
Educacdo Fisica ndo busca ser professor, mas é ex-atleta que visa atuar na area, visto que o
contexto ja lhe é familiar. Consideramos que as experiéncias esportivas tanto dentro, como
fora do ambiente escolar podem ser significativas na constituicdo do ser professor, contudo,
somente elas ndo sdo suficientes. Além disso, se o professor apenas repetir as suas
experiéncias enquanto ex-atleta perde-se todo o significado do processo de formacdo
académica, gue no caso deveria ser um momento de ressignificacdo dessas praticas anteriores.

Embora as experiéncias esportivas tenham sido as mais citadas, elas ndo forma
exclusivas, pois outras influéncias também apareceram nos relatos dos docentes. Como € o
caso de PEF4, que afirma que sua escolha deve-se aléem da sua ligagdo com a pratica
esportiva, a sua influéncia familiar, “Bom, em casa minha irma ja era professora de Educacao
Fisica, quando eu escolhi, optei por fazer Educacdo Fisica, isso acabou me incentivando

tambem[...]".
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No caso de PEF3, destaca-se também a influéncia familiar bem como a escola,
enquanto um elemento que influenciou diretamente na defini¢do pela profissao. Dessa forma,
a professora assinala que:

Eu sempre gostei também de ensinar, na escola eu ensinava meus amigos, eu
tinha facilidade em ensinar os outros, os contetdos que tinha na escola, eu
também tenho muita influéncia dos meus pais, meu pai é professor de
Portugués e a minha mée era professora de Biologia, agora da aula numa
creche e desde quando eu sou pequena eu estou no ambiente escolar, sempre
ia com eles pra escola, eu ia com a minha mée na faculdade. Quando eu era
pequena ia com ela na faculdade que ela estudava e o meu pai, todos os
eventos que tinha na escola dele eu participava, sempre, desde que eu me
entendo eu estou dentro de uma escola e eu sempre gostei desse ambiente,
sempre me senti bem.

Na mesma dire¢do, PEF5 aponta que “Desde pequena eu sempre gostei muito de
escola, entdo eu sempre... desde que eu me lembro... eu queria ser professora ou queria ser
policia. Entdo, assim, enquanto crianga meu sonho era ser professora”. Com relagdo a
influéncia escolar, a professora também comenta:

O que mais me influenciou na verdade na escolha da area de ser professora
foi uma professora de Educagdo Fisica que eu tive que dava aula, ela pegava
no pé, ela era brava, ela fazia a gente fazer as coisas, ndo era uma aula
largada. Ela me acompanhou na escola, entdo eu queria ser igual ela, era
minha segunda mée e paralelo a isso eu fazia natacdo com ela, fiz durante
acho que uns cinco anos ela foi minha professora de natacdo também e ai foi
assim o que me levou a escolher a area de Educacdo Fisica, entdo ja era
paixao pela escola e pelo esporte e por influéncia de uma professora que eu
tive, 0 que me levou a escolher foi isso, mas o porqué também é porque eu
achava, acho que a minha vontade era ensinar e eu achei que com a
Educacdo Fisica era mais gostoso da gente aprender e que trazia muitos
beneficios mesmo em questdo de educacdo, comportamento, disciplina, eu
achava, eu via isso muito no esporte, entdo, a inten¢do era essa eu gostava,
me sentia bem e queria fazer isso com outra pessoa, igual ela fazia comigo.

A fala de PEF5 vai em direcdo ao que € apontado por Almeida e Fensterseifer (2007),
pois os autores consideram que a busca pela profissdo docente em EF pode ocorrer devido a
vontade de modificar a pratica, buscar novas acGes, dar sentido e significados as aulas e,
assim, construir um novo referencial para a area. Além disso, estudos tem mostrado que a
escolha ainda pode ocorrer baseada na experiéncia que o docente teve com um professor de
EF ainda como aluno da educacdo basica (DAOLIO, 2001; ALMEIDA E FENSTERSEIFER,
2007). Salientamos também que além da influéncia na escolha da profissdo, os exemplos de

um professor da educagéo basica podem repercutir na pratica docente do professor iniciante.
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Tal fato pode ser ilustrado pelo relato de PEF4, que ao contar sobre um caso que
aconteceu na aula de Educacdo Fisica, quando ela ainda estava no ensino médio, sinaliza para
uma influéncia da socializagdo primaria sobre a sua pratica atualmente.

Resumidamente, a professora iniciante alega que tinha uma professora de Educacéo
Fisica, bem voltada para o campo esportivo, modalidades esportivas, 0 que para ela na época
era uma boa opcao, pois ela sempre esteve ligada a pratica esportiva. Mas uma amiga sua que,
segundo ela era uma Gtima aluna, ndo fazia a aula de Educacédo Fisica e acabou ficando com
nota vermelha. Com isso, a professora justificou a nota dizendo que a aluna ndo participava
das aulas, em contrapartida a aluna disse que ndo participava porque era sempre a mesma

aula. PEF4 na época lembra que ndo entendeu a atitude de sua amiga, dizendo que,

iSSO me marcou muito porque na época eu ndo tinha esse conhecimento, ndo
tinha esse pensamento de que a minha amiga ndo estava errada, ela estava
correta, ela ndo estava se sentindo motivada para as aulas, porque ela dava
preferéncia s6 para determinados tipos de contelidos e pra outros nao.

A partir dessa histdria, PEF4 conta que hoje traz isso para a sua pratica “nao querendo
ser essa professora, sabe? eu tento ao maximo diversificar as minhas aulas pra atrair a todos,
pra que todos sejam contemplados [....] porque eu ndo quero de forma alguma ser essa
professora que fazia isso”.

Esse relato ilustra bem a ideia de que as experiéncias de quando se passa pelos bancos
escolares tem forte influéncia na atuacdo enquanto docente. Contudo, é preciso uma
ressignificacdo dessas experiéncias através da formacao inicial, o que de fato aconteceu com
PEF4, pois a professora conta que...

[...] na época é 6bvio que eu ndo tinha esse discernimento, entdo eu achava
minha colega ‘nossa que bacana, nunca faz aula, merece né’, s6 que hoje
depois eu passei por uma formacéao eu vejo que a culpa ndo era dela, mudou
muito a forma de olhar essa situacdo e eu acabo levando isso pras minhas
aulas com certeza.

Dessa maneira, entendemos que as primeiras vivéncias escolares podem contribuir
para o exercicio da pratica pedagogica, pois quando o professor ainda se encontra na condicdo
de aluno, na escola, ele produz um conjunto de ideias, crengas e concepgdes relativas ao ser
professor (RESENDE, 2016). Para Gariglio (2011) as experiéncias pre-profissionais sdo
importantes para construcdo de certezas provisorias e representacdes pedagogicas sobre a
profissdo docente, sendo assim, quando em exercicio profissional, essas certezas e

representacdes sdo transformadas pelos professores e integradas a sua identidade docente.
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No que tange as fontes pré-profissionais, Tardif (2010), afirma que elas ndo s&o inatas,
mas produzidos pela socializacdo, atraveés do processo de inclusdo dos sujeitos nos mais
variados grupos sociais (familia, amigos, escola e etc.), no qual constroem por meio de
interacdes com os outros a sua identidade pessoal e social.

Agora, passemos agora para as expectativas e projetos dos participantes da pesquisa na
area da EF. Quando questionados sobre o seu futuro na profissdo, os iniciantes indicaram que
ndo pretendem trabalhar na profissdo até se aposentarem. Contudo, almejam daqui alguns
anos estar na area da educacdo, mas atuando, se possivel, em outro ramo, isso porque para
PEF4 e PEF5, a profissdo de EF tem um grande desgaste fisico.

Sim, eu me vejo atuando na escola, ndo sei se dando aula exatamente de
Educacdo Fisica até daqui trinta anos, vinte anos, porque é uma coisa bem
desgastante, mas eu gosto da &rea escolar sim, até eu fiz pedagogia,
pensando em outros cargos, de repente dentro da prépria escola, de gestdo.
Mas eu me vejo ndo que seja uma meta de vida, ‘ah ndo eu quero estar na
escola’, mas eu me vejo sim e dando aula também, caso outras coisas nao
ocorram (PEF4).

Atualmente pela vida que eu tenho eu espero conseguir me formar em
Pedagogia, alguma pos, especializacdo para que daqui, vamos jogar |4 para
frente, uns 10 anos eu tenha condicdes de trabalhar mais internamente sabe,
ndo tanto na ativa dando aula, eu preferiria né, eu gostaria de estudar para
conseguir me colocar dentro de uma coordenagdo, dentro de uma direcdo
escolar, ndo assim eu acho que a nossa profissdo ela tem um pouquinho de
prazo mesmo pela parte fisica, entdo eu acho que daqui 10 anos eu ndo tenho
condigdo fisica de dar aula como eu dou hoje (PEF5).

Considerando os relatos, verificamos que o aspecto fisico parece ser um limitador na
permanéncia na profissao. Santini e Molina Neto (2005) a partir de um estudo qualitativo com
15 professores de Educacdo Fisica da Rede Municipal de Porto Alegre (RMEPOA)
procuraram discutir sobre a “Sindrome do Esgotamento Profissional” (SEP)?, e evidenciaram
que o desgaste fisico atrelado ao emocional, pode ser o grande gerador dessa sindrome. Os

(13

autores também comentam que “¢ preciso considerar a sindrome como um processo
cumulativo e desencadeado por elementos externos a acdo do professor no ambiente escolar”
(p.219). De modo que consideram que esses elementos influenciam nas predisposi¢des

internas do sujeito para o exercicio docente.

8 SEP ¢ “uma reagdo a tensdo emocional cronica caracterizada pelo esgotamento fisico e/ou psicoldgico, por uma
atitude fria e despersonalizada em relacéo as pessoas e um sentimento de inadequacdo em relagdo as tarefas a
serem realizadas”.
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No que diz respeito a fatores externos que influenciam nas expectativas docentes,
temos o exemplo de PEF2, que ao comentar sobre o futuro da Educacdo Fisica, bem como o
seu futuro na area, assinala que a EF no Brasil é problematica. Assim, para o professor:

A Educacédo Fisica ta passando por um momento acho que critico. [...] a
Educagdo Fisica vem crescendo nessa parte, de fitness, academias, nessa
parte da salde, mas em contrapartida vem deixando de lado as outras coisas.
E na Educacdo Fisica Escolar eu acho que a gente conguistou muitas coisas
durante os anos, e agora a gente td numa crise, a gente ndo consegue mais
andar, a gente estagnou e a gente ndo vai mais conseguir andar depois disso,
a gente nao da conta nem do que a gente tem e eles querem mudar tudo. [...]
eu acho que o poder pablico também nédo esta nem ai pra Educacdo Fisica
Escolar, na verdade o poder publico ndo estd nem ai a escola em si, entdo,
por exemplo, aqui na Prefeitura de Mogi Guacu, cada ano fecha mais salas,
todo ano eles fecham sala, eles ddo um jeitinho, abarrotam em uma sala [...]
isso vai deixando o professor mais preocupado, mais pressionado, e as
condi¢des de trabalho s6 tende a piorar [...] eu ndo vejo uma perspectiva de
melhora, entdo fica dificil pra gente pensar no trabalho, [...] material a gente
ndo v& chegar mais na escola, eu ndo vejo perspectiva nenhuma pra
continuar 14, pois daqui uns 10 anos ganhando o salério que a gente ganha,
tenho certeza que ndo vai dar nem pra sobreviver.

Com o depoimento do professor observamos que as condi¢cdes de trabalho (falta de
investimento por parte do poder publico, falta de infraestrutura, falta de recursos materiais,
baixos salarios) influem sobre as suas expectativas na profissdo, bem como interferem na
atuacdo docente. Assim, consideramos gque ndo é somente boas condicBes de trabalho que
garantem um ensino de qualidade, mas com certeza um contexto contraditorio, € um fator que
restringe a atuacdo docente.

Continuando sobre as expectativas na profissdo, no caso de PEF3, a professora disse
gue gostava mais da area quando escolheu, mas atualmente ndo se vé por muitos anos atuando
com a EF e isso se deve muito ao fato de que a docente alega estar buscando ainda na area da

educacédo, com o que de fato deseja atuar.

Gosto de dar aula, gosto dos meus alunos, mas eu ndo me sinto muito a
vontade com a &rea. Assim que eu escolhi a Educacdo fisica, eu gostava
guando eu era mais jovem, mas ndo sei se ainda gosto, se me sinto
inteiramente feliz fazendo isso. Eu ndo penso em ser professora até me
aposentar. Por enquanto, a minha situacdo atual, minha estabilidade..., hoje
eu estou trabalhando perto da minha casa, a minha comunidade escolar aqui
é muito boa. Por enquanto, eu me sinto bem assim dando aula, mas eu nédo
me vejo fazendo isso por muitos anos, ficando s6 nisso..., as vezes fazendo
uma coisa paralela que eu goste mais em outra area que nao seja a Educagéo
Fisica. Eu ndo me vejo, assim... dando aula até me aposentar. Sabe..., eu
queria buscar outras coisas também... (PEF3).

Nesse contexto, a partir das falas evidenciamos que embora os professores estejam no

ciclo inicial da carreira, eles ja dao indicios de que buscam uma diversificacdo na carreira,
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pois ndo pretendem permanecer no campo da EF por muitos anos. Seguindo, as fases de
Huberman (1992) esse processo de diversificagdo deveria ocorrer quando os professores
estivessem entre os sete e 25 anos de profissdo, mas como o proprio autor assinala as fases
ndo sao lineares e, portanto, € possivel que caracteristicas de uma fase aparecam em outra
etapa.

Em sintese, consideramos que ndo ha como negar que a trajetdria pré-profissional,
principalmente a trajetoria escolar, auxilia na construcdo das representacfes sobre o ensino,
assim como 0s projetos e expectativas do professor na profissdo influenciam sobre a sua
forma de atuacdo, pois um professor que ndo tem expectativas com relagdo a profisséo,
dificilmente permanecera por muitos anos na area.

Considerando a formagdo como um processo continuo, discutimos sobre as
experiéncias da socializacdo primaria (socializacdo escolar). Porém, no proximo topico

discutiremos sobre a formacéo académica.

4.2 Repercussdes da formacdo académica na constituicdo do docente

Na intencdo de compreender os processos de formacdo dos professores participantes
da pesquisa, buscou-se conhecer os fatos marcantes de suas trajetdrias académicas que
contribuiram para o desenvolvimento de suas formagdes.

Em relacdo a formacdo académica recebida, os professores principiantes, ndo teceram
nem somente criticas, nem somente elogios a formacdo, podemos dizer que de uma maneira
geral, foram citados alguns aspectos relevantes, assim como algumas limitacfes da formacéo.
Para Imbernon (2010) é na formacdo inicial que comeca a construgdo de esquemas, imagens e
metaforas sobre a educacao.

Sendo assim, PEF4 apontou que a sua concepgdo sobre o ser professor, se deve
principalmente a sua formacao inicial. Além disso, a professora também citou a sua formacao
como tendo sido muito importante, apontando-a como algo que da um norte e que sem ela ndo
seria possivel estar na prética.

A partir desse cenario identificamos nos depoimentos que as atividades praticas foram
apontadas pelos participantes da pesquisa, como 0 aspecto mais relevante da formagdo. Os
professores se referiram as atividades praticas desenvolvidas nas disciplinas, assim como ao
estagio curricular.

Na fala de PEF5, notamos que as atividades desenvolvidas na formagdo, que se
aproximaram da realidade escolar (contato com criancas, aplicacdo do conteldo na escola)

foram tidas como experiéncias significativas.
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[...] eu trabalhava muito com aplicagdo de aula entre n6s mesmo para
grupos, também a faculdade na época tinha uma semana que vinham
criangas de escolas publicas participarem de um evento que fazia Ia como se
fosse uma gincana, entdo acaba que tinha contato com as criangas. No
trabalho em grupo, desenvolvia aula variada, pedia muita variagdo e na
época as vezes a gente achava ‘ah ndo tem porque’, mas hoje eu entendo que
se monta uma atividade e ela ndo cabe e a gente tem que pensar outra
alternativa. Também como eu fiz o bacharel e licenciatura, numa faculdade
gue é mista, que ndo foi separado, eu ndo fiz primeiro licenciatura e depois
bacharel, entdo na minha formacdo de modo geral, esportiva e outras
atividades assim, sempre teve o lado, por exemplo, um semestre voltado para
a técnica e um semestre voltado para aplicagdo em escola, entdo como
transformar esse esporte numa maneira lddica para trabalhar na escola, sem
exigéncia técnica especifica, como apresentar isso, entdo isso me ajudou
bastante, eu tive, tem alguns pardmetros que eu consigo usar, ainda as vezes
consulto meus cadernos de faculdade.

Nesse sentido, para PEF1 “as questdes mais burocraticas ndo agregaram muita coisa
ndo, mas questdes que envolviam muito a pratica acabaram me ajudando bastante [...] as aulas
praticas agregaram muita coisa na formagao”.

No que diz respeito ao conteudo das disciplinas, PEF3 em seu depoimento comenta
sobre a relevancia dos contetidos ligados a gestdo de aula, afirmando que “os conteudos de
forma geral me ajudaram muito, praticos assim, por exemplo, como montar uma aula? quais
atividades que eu posso passar? isso ajudou bastante”.

Também sobre a contribui¢do das disciplinas, PEF4 indica que a questdo de como
organizar as aulas, as caracteristicas de cada ciclo de ensino e a compreensdo das
particularidades de cada faixa etaria, foram conteldos tratados na formacdo e que a

participante considera muito relevante. Tal achado fica claro no trecho abaixo.

Olha eu acredito que tenham algumas disciplinas que a gente tem que
colabora bastante em questdo de como organizar aulas, as proprias
disciplinas especificas de cada ciclo de ensino que ajuda a gente
compreender as faixas etarias. (PEF4)

Outro aspecto sobre a formacéo evidenciado nos depoimentos dos principiantes, diz
respeito a realizacdo do estdgio curricular. Notamos que para alguns o estagio foi tido como
muito relevante, enquanto que para outros nem tanto, conforme ilustram as afirmativas

abaixo:

A escola que eu fui trabalhar era num bairro dificil, as criancas eram
criancas muito dificeis e a estrutura da escola ndo ajudava em nada, ndo vou
dizer que era totalmente inesperada, porque durante a formacéo, por causa
dos estagios, ndo s6 onde a gente fez, mas pelo que a gente via dos colegas
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falando e mostrando, explicando onde tinha estagiado, a gente sabia que
tinha realidade de tudo quanto € tipo. (PEF5).

E eu peguei aquele esquema que tinha que fazer estagio pra ‘caramba’, agora
nem tem mais tanto estagio e Ia na UNIARARAS tinha uns estagios que era
monitorado, tipo vocé ia la de sabado eles levavam uma criancada la e vocé
dava aula de verdade, entdo ndo é esse estagio que vocé vai l& senta e s
observa, tinha um pessoal que ia la de um projeto vinculado a uma escola e
a gente dava aula de verdade, tinha 14 um professor e a gente dava aula...,
entdo isso ajudou. (PEF2).

[...] o proprio estagio de certa forma também auxilia, embora 0 meu estagio
acho que ndo tenha sido muito valido, mas também ndo posso descartar
totalmente, [...] mas eu acho que ele poderia ter sido melhor. Porque como
ndo havia uma parceria muito forte entre universidade e escola, a gente
acabava caindo com professores aleatorios assim e muitos ndo tinham
interesse em estar ensinando algo, em colaborar com o processo nosso de
formacdo, [...] a gente passava 90% do estagio todo de todos os ciclos s
observando pra dar uma regéncia ao final de cada ciclo e essas observacdes
também por ndo ter esse elo entre a escola e universidade, entdo eram com
professores x ai, a gente acaba as vezes observando o rola bola, professores
gue tinham um entendimento diferente do que a gente vinha aprendendo
dentro desse rola bola que a gente tanto critica, [...] se a gente tivesse mais
oportunidade de dar aula em parceira com professor teria sido melhor, eu
acho que s6 observacao, ela ajuda? ela ajuda, até se for pra ajudar no sentido
do que a gente ndo deve fazer, ela ajuda, mas senti falta de entrar mesmo e
dar aula e sentir como é dar aula, acho que a gente teve muito pouco.
(PEF4).

A universidade ela ndo te da essa oportunidade de vocé realizar
intervencdes, realizar projetos em escolas com intervencdes. No estagio vocé
é observador vocé ndo é atuante. Entdo para mim o Pibid me ajudou bastante
entdo eu ja sabia o que eu ia encontrar. Apesar de no Pibid eu ter realizado
intervengdes com turmas do Ensino Fundamental 11 e agora estou dando aula
pro Fundamental I, entdo muitas coisas como comportamento, maneiras dos
alunos agirem e se portarem sdo bem parecidos. (PEF1).

Eu acho que o estagio, o Pibid que eu participei ele traz uma visdao muito
reduzida do que é a escola. A gente estava |4 uma vez por semana, mas
aquele convivio escolar ndo tem..., eu tive uma vivéncia de escola, mas é
uma vivéncia que eu ndo posso comparar com hoje, foi muito diferente da
realidade que vivo hoje. O estagiario 14 vocé ndo tem a visdo da escola como
vocé tem como professor, ndo tem jeito. Entdo falar que me ajudou, ndo sei
te dizer se me ajudou, porque eu sou tdo diferente agora, hoje, do que eu era
no estagio, eu tinha uma visdo diferente, concepcdes diferentes, ndo sei se o
estagio ajudou, o Pibid talvez mais porque tinha mais contato, mas o estégio,
eu ndo tive estagios muitos bons assim pra te falar a verdade que fale ‘nossa
esse professor me inspirou e essa escola me inspirou a ser uma professora
que eu sou hoje’, ndo tive ndo, talvez o Pibid que eu tinha mais reunides e
mais convivéncia, me ajudou mais, mas o estagio ndo. (PEF3).

No caso de PEF2 e PEF5, verificamos que o estagio é reconhecido como um momento

que possibilitou um conhecimento da realidade escolar, assim como, no estudo de Santini e
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Molina Neto (2005) em que os professores participantes da pesquisa consideraram a
importancia do estagio, reconhecendo-0 como um espaco intermediario entre 0 mundo da
pratica e 0 mundo académico. Além disso, os autores comentam que a relevancia do estagio
deve-se principalmente ao fato de que na formacdo inicial, ele é talvez, um dos Unicos
momentos de integragéo da licenciatura com a realidade dos sistemas escolares.

Como sabemos, a maioria dos programas de formacdo baseia-se no modelo da
racionalidade técnica, ja tdo duramente criticado na literatura especializada. Porém, ainda
hegeménico entre 0s nossos programas de preparacdo de professores (DINIZ-PEREIRA,
2002).

De forma que as experiéncias praticas ndo sdo valorizadas e ocorrem de forma
aligeirada no final do curso. Com isso alimenta-se a ideia de que o0 momento do estagio
curricular significa que chegou “a hora de aplicar os conhecimentos aprendidos (ou
supostamente aprendidos) por meio das disciplinas de contetido especifico e/ou pedagodgicos”.
(DINIZ-PEREIRA, 1999, p.87).

Com relacdo aos participantes que ndo apontaram a experiéncia de seus estagios como
muito significativas a formacdo (PEF1, PEF3 e PEF5), esclarecemos que, segundo oS
professores, isso se deve ao modo como o estagio foi organizado. Assim, algumas criticas
surgiram como falta de formacdo por parte do professor que recebe o estagidrio e
cumprimento apenas de horas de observacdo, ou seja, sem intervencdes praticas. Enfim parece
gue ainda temos muito que avancar na parceria entre a Universidade e a Escola.

Gostariamos de destacar também a relevancia, indicada pelos participantes, sobre o
Pibid (PEF1 e PEF3). Sabemos que os dois sdo formas distintas de aproximar os graduandos
das licenciaturas ao convivio escolar e profissional. Portanto, guardando as suas
especificidades, ambos sdo significativos para a preparacdo do professor. No caso, dos
participantes da presente pesquisa, ao citarem os dois momentos na formacédo, ambos alegam
que o Pibid trouxe mais contribui¢des, isso porque permitiu mais intervencdo (PEF1), assim
como mais reunido e convivéncia (PEF3).

Como j& mencionado, a formacdo inicial tem muita relevancia na constituicdo do
docente, contudo, ela apresenta algumas limitagOes, principalmente no que diz respeito aos

conteudos tratados na graduacao. Segundo PEF2,

A gente sai muito ‘cru’ eu acho da formacdo, a formacgdo devia ser sei la
mais especifica, mais direcionada, e a Educacdo Fisica ela quer abranger
muita coisa. Vocé faz licenciatura e tem aula de bioquimica, biomecanica,
nutricdo, tem aula de metodologia, pesquisa cientifica, portugués,
administracdo, algumas coisas assim que no final das contas vocé poderia ter
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tido outras coisas mais especificas. Apesar de que a grade mudou em relacéo
a quando eu terminei, hoje ja tem algumas matérias, como libras, acho que
tem mais um semestre de didatica, tem algumas coisas que mudaram (PEF2).

Na mesma diregdo, PEF3 aponta que “na faculdade a gente tem os conteidos, mas é
muito pouco, ndo supre a quantidade de aulas que eu tenho que dar”. Ela ainda complementa
dizendo:

[...] o que me pega mesmo é questdo de conteudo de aprendizagem pra eles.
Precisamos fazer coisa diferente porque o aluno tem que ter o repertério
motor da cultura corporal completo, ndo é bem assim. Dizem que o professor
ndo precisa saber tudo pra passar pro aluno, mentira, porque se vocé néo
sabe, vocé ndo consegue passar, essa € uma realidade que falavam na
faculdade pra gente e que é completamente diferente e eu estou nessa crise
por isso, de questdo de saber, 0 que eu preciso passar para que ele aprenda e
0 que eu sou apta a passar para que ele aprenda, tem coisas que eu sei que eu
tenho que passar, mas eu ndo estou apta ainda a passar. E meu aluno vai ficar
sem esse aprendizado porque eu ndo consigo? eu estou nessa crise
profissional por conta, um pouco disso também das coisas que eu sei que ele
precisa aprender, mas que eu ainda ndo consigo passar, ndo tenho o material
necessario, ndo tenho o conhecimento necessario. (PEF3)

Dito isso, alertamos a necessidade de averiguacdo dos conteldos apresentados na
formacdo, procurando-se assim estabelecer uma conexao entre aquilo que o professor deve
ensinar na escola e aquilo no qual o professor é formado.

Outra critica feita a formacdo, pelos professores iniciantes, foi no sentido de que na
formacdo a escola é apresentada de uma maneira, contudo quando se chega a pratica notam-se
muitas diferencas. Isso pode ser evidenciado pelos relatos de PEF1 e PEF4. O primeiro vai
afirmar que “entdo na faculdade é tudo perfeito né, os alunos séo perfeitos, a escola é perfeita,
entdo muita gente se frustra quando comega a dar aula”. No caso de PEF4, a professora afirma
que quando chegou a escola teve dificuldade com relacdo ao que as criangas sdo e ndo sao
capazes de realizar, pois segundo ela “por mais que a gente aprenda na Universidade, quando
a gente vai pra escola ¢ muito diferente”, além disso, ela comenta que “a gente aprende na
faculdade que o ser professor ndo € so ensinar o0 conteddo, mas s6 quando a gente chega la
gue sentimos mesmo que somos muito mais do que so ensinar o contetdo”.

Diante das afirmacdes, notamos novamente que a formacdo docente ainda estad muito
centralizada na Universidade e distante da pratica pedagdgica. Por isso, quando os professores
chegam a préatica chocam-se com a realidade docente. Perante isso, Cunha (2010) vai afirmar
que nessa perspectiva, a escola e o trabalho ndo sdo reconhecidos como espaco de

aprendizagens e de formacéo.
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A mesma autora vai alegar que a formacao inicial ndo esgota o processo de formacéo,
contudo ela precisa dar a base estrutural, oferecendo ao professor recursos para seu
desenvolvimento profissional, por isso mais do que conteudos, essa formacdo precisa
favorecer a construcdo de conhecimentos. De modo que a autora vai dizer ainda que “a
docéncia esta requerendo uma formacgdo que envolva o sentido da profissionalizacdo, isto &,
aliar conhecimentos ao compromisso e a responsabilidade social” (CUNHA, 2010, p.142).

Na mesma perspectiva, Gatti (2012, p. 19) vai afirmar que a formagdo inicial “tem
importancia impar uma vez que cria as bases sobre as quais esse profissional vem a ter
condicBes de exercer a atividade educativa na escola [...], como também, as bases de sua
profissionalidade e da constituicdo de sua profissionalizagao”.

Por fim, consideramos que as caréncias enfrentadas na formacdo inicial, podem
repercutir no inicio da carreira docente, influenciando assim no desenvolvimento profissional
do professor. Desse modo, alertamos para a necessidade de um olhar mais atento para com a
formacdo inicial, bem como consideramos que é preciso reestruturd-la com base nas
especificidades do contexto escolar, na tentativa de assim diminuir o abismo entre a formacao

e a realidade docente.

4.3 O inicio na carreira docente: expectativas e dificuldades

O inicio na docéncia € momento marcante e complexo da profissdo, pois se refere a
um periodo de transicdo entre o ser estudante e o tornar-se professor (HUBERMAN, 1992;
GARCIA, 1999b). Além disso, o iniciante chega ao sistema escolarizado sem qualquer
acompanhamento ou apoio e muitas vezes, se reserva a ele as mais complexas situacGes de
trabalho, em escolas com déficits organizacionais e/ou em classes de mais dificil manejo
(CUNHA, 2010).

Comecamos pelo ingresso na profissdo, que ja é um grande desafio, visto que na
maioria dos concursos publicos, além da prova escrita, 0 tempo de atuacdo na escola gera uma
pontuacdo maior na classificacdo geral, assim nesse requisito o professor novato nao pontua.
Outro aspecto importante nos concursos sao as pontuagdes por titulo e visto que o iniciante
acabou de se formar e ainda ndo possui outras especializagcbes e cursos, sua pontuacao
também é pequena nesse requisito.

Notamos assim, que a entrada na carreira por meio de concursos publicos, algo téo
almejado pelos profissionais, ndo é algo simples de acontecer e quando ocorre por ndo ter

muita pontuacdo o professor acaba entrando e tendo que pegar 0 que restou, e assim
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geralmente tem que trabalhar com mais de uma escola e com as piores escolas e/ou as piores
salas.

No caso dos participantes da presente pesquisa, todos iniciaram na docéncia por meio
de concurso publico e todos comecaram atuando em mais de uma escola. PEF3 e PEF5
iniciaram suas carreiras trabalhando em duas escolas; PEF1 e PEF4 em trés escolas e; PEF2
em quatro.

A respeito desse cenario, consideramos que o fato de iniciar em mais de uma escola, é
situacdo que intensifica as dificuldades do inicio da docéncia, isso porque sabemos que cada
escola tem um modo de trabalhar, uma rotina especifica, portanto o professor precisa-se
adaptar a mais de uma realidade. Além disso, existe a dificuldade de deslocamento entre as
escolas, pois quando elas ndo sdo préximas, o professor perde muito tempo entre uma escola e
outra e, portanto, ele precisa de mais tempo para completar a sua carga horaria semanal, o que
pode gerar um desgaste maior.

Na tentativa de compreender mais sobre os elementos que marcam o inicio da carreira,
os docentes foram questionados se tiveram alguma dificuldade no inicio da carreira e em caso
afirmativo, quais foram essas dificuldades. Assim, verificamos que todos assinalaram que
tiveram algum tipo de dificuldade, mostrando assim ndo haver diferenga entre 0s sexos, pois
ambos indicaram que se sentiram perdidos no comeco da carreira.

A partir das dificuldades apontadas nos depoimentos, dividimos em duas grandes
categorias: a primeira ligada aos aspectos gerais da escola, envolvendo dificuldades de
ordem burocraticas, relacGes interpessoais (relacdo professor-aluno); ja na segunda
discutimos sobre as dificuldades especificas ao campo da EF, abrangendo as dificuldades de
infraestrutura e ensino do contetdo.

No que tange as dificuldades ligadas a escola, de uma maneira geral, temos como
primeira dificuldade, a burocratizacdo da escola. Somente PEF1 ndo citou isso como uma

dificuldade, no caso dos demais, todos citaram como podemos analisar abaixo:

Assim, o que eu tive mais dificuldade foi na questdo assim de se adaptar com
a burocracia, entéo, por exemplo, vocé tem que fazer um papel, mas aquele
papel ndo é o suficiente, vocé tem que, por exemplo, preencher o diario,
marcar 0 conteldo que vocé deu no diario ai, por exemplo, vocé tem que
preencher outro papel, entdo tem muita burocracia pra pouco resultado. Ai
aquele um terco que a gente recebeu Ia como beneficio, um terco das horas
para planejar aula, a gente acaba preenchendo papel ao invés de planejar a
aula realmente [...] vocé acaba escrevendo trés, quatro vezes a mesma coisa,
entdo isso acaba tirando um pouco do tempo que a gente recebeu pra
planejar aula, que vocé poderia estar estudando, fazendo outra coisa, uma
aula bem melhor e acaba tendo que gasta esse tempo com burocracia (PEF1).
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Eu tive muita dificuldade, [...] também com a questdo burocrética, sei I3,
desde preencher caderneta que eu nunca tinha preenchido na minha vida,
nem sabia como é que preenchia, até planejamento de aula, tinha que
entregar planejamento e eu tinha que ter essa habilidade que ainda me
faltava um pouco, elabora uma aula, que contelido eu ia passar, essa questao
de organizacdo eu sofri um pouco sim (PEF3).

Olha no comeco falar que eu ndo fiquei perdida em alguns aspectos foi
mentira né, porque a hora que vocé chega, que ai vocé tem um monte de
salas pra assumir, pra organizar planejamento, pra organizar a caderneta, pra
compreender o funcionamento das aulas (PEF4).

Era mais com relagéo a parte burocrética da escola mesmo que eu ndo tinha
nogdo, que nem eu falei, diério, preencher coisas que tive que aprender ali na
hora, tive que apelar para os outros, ficar perguntando tudo porque eu
realmente ndo sabia como fazer (PEF5).

A partir dos depoimentos identificamos que, o preenchimento de um diario de classe,
uma tarefa que para os professores experientes pode significar algo bem simples, no caso dos
iniciantes é encarado como uma dificuldade, visto que a maioria nunca viu uma caderneta até
ter entrado na profissdo. Sobre esse assunto, Gariglio e Reis (2016) indicam que o professor
iniciante precisa absorver inimeras informacfes que lhe chegam, sendo uma delas, “a
descoberta e a necessidade de ter que dar conta de questdes burocréticas da sala de aula como
preencher o diario de classe ou ainda planejar sua aula; dentre outras tantas tarefas” (p.915).

Ainda na categoria sobre 0s aspectos gerais da escola, temos a dificuldade ligada a
relacdo professor-aluno. Sabemos que as relacBes interpessoais, elas marcam a profissao,
afinal a natureza do objeto de trabalho do professor, € humana (TARDIF, 2010) e se configura
como um objeto complexo. Sendo assim, ter que lidar com a indisciplina dos alunos, foi uma
dificuldade também citada por quase todos os principiantes.

PEF4 relata sobre essa dificuldade, dizendo que “leva um tempo as vezes para
entender os macetes, pra saber como lidar com a indisciplina, quais as melhores estratégias”.
No caso de PEF3, a professora relata que teve muita dificuldade, “em relagdo aos alunos, néo
no trato com eles, na forma de ensinar ndo, mas na disciplina mesmo, como é que eu
disciplinava esses alunos, colocava o limite que eu gostaria”.

Assim, averiguamos que parece ndo ser simples a superagdo dessa dificuldade,

podendo entéo se arrastar ao longo da carreira do professor, como é apontado por PEF1,

Bom, a principal dificuldade e com certeza a que eu tenho até hoje, é vocé
trabalhar com a indisciplina dos alunos. Ainda é um desafio na minha vida,
na minha profissdo, trabalhar com a indisciplina. [...]Jé um fator que limita
bastante as aulas quando o professor ndo esta preparado para lidar com
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alunos indisciplinados e esse é um fator limitante mesmo na minha carreira
como professor de Educacéo Fisica.

Esse problema com a indisciplina dos alunos, ja foi apontado por outros estudos com
professores iniciantes (SILVA, 1997; GARCIA, 1999b; FREITAS, 2002). No que diz respeito
ao estudo de Freitas (2002), a autora considera que a dificuldade de lidar com a indisciplina é
como duas faces da moeda, pois o professor pode se concentrar SO nisso e assim nao consegue
identificar outros fatores relacionados aos alunos, como por outro lado, a busca da superagéo
de tal dificuldade pode auxiliar os principiantes a construirem saberes que pode leva-los a ter
mais seguranca e confianga em si mesmos para ensinar.

Entrando, agora na segunda categoria, temos as dificuldades especificas ao campo da
EF. Assim sendo, a primeira dificuldade esta relacionada a falta de infraestrutura. Embora
saibamos que isso afeta todos os professores, independente do tempo de carreira, gostariamos
de destacar que para o professor iniciante pode ser um chogue, como é o caso de PEF5, que
na entrevista, relata que:

Quando eu iniciei na escola a principio foi um pouquinho diferente do que
eu imaginava em relacdo & estrutura. A escola que eu fui trabalhar era num
bairro dificil, as criangas eram criangas muito dificeis e a estrutura da escola
ndo ajudava em nada [...] eu achava que fosse ser uma estrutura melhor,
porque eu estagiava com criangas num lugar muito melhor, era uma escola
de esporte particular, assim quando cheguei a escola foi esse chogque com
relacdo a estrutura mesmo.

Seguindo na mesma dire¢do PEF2, argumenta que:

Planejar é tranquilo, executar que as vezes é dificil, porque, por exemplo,
numa escola pequena igual essa, trés professores de EF tem uma quadra
descoberta, entdo se chover o que a gente faz? Dai a gente faz uns bem
bolados pra tentar deixar no maximo dois, mas fica dificil trabalhar com essa
parte e também falta de material.

Em estudo com quatro professores de Educacdo Fisica no inicio da carreira. Gori
(2000) constatou que as condicBes fisicas e materiais da escola podem limitar o trabalho
docente quando oferecem materiais reduzidos e espaco fisico inadequado. Esses achados
também aparecem no estudo de Gariglio (2004), em que o autor indica que os professores de
EF precisam aprender a lidar com modalidades de ordem e disciplina diferenciadas em
relacdo a maioria das demais disciplinas escolares, sendo uma delas a singularidade das
condi¢Ges ambientais da sala da aula da EF (a incidéncia forte do sol, do frio e de espagos e

limites fisicos mais amplificados em relacdo a sala de aula tradicional).
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Discutido sobre a parte de infraestrutura que, se configura como uma dificuldade para
0 professor iniciante, partimos agora para a dificuldade com relagdo ao ensino em si da
Educacéo Fisica na escola.

Nesse aspecto PEF2 aponta que como dificuldade “a questdao dos alunos em si, 0S
alunos ndo tem mais muito interesse nas aulas em geral, a Educacao Fisica até o quinto ano
eles gostam, mas com oitavo ano ja é terrivel, porque eles ndo querem suar, eles ndo querem
nada com nada, entdo a dificuldade é essa”.

Infelizmente, sabemos que muito dessa dificuldade de falta de interesse dos alunos
pelas aulas, deve-se a cultura do “rolar a bola”, muito presente nas escolas, sendo assim, o
professor que tenta “quebrar” essa cultura, encontra dificuldades. PEF3 relata que no seu
primeiro ano de docéncia teve dificuldades acerca disso, “tive, no primeiro ano que eu dei
aula, eu dei aula numa escola que tinha essa cultura e eu dava aula no sexto, um sexto ano
complicado que tinha essa cultura, ai pra conseguir inserir 0 que eu queria eu tive
dificuldade”.

No mesmo sentido, PEF4 indica que também ja teve dificuldade a esse respeito e
segundo a professora, os alunos “ndo entendem a EF como uma drea que tem um
conhecimento especifico, a ser trabalhado e acham que é o momento de fazer o que eles
querem”. Felizmente essa falta de reconhecimento da area ndo é apenas por parte dos alunos,
pois segundo PEF2:

Olha assim tem o real e o ideal. O real é que a gente acha que é importante,
mas a escola nem sempre acha que é importante, porque inventa de fazer
tudo na aula da Educacdo Fisica e nem sempre da condi¢bes da gente
trabalhar, por exemplo, vocé esta 14 dando aula... eles esquecem que o patio
ou a quadra é a sala de aula nossa, ai desce a professora de artes, comega a
pintar, usar o patio, ai desce a professora de portugués e fica lendo com o
pessoal 14 fora, entdo acaba atrapalhando bastante, sem contar quando pede
aquelas coisas, tipo tem que fazer festa, o professor de Educacéo Fisica que
vai ensaiar.

Em sintese, os achados dessa pesquisa apontam que os professores iniciantes de
Educacéo Fisica vivem situagdes, dilemas que sdo comuns aos demais professores da escola
(burocratizagdo da escola; conflitos com os alunos), contudo, por outro lado, temos
dificuldades que sdo proprias do ensino dessa disciplina na escola (falta de local adequado

para as aulas; falta de reconhecimento da area pelos alunos e pares).
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5. INICIO DA DOCENCIA: A CARACTERIZAQAO DOS SABERES DA BASE
PROFISSIONAL

Na tentativa de elucidar e analisar os saberes da base profissional presentes na pratica
pedagdgica dos professores em inicio de carreira, os professores foram questionados com
relacdo as suas rotinas de trabalho, esquema de aula, ou seja, interrogamos sobre o seu “modo
de dar aula”.

Essa investigacdo dos saberes, considerando as situacdes particulares de ensino,
justifica-se pelo fato de que “os saberes profissionais sdo produgdes oriundas de uma
socializacdo profissional que incorpora praticas e rotinas institucionalizadas” (GARIGLIO,
2004, p.113). Com isso, 0 autor considera que os saberes estdo intimamente relacionados a
situacdo de trabalho a qual devem atender.

Portanto, segundo o autor,

parece-nos instigante questionar em que medida as experiéncias de iniciacdo
a docéncia, vividas por professores de professores de EF, guardam relacéo
com a especificidade pedagdgica da EF, as fungdes atribuidas pela cultura
(escolar e ndo escolar) ao componente curricular que ensinam, com o lugar
ocupado pela Educagédo Fisica na hierarquia dos saberes escolares, com do
tipo de interacdo estabelecidas com alunos, com as condi¢Ges ambientais
onde estes professores exercem o seu ensino (sua sala de aula), com os seus
objetos didaticos, dentre outras caracteristicas que demarcam as condi¢Ges
de trabalho situadas (p.917).

Diante desse cenario, no presente capitulo tratamos sobre algumas especificidades do
campo da EF e a partir disso buscamos estabelecer relagdes com os saberes dos professores.
Assim, primeiramente se estamos falando que o ensino da EF admite uma especificidade,
procuramos investigar qual seria segundo os professores o contetdo a ser trabalhado nas aulas
de EF, bem como qual seria o seu o papel na escola.

No geral, os professores evidenciaram a cultura corporal de movimento como o
contetdo de ensino da EF, valorizando o aspecto motor. Para PEF1 a “Educacdo Fisica é
consciéncia corporal, linguagem corporal, trabalhar com o corpo, é saber ressignificar os
esportes na vida do aluno, ndo so esporte, 0s esportes, lutas, entdo é uma cultura corporal de
movimento vasta”.

Na mesma perspectiva, PEF3 assinala que o papel da EF ¢ ensinar “futebol, os
esportes, a parte de circo, de atividades expressivas”, sendo que para a professora tudo isso
faz com que o aluno “amplie esse repertdrio motor que ele precisa ter, entdo eu acho que o

meu papel como professora de Educacao Fisica é esse”.
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Contudo, embora o aspecto motor tenha sido evidenciado pelos professores, notamos
que o papel da EF, assim como a acdo docente nessa disciplina, seria também ligada as
aspectos de socializacdo no ambiente escolar. Na visao de PEF4, a EF “colabora com os
aspectos sociais, cognitivos € emocionais da crianga”. Assim como para PEFS5, que afirma que
“o papel da Educacdo Fisica dentro da escola, no meu ver ¢ a apresentagdo, a socializagdo, a
inclusdo, essa é a minha visao, o acolhimento, o agrupamento das criangas”.

No bojo dessas afirmacdes, gostariamos de destacar a fala de PEF2 quando o professor
fala sobre a relacdo proxima que geralmente é estabelecida entre os alunos e o professor de
EF, fato que pode justificar o papel socializador da EF.

Olha, eu acho assim como a gente é, vamos falar assim, o professor que eles
sd0 mais proximos, porque eu ndo sei porque a gente tem esse ima, porque
eles acham que a gente é amigos deles, ndo sei, acho que sé porque nao fica
sentado longe, ndo tem aquela formalidade, até pela prépria, sei 14,
generalizacdo do professor de Educagdo Fisica ser mais aberto, mais
descontraido, entdo a gente acaba sendo, tendo um papel de amigo, eles vem
e acabam confidenciando alguns problemas e a gente acaba ajudando a
direcionar ou acaba indicando para ele fazer uma atividade fora da escola,
gue ele possa melhorar, acho que é esse papel, sei |4 plantar uma
sementinha pra que eles possam criar 0 habito de praticar atividade fisica
durante a vida e que possam melhorar um pouquinho a questdo da formagéo
do carater mesmo.

Dessa forma, verificamos que esse aspecto relacional entre o professor e o aluno,
parece ser algo importante na atuacdo docente. Borges (1998), em seu estudo com docentes
dos diferentes campos disciplinares de 5% a 82 séries do ensino fundamental, mostra que 0s
conhecimentos que os professores de EF apontam como relevantes ao seu trabalho foi o
dominio de conhecimentos relativos as relagdes interpessoais.

Considerando-se as caracteristicas dos saberes profissionais, Tardif (2000), vai
assinalar que o objeto do trabalho docente sdo os seres humanos, portanto os saberes dos
professores carregam as marcas do ser humano. Isso porque o saber profissional “comporta
sempre um componente ético e emocional” (p.17).

Dessa maneira, Gariglio (2004) alega que os professores ndo trabalham sozinhos e sua
intervencgéo profissional s6 tem sentido em fungéo das interagdes estabelecidas no ambiente
escolar (com os alunos, com os seus colegas, com os especialistas e com os dirigentes
escolares).

Diante desse panorama, apontamos que no capitulo anterior em que tratamos sobre as
dificuldades vivenciadas pelos professores no inicio da docéncia, a relacdo interpessoal
(professor-aluno), foi identificada como uma dificuldade inicial, visto que o professor tem que

aprender a lidar com a indisciplina dos alunos. Portanto, consideramos que se 0s saberes estdo



93

relacionados com as interagfes do ambiente de trabalho, quando essas sdo afetadas,
consequentemente refletem nos saberes dos professores.

Como lembra Tardif (2000), os saberes profissionais sdo saberes trabalhados,
laborados e incorporados no processo de trabalho, que s6 tém sentido em relagéo as situacdes
de trabalho, e que é nessas situagGes que eles sdo construidos, modelados e utilizados de
maneira significativa pelos trabalhadores.

Dessa maneira, com relacdo aos saberes da base profissional, identificamos nos relatos
dos professores que eles aparecem vinculados a tipologia dos saberes docentes na mobilizacédo
de um saber curricular (estratégias de ensino, planejamento); saber da formacéo profissional
(compreensdo sobre o aluno, ciéncias da educacao); saber disciplinar (disciplinas especificas
de cada ciclo de ensino) e; saber experiencial (experiéncia como tempo).

Isso porque quando questionamos os professores sobre no que se baseiam para a
organizacédo de suas aulas, encontramos as seguintes afirmacoes:

Assim, a prefeitura, ela tem um curriculo pra Educacdo Fisica, entdo a
gente se norteia pelo curriculo. Primeiro ano, primeiro bimestre é jogos e
brincadeiras, entdo a gente trabalha com essa questdo, jogos e brincadeiras ai
vocé pode ir especificando, qual tipo de jogos, quais tipos de brincadeiras,
quais habilidades motoras que vai trabalhar com a crianca, capacidade fisica,
entdo assim, pra me nortear tem um curriculo, ndo é assim livre, vocé vai dar
0 gue vocé quiser, ndo, a gente tem um curriculo, temos que seguir, mas ndo
é um curriculo engessado, as vezes, luta esta no terceiro bimestre, mas estou
achando necessario passar no segundo bimestre, [...] entdo eu vou avaliando
conforme a necessidade do meu aluno (PEF1, grifo nosso).

A questdo do planejamento é assim, aqui em Mogi Guagu, a gente tem um
plano pedag6gico anual para cada série. [...] isso foi feito pelos professores
daqui mesmo vai mantendo e sempre todo ano tem uma reunido no comego
do ano pra ver se esse plano é uma briga danada, esse ano nem teve e ai uns
guerem mudar outros querem continuar e acaba que ndo muda nada. [...]
Logico que se tem a sua individualidade, cada um planeja a aula de um
jeito, mas se tem que seguir aquilo e é muito conteudo, [...] mas assim como
que eu fago esse planejamento, eu pego esse plano e ai partir disso eu vejo o
contetido que é mais relevante possivel e vejo uma estratégia que eles vao
entender, faco uma anamnese, uma avaliacdo diagnoéstica, e o que eles ja
sabem eu dou meio que uma pulada para poder dar conta daquilo, avancar.
[...] entdo eu filtro os contetdos que realmente sdo mais importantes e ai
a gente planeja as aulas e a gente tenta cumprir aquela rotina de aula e no
final acabo fazendo uma avaliacdo sobre o que foi dado, o que foi
apresentado e o que eles aprenderam de verdade, nem sempre é avaliagcdo
formal ndo, avaliacdo geralmente é mais uma discussdo, uma aula na sala
que a gente revé os conteudos e tira algumas davidas (PEF2, grifo nosso).

Primeiro o que influencia eu fazer os contelidos que eu dou é me basear no
referencial que eu tenho, que eu acho que se eu ndo tivesse aquele
referencial eu ia ficar perdida, entdo eu sei que a cada trimestre eu tenho que
dar aquilo que o meu aluno esta sabendo aquilo que os outros alunos também
estdo tendo os mesmos contetdos, esse referencial me ajuda muito, que
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sem ele eu acho que a gente meio que fica perdido ndo sabe o que passar. O
gue me influencia muito também é saber o que meus alunos gostam, que
eu acho que assim eles véo ter prazer em fazer as atividades e eu também
vou ter prazer em passar, ndo so, ndo vou dar s6 o que eles gostam, mas dar
também o que eu acho que eles vao gostar também me ajuda muito a
montar uma aula que eu sei que vai ser bem aceita, € o referencial e a
preferéncia deles mesmo, saber que naquele bairro, saber que aquele aluno
ndo tem isso, s6 que se ele sair da escola ele tem, 1& no bairro tem alguns
centros comunitarios que passam também algumas atividades que eu sei que
no centro comunitario ele vai ter e na escola ndo, entdo eu vario na questao
desse sentido (PEF3, grifo nosso).

O quanto as criangas ficam focadas em uma atividade ou ndo, quais
atividades tem mais interesse por elas, as formas de se trabalhar que séo
mais motivadoras pra crianga, acho que tudo isso interfere na hora que a
gente vai planejar a aula, organizar a aula, rotina de organizacio de
materiais, entdo se é alguma aula que eu preciso ter todo um aparato de
material, um ambiente montado eu ja organizo de forma a facilitar o meu
trabalho, entdo eu sei dessa turma eu vou sair pra outra turma, que é o
mesmo conteldo, que forma que eu posso fazer pra facilitar, se eu tenho que
deixar tudo montado novamente pra outra turma, essas coisinhas assim
(PEF4, grifo nosso).

Tem uma orientacdo, tem uma base para seguir do que planejar e ai eu
volto no que eu falei anteriormente, ai como eu vou esmiugar esse
planejamento, como que eu vou trabalhar o contetdo vai de acordo com
a turma. Tem séries iguais que as vezes eu tenho que trabalhar atividades
adaptadas de maneira diferente, sabe, o conteddo é o mesmo, € a mesma
atividade entre aspas, mas ela vai ser trabalhada adequada para aquela
turma, se adequando aquela sala, a necessidade daquela turma, tem turma
que vai mais rapido, outras ndo, outras sdo mais organizadas, as criangas se
organizam melhor, outras sdo mais falante, entdo tudo depende disso,
depende do meu publico, mas o que me influencia no planejamento é a
orientacdo de cima que eu ja tenho e também saber com quem eu vou
trabalhar, para saber como que eu vou montar (PEF5, grifo nosso).

Se considerarmos a ideia de saberes profissionais, identificamos um saber que esta
diretamente ligado ao exercicio do trabalho docente, tendo como marcas, uma temporalidade
desse saber (histéria de vida; anos iniciais de profissdo; carreira); uma fonte plural e
heterogénea de aquisicdo (diversas fontes; atingir diferentes objetivos; unidade pragmatica);
uma relacdo com o contexto (personalizado e situado) e; as marcas do ser humano (objeto de
trabalho- seres humanos) na dimenséo relacional (BORGES, 1998).

De modo que quando pensamos na tipologia dos saberes docentes, temos a visdo do
saber curricular, disciplinar, da formacdo profissional e experiencial (TARDIF, 2010;
TARDIF, LESSARD, LAHAYE, 1991), mas em situacdo de pratica, na acdo da pratica
pedagdgica, temos os saberes profissionais (TARDIF, RAYMOND, 2000; GAUTHIER et al.,

1998) ou seja, saberes ligados ao contexto de trabalho.
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Nesta compreensdo, 0 que o professor de fato mobiliza ¢ uma amélgama dos
conhecimentos universitarios com os saberes profissionais (TARDIF, 2010). Os saberes
docentes por serem de natureza social e formados/ressignificados no tempo envolvem essa
amalgama dos conhecimentos universitarios com os saberes profissionais.

No que tange as fontes/origem desses saberes compreendemos que sdo saberes
provenientes de uma socializacdo priméria (familia, escola) — também denominada de pré-
profissional; quanto os saberes de uma socializagdo secundaria (universidade) — profissional,
assim como, acrescentariamos uma socializacao tercidria (vida profissional), momento em
que se assume um habitus docente e uma autonomia profissional. Porém, nem todos 0s
professores chegam a esse estagio se ndo ressignificarem as suas praticas e sua identidade,
podendo apenas ter passado pela universidade (TARDIF, 2010). Da mesma forma que podem
ensinar da mesma forma como foram ensinados.

Esses achados podem ser ilustrados quando os depoentes relatam sobre os lugares em
que acreditam que tiveram um aprendizado da docéncia:

O que me ajudou na questdo de ser professora sdo dois momentos. O
primeiro é em casa, com relacdo de cuidar de sobrinho, a maternidade,
[...] ajudar no desenvolvimento deles fora do horario de trabalho me
influencia, me ajuda e me ajudou muito a trabalhar dentro da escola, porgque
eu tenho uma crianca, eu tenho um objeto de estudo em casa, entdo me ajuda
bastante. E com relagcdo mais assim profissional foi o estagio, eu trabalhei
por trés anos, dois anos e pouquinho como estagiaria e mais um ano dando
aula dentro de uma escola de esporte com criangas [...] para cada
modalidades tinha um professor diferente, entdo assim, acompanhando eles
nas aulas deles isso foi me influenciando muito e também porque a gente
auxiliava de fato nas aulas, dava aula junto, entdo isso me acrescentou muito,
o lidar com as criancas e ter a minha experiéncia prévia, antes de entrar
mesmo para assumir uma turma sozinha, me ajudou muito, eu ainda me pego
fazendo coisas que eles faziam [...] e pelo bem ou pelo mal eu aprendi muito
enquanto estagiaria, tem coisa que eu olho e penso até hoje, falo nossa
estou falando igual fulano e tem coisa que eu via ndo s6 no estagio, mas as
vezes vendo outro professor dando aula por acaso, é coisa que vocé fala isso
ndo me cabe, isso ndo faz parte da minha personalidade, eu ndo daria, eu ndo
faria, entdo pelo bem e pelo mal, mas o que eu acho que me ajudou muito foi
a maternidade e trabalhar como estagiaria (PEF5, grifo nosso).

Eu aprendi a ser professora no primeiro dia que eu entrei na sala de
aula, simples, o diretor, eu lembro até hoje, que eu estava numa escola num
bairro que eu nunca fui, numa cidade que eu ndo sabia andar, que era
Ribeirdo Preto, ai eu entrei la para dar aula no sexto ano e eu nunca tinha
vistos os alunos, ele falou assim olha qualquer coisa vocé me chama, mas
essa € a sua sala, eu entrei e nesse dia eu comecei a ser professora, comecei
as minhas experiéncias a partir dai, dando aula mesmo (PEF3, grifo nosso).

Eu acho que a gente aprende todo dia, porque assim a formacéo te da um
norte s, pra vocé comecar e ai vocé cai na escola e ai a escola vai te
moldando, mas acho que aprendi a ser ndo, tenho muitos problemas ainda,
tenho muitas dificuldades em algumas coisas, acho que vai demorar um
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tempo ainda e é capaz da gente terminar a carreira de professor e ndo vai ter
aprendido, porgue muda muito a propria geracao dos alunos (PEF2, grifo
N0sso).

No primeiro ano de docéncia no HTPC coletivo da Educagdo Fisica,
primeiro e segundo ano, 2015 e 2017, foram assim fundamentais, muitos
ensinamentos, muitos aprendizados, muita troca de ideias, troca de
atividades, eu acho que ai foi um start pra que depois eu pudesse caminhar
s0zinho, mesmo no comeco s6 que ajudou bastante esse htpc que a gente fez
(PEF1, grifo nosso).

Eu acredito que principalmente dentro da propria escola, a formacdo
inicial ela foi importante? Muito, € obvio que sem a formacao inicial eu
também ndo daria conta de estar na préatica, mas eu acho que esse ser
professor no sentido préprio da palavra, é quando a gente esta na escola
mesmo que a gente acaba aprendendo, porque tem alguns conhecimentos,
alguns saberes que eles sdo proprios do local de trabalho, entdo por mais
gue vocé tenha uma formacédo inicial boa tem coisas que vocé s6 vai
conseguir...ndo digo aprender, mas saber lidar na hora da pratica, quando
vocé esta inserido ali, a formacdo inicial ela também é importante, uma coisa
sem a outra ndo funciona, ndo adiantaria também eu s6 ir direto pra escola,
sem ter uma formacgdo teorica inicial, mas eu acho que elas se
complementam, entdo tanto a universidade, quanto a escola séo
importantes, mas eu acho que eu acabo pendendo mais pro lado da escola ser
o local, ndo 0 mais importante, mas € o local mais especifico, onde vocé vai
colocar aquilo em prética, entdo vocé vai modificar a sua prética, ver o que
da certo, o que ndo da e ali aprender um pouco mais desse ser professor
mesmo (PEF4, grifo nosso).

Aproveitando a fala de PEF4, se a mobilizacdo de saberes ocorre em situacdo

especifica de trabalho, alertamos que é preciso uma maior atencdo aos professores em inicio

de carreira, pois eles estdo passando pelos primeiros contatos com essa pratica docente. E

como visto no capitulo anterior, esse periodo é marcado por dificuldades tanto ligadas a

aspectos gerais da escola, como especificas ao campo da EF.

Sendo assim, evidenciamos que diante de tais dificuldades os professores relataram

precisar ir se organizando e testando algumas rotinas e estratégias, na tentativa de superar as

dificuldades. Dessa forma, o fator tempo ficou bem evidente nas falas dos novatos (PEFL1,

PEF2, PEF3 e PEF4).

Nos primeiros anos eu ficava doido, eu gritava, me apavorava. Queria ndo
ganhar o respeito dos alunos, mas é impor respeito né e assim por mais que
vocé consiga depois dar uma aula, no comego para VOcé conseguiu impor
respeito vocé se desgasta muito, ai conforme os anos foram passando eu
fui amadurecendo as minhas ideias e hoje eu trabalho muito com a
consciéncia dos alunos, com a consciéncia, com a autonomia deles, entdo eu
ndo grito mais, eu influencio eles e faco eles perceberem a importancia da
Educacdo Fisica[...] é algo que eu melhorei muito do meu primeiro ano pra
ca. Hoje raramente eu me estresso, raramente eu me estresso dando aula, eu
divido as responsabilidades com os alunos, [...] a pratica foi mudando sim,
foi mudando principalmente em relacdo a mim com os alunos e aos
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contetidos também que eu fui buscando, fui me aprimorando na internet
(PEF1, grifo nosso).

Acho que sim, porque assim, quando a gente vem pra escola a gente quer
aplicar tudo que a gente sabe, tudo que a gente aprendeu, tudo gque a gente
acha que é possivel e com o tempo a gente vai vendo gque nem tudo é
possivel, nem tudo funciona, nem tudo cabe naquele contexto, ai cai naquele
esquema do ideal e do real de novo. Entdo eu acho que vocé tem que se
reavaliar todo dia e se ndo funcionou aquilo, sei I4, tentar fazer de outra
forma, ou vocé observa outro professor dando a mesma aula de outra forma
e acaba mudando a sua forma de dar aula eu n&o fico muito preso ndo. As
vezes com uma turma eu trabalho de um jeito com a outra eu trabalho
de outro jeito, porque com uma funciona daquele jeito e com outra funciona
de outro jeito (PEF2, grifo nosso).

Com o passar dos anos eu consigo...o que a minha dificuldade sempre foi é
conseguir manter a disciplina da sala, eu vejo muito que a crianca hoje ndo
tem uma regra e um limite em casa, assim todos os professores tem
dificuldade com essa questdo disciplinar, que ¢ 0 meu maior defeito ainda,
eu vi melhoras, porque cada ano a gente tenta implantar uma tatica
diferente, uma estratégia diferente pra conseguir a atencdo dos alunos
guando eu preciso e tudo mais, no mais assim de contetdo...porque com 0
passar dos anos a gente consegue planejar melhor uma aula, nédo
demorar tanto tempo planejando uma aula, ser mais habilidoso na
guestdo de planejar, na questdo burocrética, perder menos tempo nisso e
pra conseguir ter mais tempo para procurar coisas novas. Com as formacdes
também ajudou a ter um repertorio melhor para passar pros meus alunos,
entdo com o passar dos anos eu fui melhorando com certeza e eu vejo meus
colegas mais velhos que tem uma dindmica melhor com os alunos, consegue
manter melhor a sala, tem essa disciplina mais fechada e eu sei que é s6 com
0 tempo, entdo eu tinha assim essa crise ‘ eu sou o professor da sala, mas
eles ndo me obedecem’, s6 que eu vejo que ¢ com 0 tempo e a experiéncia
que vai me dar isso que eu preciso, mas todo ano eu melhoro um
pouquinho essa questdo (PEF3, grifo nosso).

Acho que com o tempo a gente vai aprendendo a lidar melhor, questdo de
como lidar com os alunos também, eu acredito que isso muda muito, de
guando a gente comeca pra depois de alguns anos, a experiéncia auxilia
bastante nesse sentido (PEF4, grifo nosso).

E a partir desse cenario, que notamos que o tempo aliado as diferentes experiéncias no
contexto escolar vao contribuindo para a trajetoria profissional do professor, influenciando
nas suas expectativas, valores e saberes. Consideramos que o professor cria a sua rotina de
aula para facilitar o seu trabalho, ou seja, elabora estratégias para dar conta da complexidade
escolar (situagdes de interacdo, questdes de organizacdo de espaco e material, duragéo das
aulas, etc.).

No geral, essa rotinizacdo com o passar do tempo fica téo internalizada pelo professor,
que isso vai sendo incorporado ao seu modo de ensinar e sua personalidade profissional,

formando assim uma amalgama de saberes que se constitui em uma coeréncia pragmatica. O
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que leva entdo a complexidade de identificacdo de quais sdo esses saberes utilizados na
pratica docente.

Por fim, se estamos considerando o processo de formacdo do professor, como algo
continuo, torna-se relevante pensar em estratégias e instrumentos que auxiliem na formacao
continuada desse professor, para que assim ele tenha condic¢des de ter um olhar atento para a
sua pratica, bem como reconhecer os saberes mobilizados na pratica docente. De modo que 0s
encontros pedagogicos na escola podem configurar-se como um momento de formacéo e
troca entre 0s pares.

Porém, na presente pesquisa também questionamos 0s participantes sobre esses
momentos de formacdo, mas focando no caso especifico da Educacdo Fisica, pois sabemos
gue em alguns municipios, essa formacdo ocorre mensalmente. No caso dos nossos
participantes, dois professores relataram que até o ano de 2017, essa formacdo acontecia nas
suas redes de ensino (PEF1, PEF2), ja& PEF5 disse que do periodo em que esta trabalhando
nunca teve esse tipo de reunido mensal. Portanto somente PEF3 e PEF4, apresentam esse tipo
de encontro formativo.

Segundo PEF4 esse HTPC da Educacdo Fisica, acontece uma vez no més e nao tem
um carater obrigatdrio, o professor pode escolher participar na sua escola com 0s outros
professores, ou com o grupo da Educacdo Fisica. Quem organiza o que vai acontecer nessa
formacéo é o professor coordenador de area e segundo a professora séo discutidos diferentes
assuntos.

Acaba saindo varios outros assuntos além da escola e geralmente a
gente...vou dar alguns exemplos de coisas que a gente ja fez. A gente ja
discutiu sobre avaliacdo; sobre a proposta curricular que comecou a ser
realizada em 2014; sobre alguns topicos, por exemplo, ele ja falou sobre
desenvolvimento motor; ja& mostrou videos com sugestBes de atividades;
oficinas também ele ja realizou com alguns temas de interesse do grupo ou
de pessoas do proprio grupo, de professores que se propds a dar alguma
oficina de algum tema, é bem nesse sentido.

O HTPC da rede de ensino de PEF3 é similar ao de PEF4, considerando-se que nesse
encontro acontece formacdo sobre determinados contetdos da area, assim como discussao
sobre a proposta curricular adotada. PEF3 relata sobre o encontro dizendo que:

Na Prefeitura de Ribeirdo Preto a gente tem uma formagdo mensal, entdo
todo més a gente tem que ir duas horas/aulas por més, que sdo horas/aulas de
50minutos, que a gente se relune pra discutir sobre a situacdo atual do
professor de Educacdo Fisica, passar recado, organizar campeonato, [...] eu
ja tive formagdo de esportes variados, populares pra criangas, ja tive
formagdo de atividade circense, formagOes bésicas, formagdes préticas e
tedricas. A gente conseguiu elaborar o nosso préprio referencial nessas
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reunides, referencial da Prefeitura que a gente acha que encaixa bem com
nossos alunos, entdo a gente elaborou esse referencial.

Embora ndo tenha sido feito uma investigacdo em ldcus nos encontros, através dos
relatos das professoras, apontamos que esses encontros significam um avango no que diz
respeito a formacao continuada no campo da EF, visto que nem todos 0s municipios contam
com tal recurso. Contudo, como ja evidenciado no estudo de Gariglio (2004), as estratégias de
formacdo continuada ainda insistem em colocar como centrais as questOes restritas aos
contetidos de ensino e as metodologias de transmissao das disciplinas escolares. Assim, para 0
autor essas iniciativas deveriam ser complementadas com discussdes que foquem na troca de
saberes, dialogo e debate sobre as experiéncias de ensino construidas pelos professores na
acao docente.

Enfim, com o que foi apresentado, verificamos que na realizagdo de suas atividades
diarias na escola, o professor lanca méao de diferentes estratégias, aparando-se em saberes que
tém como origem a escolarizacdo; a formacao inicial; a formacéo continuada e principalmente
a sua experiéncia profissional.

No que diz respeito ao Ultimo item citado, consideramos que quando falamos das
experiéncias do professor iniciante, sabemos que essas sdo marcadas por diferentes
dificuldades, afinal o processo de iniciagdo a docéncia ¢ um periodo “[...] marcado, em geral,
pela desilusdo e pelo desencanto e que corresponde a transicdo da vida de estudante para a
vida mais exigente do trabalho [...]” (NONO, 2011, p. 19). Portanto, diante de tais afirmacoes,
acreditamos que é preciso que a escola ofereca condi¢bes para que esse periodo seja
vivenciado de um modo mais pacifico, pois talvez com a inser¢do em um ambiente favoravel
ao desenvolvimento profissional (acompanhamento, formagdes, etc.), a edificacdo do saber
profissional, organizacdo de rotinas, macetes, possa ocorrer de uma forma mais rapida e

tranquila. Claro gue estudos nesse contexto sdo necessarios para avangos nessa compreensao.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho tratou dos saberes da base profissional dos professores, a partir da
perspectiva do professor iniciante de Educacdo Fisica. Como objetivo central buscou
investigar os saberes da base profissional dos professores de Educacdo Fisica em inicio de
carreira.

Especificadamente, procuramos (a) elucidar e analisar os saberes da base profissional
dos professores que sdo mobilizados na pratica pedagogica, bem como a origem desses
saberes, tomando como referéncia a préatica docente (experiéncia no trabalho - inicio da
carreira); Da mesma forma buscou-se (b) descrever o cenario em que ocorre esse ciclo inicial
da carreira e; (c) analisar o papel do contexto para a construcdo dos saberes da base
profissional.

Entre os resultados, com relagdo aos elementos que compdem o ciclo inicial da
carreira dos professores de Educacdo Fisica, verificamos que tais professores vivem, por um
lado, situacGes, dilemas que sdo comuns aos demais professores da escola (burocratizacdo da
escola; conflitos com os alunos), bem como enfrentam as dificuldades que sdo préprias do
ensino dessa disciplina na escola (falta de local adequado para as aulas; falta de
reconhecimento da &rea pelos alunos e pares). Por outro lado também precisam se adaptar ao
exercicio da profissdo, constituindo uma rotina de trabalho, assim como ndo deixar que as
adversidades do contexto ndo os levem ao abandono da profissao.

O estudo revelou que os professores da presente pesquisa mesmo estando comecando
a vida docente, j& almejam uma diversificacdo ou até mesmo uma mudanca de carreira, fato
que segundo a literatura deveria acontecer somente no final da carreira, com o
desinvestimento profissional (HUBERMAN, 1992). Tal contexto nos remete a discussao
sobre a atratividade docente nos dias atuais, pois parece que nao € apenas a questdo salarial,
que instiga a essa mudangca ou abandono da profissdo, parece existir outros fatores,
acreditamos que um deles possa ser a falta de satisfacdo, realizacdo profissional com o
trabalho docente. Diante disso, estudos nessa direcdo sdo necessarios para discutir por que
tem decrescido a demanda pela carreira docente, além de levantar encaminhamentos para 0s
cursos de formacéo de professores.

Com relagdo aos saberes da base profissional observou-se que eles sdo formados pela
amalgama dos conhecimentos universitarios com os saberes profissionais dando origem aos
saberes docentes. Embora haja os saberes da formagdo e os saberes da acdo, na pratica

pedagdgica eles se mesclam e formam aquilo que se denomina chamar de saberes da acéao
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pedagogica, quando sdo fundamentados e tornados publicos (GAUTHIER et al., 1998) ou
simplesmente de saberes tacitos, mas nesse caso se referindo apenas aos saberes préticos,
macetes de sala de aula, rotinas, sem apresentar uma fundamentacdo explicita. Tais saberes
caracterizam-se como saberes temporais; plurais e heterogéneos; personalizados e situados e;
carregam marcas dos seres humanos.

Enfim, esses saberes por serem de natureza social se constroem no tempo e na relagéo
com as instituicGes (escola — universidade - escola) e com o outro (estudante - professor -
professor), passando por um periodo de socializacdo primaria (familia, escola — denominada
de socializacdo pré-profissional), socializacdo secundaria (universidade — denominada de
socializacdo profissional: incorporacdo de um corpo de conhecimentos e praticas de uma
ocupacdo, profissdo) e socializacdo terciaria (escola — denominada de socializacdo
profissional: na assuncdo de uma identidade profissional, autonomia, expertise).

Cabe ressaltar que essa socializacdo tercidria acontece a partir do momento que o
professor assume uma posi¢do, uma autonomia, enfim, um habitus docente, contudo, nem
todos conseguem chegar nessa fase, pois ndo é o passar dos anos que garante isso, mas sim o
fato do professor assumir uma identidade profissional.

No que diz respeito ao ciclo inicial da carreira, a grande questdo que emerge é que
nem as universidades, as escolas, nem os sistemas escolares, nem mesmo os sindicatos, na
maior parte das vezes, atentam para os professores iniciantes, numa desresponsabilizacdo
significativa do processo de construcdo da profissdo docente (CUNHA, 2010). Ao contrario,
refletem pouco sobre essa questdo e sobre a responsabilidade que deveriam ter com ela.
Cobra-se do recém-docente a mesma competéncia dos demais professores ou ainda um
melhor desempenho, alegando que ele vem com conhecimentos atualizados da universidade.

Porém, nem sempre o professor ¢ formado para aquela escola real, nos levando a
perguntar também se estamos formando professores para escolas que ndo existem. Esse
descompasso chama a atencdo. No caso desse estudo, alguns professores reconhecem a
importancia da formagao inicial, mas ndo deixam de colocar o “estranhamento” com relagdo a
vida profissional, enfim, ndo deixam de questionar os atratores da carreira docente.

Nesse processo de inicio de carreira, estd posto na literatura a passagem pelo “choque
de realidade” (HUBERMAN, 1992), ou seja, uma situagdo momenténea pela qual o professor
passa quando ele chega a carreira. E caracterizado como um choque daquilo que o professor
traz consigo (crencgas, saberes, etc.) e o que ele encontra no ambiente escolar. Na maioria das
vezes esse choque é intensificado pelo fato dos professores iniciantes ndo se sentirem

preparados para o gerenciamento de situacfes cotidianas da escola.
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Por isso a relevancia de uma formac&o proxima da intervencdo profissional, para que o
professor novato chegue a escola ndo apenas com um dominio curricular, mas, sobretudo
apresente um repertorio pedagdgico, comunicativo e interativo. Enfim, quando falamos sobre
a formacdo e as reformulacdes necessarias, ndo estamos pensando somente do ponto de vista
dos saberes curriculares, mas, sobretudo dos saberes da experiéncia, pois planejar uma aula é
s6 um pedago do que é ser professor, existem outros elementos que advém do contexto
escolar que vao influir sobre a atuacdo docente (indisciplina dos alunos; relacdo professor —
aluno; relacédo professor-pais; relacdo professor-professor e; etc.).

Diante de tal contexto, acreditamos que a formacdo precisa ser repensada com a
intencdo de formar um professor que se sinta mais competente e que apresente um dominio
maior sobre aquilo que € relevante para o desenvolvimento do trabalho docente.

Claro que, se as Instituicdes formadoras precisam reconfigurar seus curriculos e suas
praticas formativas, no sentido de melhor se aproximar da realidade educacional, também é
necessario que se assuma que os sistemas de ensino e as escolas tém responsabilidade sobre a
insercdo dos recém-professores, favorecendo e estimulando acdes que favorecam sua insercdo
e desenvolvimento profissional.

Ainda ndo desenvolvemos um “ponto de vista pedagdgico” no qual o
acompanhamento dos professores iniciantes deveria configurar uma politica docente de
formagdo. De modo que se sugere que outros estudos possam avangar nesses aspectos. Da
mesma forma que se entende que esse estudo também oferece limites com relacdo ao seu
recorte, considerando que a realidade é muito mais rica do que 0S N0SSOS Pressupostos,
podendo ser ampliada.

Concluiu-se que a mobilizacdo dos saberes da base profissional é muito rica, podendo
dar margem para o desenvolvimento de uma epistemologia da préatica profissional, entendida
como o estudo dos saberes utilizado em situacdo de pratica pedagogica. Da mesma forma que
essa mobilizacdo de saberes de seres humanos para seres humanos, envolvendo componentes
afetivos e relacionais, pode dar origem a uma teoria da interacdo social. Um desafio que nos

convida a outros estudos.
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APENDICE A- Quadro dos trabalhos da CAPES

Quadro de teses e dissertacées do Banco de dados da Capes (2013 - 2017) sobre Saberes Docentes/Saberes
Profissionais na Educacéo Fisica

N° Titulo Ano Autor Nivel Instituicao
1 At!v[dade Epistemoldgica da Prgtlca} - 2013 Ayra} Lc_JV|S| MESTRADO Universidade Federal de Juiz
Pedagdgica do Professor de Educacéo Fisica Oliveira de Fora
A Divisdo curricular da Educacéo Fisica e . L
2 seus impactos nos saberes docentes dos 2013 Clairton Ba]bueno MESTRADO Universidade Fegleral de
. . Contreira Santa Maria
professores de Ensino Superior
A intervencdo no lazer na politica de L
3 | seguranca publica: a construcdo de saberes | 2013 | Samuel Santos MESTRADO Umvers!dade Fed_eral De
L . . Minas Gerais
de oficineiros do programa fica vivo!
Préticas pedagdgicas de uma professora de . L x
4 educacao fisica de inicio de carreira: um 2013 Catia Silvana da MESTRADO Universidade Federal de Sao
Costa Carlos
estudo de caso
Constituicdo de uma Licenciatura em
5 Educacdo Fisica: a bu§qa para a e_fetlvagao 2013 Marina Rodflgues MESTRADO Universidade I_Estadual de
do ser professor critico-reflexivo na Bertoni Londrina
Universidade Estadual de Londrina.
Lazer e formacéo profissional: um estudo . L
6 sobre licenciatura e bacharelado em 2013 Olﬁlz?:;ggodries MESTRADO Unlve'\rj ilrc]j:;jeel;egiral de
Educacdo Fisica
Didlogos sobre a Educacdo Fisica na Ricardo Reuter Pontificia Universidade
7 educacéo de jovens e adultos numa 2013 Pereira DOUTORADO | Catolica do Rio Grande Do
perspectiva freireana Sul
8 Educacéo fisica escolar e os saberes na agdo 2014 Adriano Rogério DOUTORADO Universidade _Estadual de
docente Celante Campinas
A prética como l6cus de formacéo de . Universidade Estadual
~ Mellissa Fernanda . . .
9 professores, produgdo de saberes na 2014 . DOUTORADO Paulista Julio De Mesquita
X r Gomes da Silva - .
Educacdo Fisica Filho/Rio Claro
10 A pratlcg pedagog!ca de eduE:a(;ao fisica a 2014 Robinson Luiz MESTRADO Universidade _Estadual de
partir do curriculo de S&o Paulo Franco da Rocha Campinas
O processo de elaboragdo de saberes por Luiz Sanches Universidade Estadual
11| professores - pesquisadores de Educagdo 2014 DOUTORADO Paulista Julio De Mesquita
o - : Neto : :
Fisica em uma comunidade colaborativa Filho/Rio Claro
A construcdo da identidade docente de
professores de educagdo fisica no inicio da Victor Julierme Universidade Federal do Rio
12 | carreira : um estudo de caso etnograficona | 2014 Santos da DOUTORADO
-~ X - Grande do Sul
rede municipal de ensino de Porto Alegre- Conceicdo
RS
Docéncia universitaria: os saberes docentes
13 na trajetoria proflssmnaINdo curso de 2015 Ama_nda Raquel MESTRADO Universidade Eederal do
licenciatura em Educacéo Fisica da Rodrigues Pessoa Ceard
universidade regional do cariri
N . . . . Sandro José L
14 Docéncia no Ensino Sgperlor privado: 2015 Ferreira dos MESTRADO Universidade dq Vale do
saberes e préticas Sapucai
Passos
Trajetérias dangantes: influéncias Caroline Kummer Pon_tiﬁcia Upiversidade
15 S : 2015 MESTRADO Catolica do Rio Grande do
constitutivas do ser professor de danca de Jesus sul
A formacdo docente na amazonia ocidental:
16 uma analise desde o Estagio Curricular 2015 Josué José de MESTRADO Universidade Federal de

Supervisionado em Educacao Fisica na
UNIR

Carvalho Filho

Rond6nia
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Universidade Federal de

17 aquisicdo de um Repertorio de 2016 Santana Vieira MESTRADO Pernambuco
Conhecimentos Profissionais
Saberes docentes para o ensino de Danga:
relacdo entre saberes e formacao inicial de o Lo .
18 | licenciados em Danca e Educacéo Fisica que | 2016 Silvia Camarg DOUTORADO Universidade FeQeraI do Rio
S . Soter da Silveira De Janeiro
atuam em escolas da rede publica de ensino
do Rio de Janeiro e regido metropolitana
A permanéncia dos professores de Educagéo L x
19| Fisica na carreira docente: 0 que mudaao | 2016 | Fabiana Resende MESTRADO Umver5|da~de Federe_xl de Sdo
Jodo del-Rei
longo do tempo?
O esporte na escola: os saberes e
20 conhgcmje_ntos docentes_ nas aulas dg 2016 | Fabiana Leifeld MESTRADO Universidade Estadual de
educacao fisica dos anos finais do ensino Ponta Grossa
fundamental
Caracteristicas que definem o ser professor Katiusca Marusa Pon_tiﬂ'cia Upiversidade
21 .. x 2016 . MESTRADO Catolica do Rio Grande do
de danca de saldo: uma relacéo de saberes Cunha Dickow sul
A Educacdo Fisica na Educagdo Infantil de Universidade Eederal do
22 | Serra/ES: os Saberes Docentes e a Pratica | 2016 | Rosiléia Perini MESTRADO o
- Espirito Santo
Pedagdgica
Saberes docentes e pratica pedagdgica: Lo .
23| dialogos na formacdo inicial em Educacdo | 2016 | Angelica Madela MESTRADO Umvers@gdzCorEumta,rla da
Fisica Regido de Chapeco
Trabalho Docente virtual em Educacéo
24 Fisica: Saberes Docentes e Praticas 2016 | Dennia Pasquali MESTRADO Universidade de Brasilia
Pedagdgicas sobre as Praticas Corporais
Professores de educacdo fisica da rede Camila Boraes Universidade Estadual
25 | estadual de Sao Paulo: o cotidiano escolar, | 2016 laborg DOUTORADO Paulista Julio De Mesquita
~ - g, Ribeiro - .
saberes e percepcdes da pratica pedagogica Filho/Rio Claro
O Estagio Supervisionado na formacédo e . L .
26 | professores de Educagdo Fisica: Saberese | 2016 Sllve}ne DOUTORADO Universidade Federal do Rio
" o Fensterseifer Isse Grande do Sul
Préticas dos estudantes-estagiérios
A atuacdo dos profissionais de Educagdo Paula Betina Bock Universidade Regional do
27 Fisica no programa academia da saude: 2017 MESTRADO Noroeste do Estado do Rio

mobilizacéo de saberes e contexto

de Prass

Grande do Sul
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APENDICE B
Termo de Consentimento Livre E Esclarecido - (TCLE)
(Conselho Nacional de Saude, Resolucéo 466/12)

Eu Taynara Franco de Carvalho, RG 48.200.439-3, estudante do Programa de Pds-Graduacdo em
Ciéncias da Motricidade, Linha de Pesquisa: Formag&o Profissional, Campo de Trabalho e ensino em
Educacéo Fisica estou desenvolvendo o projeto de pesquisa em nivel de mestrado, “PROFESSORES
INICIANTES DE EDUCACAO FISICA: SABERES DOCENTES EM CONSTRUCAO”. No
desenvolvimento desse projeto sou a pesquisadora responsavel, tendo como orientador o Prof. Dr.
Samuel de Souza Neto, docente desse mesmo Programa. Venho convida-lo(a) a participar dessa
pesquisa que busca compreender como os professores iniciantes de Educacdo Fisica constroem o0s
saberes que sdo mobilizados na Préatica Pedagdgica. Como objetivos especificos, buscamos:
a)identificar os saberes que sdo mobilizados Préatica Pedagdgica; b)analisar a origem desses saberes,
tomando como referéncia a Pratica na Escola e as Experiéncias no processo de escolarizacio;
c)verificar os locais de aprendizagem da docéncia. Sua participacdo sera no sentido de responder
algumas questdes em entrevista (que dar-se-a em dia e local de sua escolha). Os eventuais riscos
relativos a esta pesquisa podem ocorrer durante a realizagdo da entrevista em termos de
constrangimento e na analise dos dados se esta ndo for fiel ao que foi falado. Para minimizar esses
riscos, com relagdo ao roteiro de entrevista, este serd elaborado de modo a evitar constrangimentos e
guestdes que envolvam aspectos de foro intimo. As entrevistas serdo gravadas em audio. No que tange
a andlise dos dados, esta serd efetuada de modo a respeitar a sua opinido, sendo fiel as suas
manifestaces, ndo emitindo juizos de valor sobre as respostas dadas. Da mesma forma também se
torna fundamental registrar que estd assegurada a sua liberdade de desisténcia ou continuidade na
pesquisa, bem como o direito de solicitar a qualquer momento esclarecimentos sobre a mesma ou
encerrar a sua participacdo, sem nenhuma penalidade. Além disso, se vocé se sentir constrangido(a) ou
incomodado(a) com alguma questédo tera total liberdade de ndo respondé-la, sem que isso signifique
qualquer penalidade. Caso se sinta inibido(a) com a gravacao do &udio, esta podera ser interrompida a
qgualquer momento. Em relacdo aos beneficios dessa pesquisa, eles dizem respeito a um
aprofundamento do conhecimento sobre a temética dos Saberes Docentes e entrada na carreira
docente. Os dados obtidos por meio dessa pesquisa serdo utilizados somente para fins cientificos e o
seu nome sera mantido em sigilo, sendo utilizado como identificacdo um pseudénimo ou nimero/letra.
Os dados serdo divulgados, inicialmente por meio da dissertacdo de mestrado e posteriormente em
periodicos e eventos cientificos. Cumpre informar, ainda, que vocé ndo tera nenhum gasto para
participar dessa pesquisa, da mesma forma que ndo receberd nenhuma remuneracdo. Se vocé estiver
suficientemente esclarecido(a) convido-o(a) a assinar esse Termo elaborado em duas vias, sendo que
uma ficard com o pesquisador e outra ficara com voce.

Titulo do Projeto: “Professores iniciantes de Educag@o Fisica: saberes docentes em construgédo”.
Pesquisador Responsavel: Taynara Franco de Carvalho

Cargo/funcao: Estudante de Mestrado do programa de P6s-Graduagdo em Ciéncias da Motricidade, Linha de
Pesquisa: Formacéo Profissional, Campo de Trabalho e ensino em Educagdo Fisica.

Instituicdo: Instituto de Biociéncias — UNESP - Rio Claro — Depto de Educacéo.

Endereco: Avenida 24-A, n°1515, Bairro Bela Vista, CEP: 13506-900

Dados para Contato: fone (19) 99609-4936 e-mail: taynara_carvalho07@yahoo.com.br
Orientador: Prof. Dr. Samuel de Souza Neto

Cargo/funcao: Professor Adjunto do Depto de Educacdo. Programa de P6s-Graduacdo em Educagéo.
Instituicdo: Instituto de Biociéncias — UNESP - Rio Claro — Departamento de Educacao.

Endereco: Avenida 24-A, n°1515, Bairro Bela Vista, CEP: 13506-900

Dados para Contato: fone (19) 3526-4276 e-mail: samuelsn@rc.unesp.br
Dados sobre o participante da pesquisa:

Nome: RG:

Data de nascimento: [ Sexo:

Endereco: CEP

Fone: e-mail:

Assinatura:

Pesquisadora responsavel: Taynara Franco de Carvalho Orientador: Prof. Dr. Samuel de Souza Neto
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APENDICE C
Roteiro de Entrevista

Por favor, vocé poderia falar um pouco sobre a sua trajetoria da escola a universidade,
cidade de origem, idade, projetos profissionais, etc.?

O que levou vocé a escolher ser professor de Educacédo Fisica? Por qué?

Onde vocé se formou em Educacéo Fisica? Em que ano? Por que escolheu esta area?
Como vocé Vé o seu futuro na profissdo? Quais sdo 0s seus projetos e expectativas?

Apos concluir a formagdo inicial, como vocé considera sua entrada na carreira? Quais eram
as suas crencas a respeito do ser professor? E hoje, o que mudou?

De modo geral, vocé teve dificuldades no seu inicio de carreira docente? Se sim, quais?

. Essa € a primeira escola que vocé trabalha? Em quantas escolas vocé ja trabalhou? E

atualmente?
a) Com relagéo a escola ou escolas, como vocé compreende esta instituicdo? Enfim,
0 que significa para vocé a escola?
b) Qual é o papel da Educacéo Fisica na escola?
c) E, oseu papel como professor?
Comente a respeito da sua relagdo com outros professores de Educacédo Fisica da escola em
que atua e com a sua rede de ensino.
E muito comum em nosso meio a pratica do “rolar a bola” ou dos alunos nio aceitarem

determinados contetdos. Explique se houve alguma dificuldade acerca disso.

. H& quanto tempo é professor? O que mudou em sua rotina de trabalho neste periodo? Se

possivel, vocé poderia apresentar uma rotina de aula de quando comegou a ensinar e de
como ensina no presente?

Olhando para a sua formacao, quais aspectos dessa formacao académica vocé considera
que tem lhe auxiliado no exercicio da docéncia?

Para o exercicio da docéncia, incluindo, por exemplo, planejamento, organizacdo das
aulas, atividades etc., 0 que vocé acredita que lhe influencia a agir da maneira como age
ou elabora o esquema de sua aula?

O que vocé traz das suas experiéncias anteriores para a sua pratica atual? Por que estas
praticas sao importantes para a sua atuacdo?

Vocé conseguiria identificar quais sdo os lugares em que teve um aprendizado da

docéncia?



