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RESUMO

A presente pesquisa aborda tematicas relativas a profissdo docente e seus saberes,
com o objetivo de compreender os saberes construidos pelos egressos do Pibid
(Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) de Educacao Fisica e as
maneiras que estes saberes podem contribuir para minimizar o “choque de
realidade” quando os professores ingressam na carreira docente. A dissertacao
procurou conhecer um pouco o processo de criacdo e principios norteadores do
Pibid na Educacéao brasileira, e de que forma este Programa tem contribuido para o
ingresso na carreira docente dos professores de Educacéo Fisica. Para entender o
objeto de estudo, buscou-se dialogar com as areas da formacdo e do trabalho
docente, o campo da Educacéo Fisica escolar e das politicas publicas de educacao,
com enfoque especificamente para o inicio de carreira dos professores e os saberes
docentes. O estudo buscou ouvir as vozes dos professores, por meio de uma
pesquisa qualitativa, na qual foram analisadas respostas de um questionario e de
entrevistas semi-estruturadas com professores de Educacdo Fisica egressos do
Pibid de duas IES mineiras. Foram selecionados para a entrevista aqueles
professores que atendiam os critérios desejados, ou seja, que estivessem atuando
na educacdo basica e estivessem nos primeiros anos da carreira docente em
Educacéo Fisica. As andlises apontaram que o Pibid tem se constituido como uma
politica publica que contribui para inserir os licenciandos no contexto escolar e que a
experiéncia adquirida no decorrer dos anos de participacdo no Programa favorece
uma reducdo do que chamamos de “choque de realidade”. Ainda assim, os
professores iniciantes sofrem com diversas dificuldades encontradas na realidade
escolar. Sobre a construcdo de saberes dos professores de Educacédo Fisica em
inicio de carreira identificamos o “saber negociar” dos docentes e o trato com as

burocracias escolares.

Palavras-chave: Pibid. Inicio de carreira. Saberes docentes. Professores de

Educacéao Fisica.



ABSTRACT

The present research approaches thematic relative to the teaching profession and its
to know, with the objective to understand to know constructed them for the egresses
of the Pibid (Institucional Program of Stock markets of Initiation the Docéncia) of
Physical Education and the ways that these to know can contribute to minimize the
“shock of reality” when the professors enter the teaching career. The dissertagao
looked for to know a little the process of creation and principles norteadores of the
Pibid in the Brazilian Education, and of that it forms this Program has contributed for
the ingression in the teaching career of the professors of Physical Education. To
understand the study object, one searched to dialogue with the areas of the
formation and the teaching work, the field of the pertaining to school physical
education and the public politics of education, with approach specifically for the
beginning of career of the professors and to know professors to them. The study it
searched to hear the voices of the professors, by means of a qualitative research,
where if it analyzed answers of a questionnaire and interviews half-structuralized with
professors of Physical Education egresses of the Pibid of two mining IES. Those
professors had been selected for the interview who took care of the desired criteria,
that is, that they were acting in the basic education and the first years of the teaching
career in Physical Education. The analyses had pointed that the Pibid if has
constituted as one public politics that contributes to insert the licenciandos in the
pertaining to school context and that the experience that it acquires in elapsing of the
years of participation in the Program it favors a reduction what we call “reality shock”.
Still thus, the beginning professors suffer with the diverse difficulties found in the
pertaining to school reality, as for example the lack of materials for the lessons of
Physical Education, what it unchains some emotions, is negative or positive they. On
the construction to know of the professors of Physical Education in beginning of
career we identify “to know to negotiate” of the professors and the treatment with the

pertaining to school burocracias.

Keywords: Pibid. Beginning of career. To know professors. Professors of Physical
Education. Shock of reality.
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1. INTRODUCAO

Ao iniciarmos este trabalho, torna-se indispensavel falar um pouco sobre a
minha formacdo académica e como ela influenciou na escolha do objeto de
pesquisa. Sou graduado em Educacao Fisica pela Fundacdo Helena Antipoff e o
meu percurso na graduacao foi marcado por ddvidas que permeavam a escolha
entre bacharelado e licenciatura. Ao longo das disciplinas cursadas descobri a
importancia do professor em nossa sociedade, assim como o seu papel durante o
processo de formagéo dos estudantes.

Ao término do curso fui aprovado em um processo seletivo para assumir um
cargo vago temporario em Contagem-MG, mas, para minha surpresa, como eu era
professor recém-formado, enfrentei muitas dificuldades que me fizeram repensar
minha escolha profissional. Eram duvidas que tocavam o primeiro passo como
docente, as dificuldades com os alunos no exercicio profissional, dividas de como
realizar os planejamentos, além dos medos e anseios de ser julgado pelos proprios
alunos. ApoOs varias tentativas, entre erros e acertos, anotava algumas davidas em
um portfélio e depois retomava alguns autores importantes do curso de Educacédo
Fisica.

Ainda travando os primeiros desafios na carreira docente, no ano seguinte
consegui uma vaga de designacdo em uma escola da Rede Estadual de Educacao
de Minas Gerais. E de fato muito desestimulador passar por um processo seletivo e
ter que disputar uma vaga com dezenas de professores, isso afeta o lado emocional
do docente e muitas vezes desestimula a continuidade na carreira. Com muita luta e
apos disputar vagas com professores gque ja estavam ha anos na carreira, assumi
um cargo de 8 aulas semanais no Ensino Fundamental Il e Ensino Médio. Essa
experiéncia me fez desenvolver um projeto extracurricular com diferentes esportes
na escola, na qual fiquei por um periodo de 06 meses. Com a troca de professores e
sem estabilidade, perdi a vaga para um professor efetivo.

Com o objetivo de melhorar 0 meu exercicio profissional no inicio da minha
carreira, apés um ano matriculei-me no curso de pés-graduacdo em Educacéo
Fisica Escolar, ofertado pela Universidade Gama Filho. Ao cursar as disciplinas
compreendi a importancia de aliar os conhecimentos adquiridos em minha formacao

académica com a experiéncia escolar. Sendo assim, percebi que a minha vivéncia
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dentro desse ambiente seria fundamental para que a minha inseguranga terminasse.
Por um periodo de 02 anos néo atuei na area escolar. Como muitos professores em
inicio de carreira, tive um dificil acesso a carreira docente e, como alternativa
profissional, trabalhei em uma academia desportiva. Estimulado pelos meus estudos
de pos-graduacdo em Educacédo Fisica Escolar, porém, estava sempre em busca de
uma vaga nessa area. Ainda nesse mesmo periodo me permiti a descoberta dos
primeiros passos da area académica e realizei um processo seletivo de linguas do
CENEX — UFMG; ja almejava passos maiores em minha carreira profissional.

Em 2013, surgiram algumas oportunidades na area escolar. Nesse periodo
estava em uma escola particular em trabalho temporério - vaga de um professor que
estava em licenca médica - e também assumi um cargo no Ensino Superior na
UEMG, uma experiéncia muito significativa com formacao de professores no curso
de Educacéo Fisica Escolar.

Em 2014 exerci minha profissdo como professor de xadrez em uma escola
da Rede Estadual num projeto da Escola Integrada e com regéncia no Ensino
Fundamental Il. No ano seguinte participei do IX Simpésio Nacional de Pesquisa em
Educacgdo, promovido pela PUC Minas, com o objetivo de conhecer estudos
referentes a temética da formacao docente. Apds o término do evento, a partir das
discussbes que nele foram suscitadas, compreendi a necessidade de ampliar os
meus conhecimentos sobre a Educacao. Assim, elaborei um projeto de pesquisa
para ingressar no Programa de Pds-Graduacdao stricto sensu em Educacdo, na linha
de pesquisa sobre formacgao docente.

Quando fui aprovado para ingressar no programa, percebi varias
possibilidades de estudos, uma vez que, a cada disciplina cursada, surgiam novas
oportunidades de pesquisas sobre a minha area. Em uma das aulas da disciplina
“Profissdo e Saberes Docentes: dimensdes socioculturais”, o professor convidado,
Dr. José Angelo Gariglio, apresentou sua investigacdo que retratava alguns
aspectos da atuacdo de professores iniciantes, mostrando uma dupla
vulnerabilidade em seu exercicio profissional. Tal estudo enfocava os dilemas
vividos pelos professores quando saem da faculdade, sendo considerada pelo autor
como uma fase extremamente importante para a desisténcia ou permanéncia na
carreira docente. Outro ponto destacado sdo as consideracdes desfavoraveis com
relacdo & Educacédo Fisica dentro do contexto escolar. Esse relato de pesquisa me

trouxe algumas inquietacdes sobre a tematica abordada e, também, me fez
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relembrar as dificuldades enfrentadas em meu inicio de carreira. Nas anélises de

Caldeira (1995), inferimos da seguinte maneira os problemas da formacé&o docente:

Como consequéncia, um dos grandes problemas da formag&o inicial do
professorado é a desvinculagdo entre os conteldos de formacdo e a
realidade escolar, uma vez que as propostas de formacao apresentam, em
geral, uma cisdo entre teoria e a pratica. Assim, uma das questdes centrais,
quando se discute a qualidade dessa formacdo, € como integrar 0s
conhecimentos dos docentes (conhecimento do alunado, da classe, da
escola, da natureza do processo educacional) nos contetdos da formacéao
inicial. (CALDEIRA, 1995, p. 6).

A afirmativa do autor vai ao encontro de algumas pesquisas sobre o0 inicio de
carreira, quando pontuam que um dos problemas no inicio da profissdo docente &
colocar em pratica os conhecimentos adquiridos no curso de formacdo de
professores.

Para enfrentar tais dificuldades, politicas e programas de formacdo docente
vém sendo desenvolvidos, como € o caso do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia — Pibid. Tal programa objetiva dar oportunidade aos
licenciandos de conhecer o que é ser professor.

Dessa maneira, depois de muita andlise e reflexdo, percebi que esse poderia
ser um tema de pesquisa a ser desenvolvido. Os sujeitos investigados neste
trabalho, portanto, sdo os professores de Educacédo Fisica, em inicio de carreira, que
participaram do Pibid. Buscamos compreender quais sao os saberes construidos por
esses professores durante sua experiéncia no Pibid e de que maneira os saberes
contribuem para minimizar o ‘choque de realidade’ caracteristico dos primeiros anos
de docéncia. Esta pesquisa foi realizada junto aos egressos que participaram do
Pibid em duas Universidades mineiras: a PUC Minas e a UFMG.

Assim, dialogamos com algumas areas de conhecimento fundamentais para
nortear a pesquisa, sendo elas: a area de formacéo e do trabalho docente, o campo
da Educacao Fisica Escolar e das politicas publicas de educacdo, com enfoque
especificamente no inicio de carreira dos professores e os saberes docentes. Essa
tematica nos levou a formular uma questdo que orienta a pesquisa: Quais sao 0s
saberes construidos pelos egressos do Pibid de Educacgéo Fisica e de que maneiras
estes saberes podem contribuir para minimizar o ‘choque de realidade’ quando os
professores ingressam na carreira docente?

Para compreender tal questdo, buscamos conhecer um pouco 0 processo de

criagdo e os principios norteadores do Pibid na educacgéo brasileira, e de que forma
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o Programa tem contribuido para o ingresso na carreira docente dos professores de
Educacéo Fisica.

Inicialmente, faz-se necessario ressaltar o quanto é relevante a formacéo de
professores e suas contribuicbes para a construcdo de saberes por parte dos
sujeitos que ingressam nos cursos de licenciatura. Nessa perspectiva, Novoa (1995)
explicita que:

As instituices de formacdo ocupam um lugar central na producdo e
reproducéo do corpo de saberes e do sistema de normas da profissdo
docente, desempenhando um papel crucial na elaboracdo dos
conhecimentos pedagégicos e de uma ideologia comum. (NOVOA, 1995,
p.18).

Sendo assim, podemos entender o papel fundamental das Instituicbes de
Ensino Superior na formacdo de professores e sua relagdo com a preocupacao
crescente de pesquisas que tenham como objeto de estudo o desenvolvimento da
carreira docente. Pensando sob essa perspectiva, a nossa teméatica ja foi trabalhada
em algumas pesquisas, porém, por acreditarmos no carater amplo e multidisciplinar
dessa area de conhecimento, o panorama que privilegiamos no decorrer deste
trabalho se mostra singular, aspecto que justifica a escolha pelo objeto, assim como
seu delineamento metodolégico.

Vérios sdo os autores que desenvolveram seus estudos sobre essa tematica,
tais como: Huberman (1992); Tardif (2005); Lima (2006), que retrataram pontos
importantes sobre o inicio de carreira de professores. Nesses estudos, ressaltam as
dificuldades encontradas pelos profissionais a partir do momento em que se tornam
professores.

Alguns sentimentos sdo identificados pelos autores nas pesquisas sobre o0s
primeiros anos de carreira, como: “frustacdo”; “incapacidade” e “sobrevivéncia”,
causados pelo ‘choque de realidade’. Esse pode ser entendido como a experiéncia
de encarar uma sala de aula sem 0s saberes necessarios, visto que 0 sujeito s6 se
torna efetivamente professor a partir do momento em que € inserido nesse
ambiente.

Compreendendo esses enfrentamentos e as varias leituras sobre a temética,
fui provocado a investigar algumas questdes que fossem relevantes para futuros
pesquisadores, visto a necessidade de ampliar as investigacdes referentes aos

professores de Educacao Fisica egressos do (Pibid).
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A pesquisa de Santana (2015), uma dissertagdo com o titulo “O Pibid e a
iniciacdo profissional: um estudo com professores egressos do programa”, teve
como foco uma observacdo baseada em quatro pilares: insercdo na escola; gestao
de classe; conhecimentos especificos e avaliacdo de planejamento, segundo os
guais a autora identificou que o Pibid contribuiu para um dos objetivos que era
colocar os sujeitos em contato diretamente com a prética, uma vez que 0S egressos
relataram experiéncias significativas para assumir uma sala de aula, ainda que suas
praticas tivessem sido realizadas por meio de projetos ou subprojetos. Foram
observadas, portanto, algumas interferéncias positivas dos sujeitos que participaram
do Pibid com relag&o a pratica escolar, podendo-se perceber que muitas professoras
gue cursaram Pedagogia utilizaram, no inicio de carreira, 0s conhecimentos
aprendidos, revelando o quéo significativo o Pibid foi para elas nessa etapa da
profisséo.

Tal estudo nos levou a questionar: sera que os professores de Educacédo
Fisica egressos do Pibid conseguiriam minimizar o ‘choque de realidade’ nos
primeiros anos de carreira profissional? Os profissionais desse campo especifico
teriam as mesmas caracteristicas percebidas no estudo com as pedagogas?

Outro trabalho que se refere a tematica é a dissertacdo de Zurlo (2015) com
o titulo: “Fatores que influenciam os professores iniciantes a permanecerem na
carreira docente”, que identificou a vivéncia de professores em inicio de carreira que
atuam em escolas particulares. No delineamento de sua pesquisa, o autor utilizou
como base alguns pontos importantes, dentre eles podemos destacar: as
dificuldades enfrentadas em sua didatica; a autonomia do professor; as relacbes
empreendidas no contexto escolar; as motivacdes de cada sujeito.

Além dessas dissertacdes, foram encontrados artigos que também tratam do
nosso tema de pesquisa. Clates, Ledes e Gunther (2013), no artigo a respeito da
participacdo no Pibid e o percurso formativo de professores de Educacgéo Fisica, nos
mostram o quanto foi importante a participacdo dos sujeitos no programa e suas
contribuicbes formativas nas suas praticas pedagodgicas, possibilitando que
desenvolvessem melhor suas experiéncias curriculares e proporcionando uma
complementagéo em sua formagéo académica. O estudo sinaliza dados importantes,
uma vez que relata as caracteristicas para a formacdo do sujeito egresso do
programa. Mesmo sem tratar especificamente sobre as dificuldades enfrentadas

pelos professores em inicio de carreira, foi significativa a contribuicdo do trabalho
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para entender a participacdo desses sujeitos no que se refere as suas préticas
pedagdgicas e seus saberes.

O estudo de Gariglio (2016), “A insergcao profissional de professores de
educacao fisica iniciantes: aprendendo a ser professor”, retrata alguns aspectos da
atuacdo dos professores em inicio de carreira, no qual sdo apresentadas algumas
dificuldades referentes ao “choque de realidade” decorrente da transicdo de aluno
para professor, vivenciadas nos primeiros anos de carreira, podendo provocar uma
desmotivacdo em seguir o0 magistério.

Seguindo essa vertente, estimulados pelos estudos j4 desenvolvidos na éarea,
optamos por desenvolver esta investigagdo, que tem como objetivo geral analisar
quais saberes construidos por egressos do Pibid Educacédo Fisica sdo mobilizados
guando esses professores ingressam na carreira docente, buscando identificar se a
participagdo no Pibid durante a licenciatura minimizou o “choque de realidade”
vivenciado pelos professores em inicio de carreira.

Junto ao objetivo geral, também tracamos, como objetivos especificos:
compreender a relacdo entre os processos formativos vivenciados no Pibid e os
desafios da pratica docente para professores de Educacdo Fisica iniciantes;
investigar como os professores avaliam sua participagdo no Pibid e de que maneira
tal participacdo teria contribuido para qualificar sua formacéo e identificar o que os
professores egressos do Pibid apontam como principais dificuldades vivenciadas
nos primeiros anos de docéncia.

Para apresentar os resultados da pesquisa, esta dissertacdo foi organizada
em 05 capitulos, além da Introdugdo. No segundo capitulo, “Formagédo docente no
Brasil e o Pibid ” contextualizamos brevemente as politicas publicas de formacao de
professores, com destaque para o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid), buscando identificar seus principios e normativas que o
organizaram como uma politica publica de formacdo e estimulacdo a carreira de
docente.

No terceiro capitulo, “Os estudos sobre professores em inicio de carreira e 0s
saberes docentes” apresentamos o referencial teérico da pesquisa, que foi realizado
na perspectiva histérica e conceitual, dialogando com diversos autores que discutem
0 inicio de carreira docente e os temas da identidade docente, saberes docentes e

saberes docentes em Educacéo Fisica, dentre outros.
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No quarto capitulo “Percurso metodolégico e o campo de pesquisa’
detalhamos o caminho trilhado em nossa pesquisa de campo, suas estratégias e
conceitos empiricos, explicando os motivos da escolha das ferramentas e dos
sujeitos da pesquisa.

No quinto capitulo, “Os docentes de Educagao Fisica em inicio de carreira:
entre a construgcdo de saberes e os desafios da pratica” realizamos a analise de
dados baseada nas entrevistas e questionarios realizados com professores (as),
apresentando o processo formativo no Pibid, os desafios da construcdo dos saberes
no inicio de carreira e os saberes dos professores de Educacéo Fisica egressos do
Pibid, buscando entender de que maneira a participacdo neste programa pode ter
contribuido para minimizar o ‘choque de realidade’.

No ultimo capitulo, apresentamos as consideracdes finais, com 0s principais
achados da pesquisa, as avaliagcbes a respeito da teméatica para 0 campo e 0s

apontamentos para futuras investigacoes.
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2. FORMACAO DOCENTE NO BRASIL E O PIBID

2.1 Formacao docente: politicas e estudos

Neste capitulo, faremos uma breve contextualizacdo historica de como foi
iniciada a carreira docente no Brasil, 0 que vai sustentar o dialogo da dissertacdo a
respeito da tematica: a construgdo dos saberes docentes dos professores em inicio
de carreira. O oficio em estudo, em nosso pais, remonta ao final do século XIX, com

0s primeiros cursos de formacao de professores:

Fazendo uma pequena digresséo histérica sobre a formacao de professores
no Brasil, lembramos que a formac&do de docentes para o ensino das
“primeiras letras” em cursos especificos foi proposta no final do século XIX
com a criagdo das Escolas Normais. Estas correspondiam a época ao nivel
secundario e, posteriormente, ao ensino médio, a partir de meados do
século XX. (GATTI, 2010, p. 1356).

Somente em fins do século XIX e inicio do século XX, comecou-se a dar
importancia aos cursos de formacdo docente. Em uma breve busca a respeito da
tematica, nos deparamos com o levantamento sobre os estudos que contemplaram
a formacao de professores na década de 1990 a 2000. Na percepcéo de Marli André
(2009), houve um aumento no numero de dissertacbes e teses defendidas e que

tratam deste tema:

No periodo de 1990 a 1998, foram defendidas 6.244 dissertacdes e teses
das quais 410 (6%) trataram do tema formac&o de professores. Nos cinco
anos seguintes, a producdo total da area passou para 8.280, das quais
1.184 (14%) abordaram o tema formagdo de professores Esses dados
deixam evidente que cresceu muito, no periodo, o interesse dos poés-
graduandos pelo tema formac&o de professores. A comparacdo dos temas
e subtemas tratados nas dissertacbes e teses dos dois periodos mostra
uma grande mudanga. Se, nos anos 1990, a grande maioria das pesquisas
se debrucava sobre os cursos de formacéao inicial (72%), nos anos 2000, a
maior parte dos trabalhos investiga questdes relacionadas a identidade e
profissionalizagdo docente (41%). Houve uma mudanca de foco dos cursos
de formagc&o para os docentes e seus saberes. (ANDRE, 2009, p. 48).

A afirmativa da autora indica 0 aumento gradativo e a procura por estudos na
area da formacdo docente nesse periodo. Em sua perspectiva, este fator leva em
consideracdo as mudancas e reformas acontecidas na década de 1990, com a
chegada de novos autores que estudavam a tematica, dentre eles salientamos 0s

estudos de Maurice Tardif acerca dos saberes docentes.
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As vérias leituras realizadas no campo da formacao de docentes e pesquisas
a respeito da tematica acendem algumas indagacfes sobre a pratica dos

professores. Em suas analises, Nunes (2001) nos alerta que:

As pesquisas sobre formacéo de professores tém destacado a importancia
de se analisar a questdo da pratica pedagogica como algo relevante,
opondo-se assim as abordagens que procuravam separar formacdo e
pratica cotidiana. Na realidade brasileira, embora ainda de uma forma um
tanto “timida”, é a partir da década de 1990 que se buscam novos enfoques
e paradigmas para compreender a pratica pedagégica e os saberes
pedagdgicos e epistemoldgicos relativos ao conteldo escolar a ser
ensinado/aprendido. (NUNES, 2001, p. 28).

Para o estudo, ndo é possivel deixar de fazer comentarios a respeito de como
0s autores da formacao docente estdo conceituando e pensando essa profissao.
Dessa maneira, indagamos: o que € formacédo de professores? Maria da Conceigcéo
Moita (1995) descreve um percurso de ideias referente ao conceito de formagéo

docente:

E tomado ndo sé como uma atividade de aprendizagem situada em tempos
e espacos limitados e precisos, mas também como a acgdo vital de
construgéo de si proprio (...). Compreender como cada pessoa se formou é
encontrar as relagbes entre as pluralidades que atravessam a vida.
Ninguém se forma no vazio. Formar-se supfem troca, experiéncia,
interacdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagfes. Ter acesso ao
modo como cada pessoa se forma é ter em conta a singularidade da sua
histéria e, sobretudo, o0 modo singular como age, reage e interage com seus
contextos. (MOITA, 1995, p. 114-115).

Na percepcdo da autora, os caminhos, as experiéncias e 0os conhecimentos
gue sdo adquiridos pelo sujeito durante o processo de formacao de professores, as
véarias dificuldades, os tempos e 0s espacos, e também as diferentes historias
compartilhadas, que contribuem para a troca de saberes entre os professores.

Ao analisar o estudo de Marcelo Carlos Garcia (1999), “Formacgao de
Professores: para uma mudancga educativa”, identificamos um debate a respeito da

tematica:

A formacgé&o de professores é a area de conhecimentos, investigacao e de
propostas tedricas e praticas que, no &mbito da Didactica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em
formag&o ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
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da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os
alunos recebem. (GARCIA, 1999, p.26, grifo do autor).

As caracteristicas e conceitos ressaltados pelo autor, tais como: os diferentes
conhecimentos aprendidos durante uma formac&o; a importancia da troca de
experiéncias em conjunto que podem/devem ser relevantes para a pratica
profissional; e a valorizacdo da experiéncia pratica nos possibilita a reflexdo sobre
como essa formacdo merece destaque no ambito educativo.

Outro autor que descreve a respeito da tematica formacao docente € Novoa

(1995), que assinala diferentes posic¢oes historicas. Segundo o autor:

Formacdo de professores é, provavelmente, a &rea mais sensivel das
mudan¢as em curso nho sector educativo: aqui ndo se formam apenas
profissionais; aqui produz-se uma profissdo. Ao longo da sua historia, a
formagdo de professores tem oscilado entre modelos académicos,
centrados nas instituicbes e em conhecimentos “fundamentais”, e modelos
praticos, centrados nas escolas e em métodos “aplicados”. E preciso
ultrapassar esta dicotomia, que nao tem hoje qualquer pertinéncia,
adoptando modelos profissionais, baseados em solu¢cbes de partenariado
entre as instituicbes de ensino superior e as escolas, com um refor¢co dos
espacos de tutoria e de alternancia. (NOVOA, 1995, p. 26, grifo do autor).

O autor mostra que a profissdo docente deve quebrar o paradigma de ser
pensada somente como capacitacdo de professores, defendendo a parceria entre
“Ensino Superior e Escola” para que, em conjunto, se possa (re) pensar modelos de
aprendizagem que sejam relevantes para ambos em seu espac¢o de aprendizado.
Esta préatica faz uma critica ao padrdo imposto, procurando desenvolver diferentes
formas para o conhecimento da formacao inicial de professores, que, na visdo de
André (2010):

O que podemos concluir das leituras dos autores mais recentes é que a
formacédo docente tem que ser pensada como um aprendizado profissional
ao longo da vida, o que implica envolvimento dos professores em processos
intencionais e planejados, que possibilitem mudancas em direcdo a uma
pratica efetiva em sala de aula. (ANDRE, 2010, p. 176).

Na leitura e interpretacdo dos autores a respeito da tematica percebemos que
0s varios estudos alertam para que os professores ao longo de sua vida profissional
se atualizem, pois as necessidades sociais se modificam ao longo do tempo.

No decorrer dos paragrafos anteriores apresentamos alguns aspectos da

historia da formacdo docente, mesmo que brevemente, e também como alguns
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autores expdem sua concepcao do que é essa formacao.

Bernadete Gatti (2010) trata de mudancgas significativas que ocorrem nos
processos de formacéo docente, em fins do século XX, sobretudo a partir da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9.394/96), enfocando as
novas exigéncias de formacdo em nivel superior para todos os professores da

Educacéo Basica. Segundo a autora:

Com a publicacdo da Lei n. 9.294/96 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — em dezembro de 1996, alteracdes sédo propostas tanto
para as instituicdes formadoras como para os cursos de formacdo de
professores, tendo sido definido periodo de transicao para efetivacéo de sua
implantagdo. Em 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores sdo promulgadas e, nos anos subsequentes, as
Diretrizes Curriculares para cada curso de licenciatura passam a ser
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagéo. (GATTI, 2010, p. 1357).

Na citacdo acima percebemos que a nova LDBEN fixa novos parametros para
a formacao de professores. Mais recentemente, a Resolucdo n° 2, de 01 de julho de
2015, institui Novas Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da
Educacéo Basica.

Ao analisar os artigos dessas Diretrizes, bem como as estruturas que regem
os cursos de formacao de professores, € possivel identificar que tais cursos devem
contemplar aspectos praticos, possibilitando a articulacdo com os teoricos
trabalhados nas IES. Sobre isso, Bernardete Gatti (2014) o descreve como um dos
pontos cruciais da formacao inicial de professores, ressaltando suas principais

caracteristicas:

A formagéo inicial de um profissional, além da formagao académica, “requer
uma permanente mobilizacdo dos saberes adquiridos em situacdes de
trabalho, que se constituirdo em subsidios para situa¢des de formacao, e
dessas para novas situagdes de trabalho”. Tal como € comumente pensada,
a formacao inicial ndo inclui referéncias as experiéncias do exercicio
profissional e dos sujeitos, quando sua funcdo seria exatamente a de
orientar a aquisicdo da experiéncia desejavel. (GATTI, 2014, p. 39).

Na afirmativa da autora a formacéo inicial ndo deve se basear, somente, na
formacdo conceitual, estritamente académica. Ela esta intimamente ligada a
construcdo de saberes que se relacionam com a pratica profissional. No entanto,
essa percepcao, muitas vezes, deixa de ser evidenciada nos cursos de formacao

docente. Nesse sentido, € possivel afirmar que quando esses aspectos ndo sao
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valorizados, tais cursos ndo conseguem dar suporte aos sujeitos para subsidiar os
conhecimentos necessarios para sua pratica e seu exercicio em inicio de carreira.
As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel

Superior indicam que:

Art. 3° A formacdo inicial e a formagdo continuada destinam-se,
respectivamente, a preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para
funcbes de magistério na educagdo basica em suas etapas - educacao
infantil, ensino fundamental, ensino médio — e modalidades - educacao de
jovens e adultos, educacdo especial, educacao profissional e técnica de
nivel médio, educacdo escolar indigena, educacdo do campo, educacéo
escolar quilombola e educacao a distancia - a partir de compreenséo ampla
e contextualizada de educacdo e educacdo escolar, visando assegurar a
producédo e difusdo de conhecimentos de determinada &rea e a participacao
na elaboracdo e implementacdo do projeto politico-pedagogico da
instituicdo, na perspectiva de garantir, com qualidade, os direitos e objetivos
de aprendizagem e o0 seu desenvolvimento, a gestdo democratica e a
avaliagéo institucional. (BRASIL, 2015, p.3).

Neste artigo verificam-se alguns objetivos tracados pelas Diretrizes da
formacdo de professores que devem ser cumpridos para dar maior seguranca nos
momentos posteriores de avaliacdo dos cursos e dos sujeitos que procuram a
formacéo de professores.

Deniele Pereira Batista (2015) em seu estudo “Formagado Inicial de
Professores para Educacao Basica: a dimensao pratica em foco pela lente de uma
politica publica” ressalta a importancia da pratica como grande subsidio para a
formacao inicial. A autora também reconhece o Programa Institucional de Bolsas de

Iniciacdo a Docéncia (Pibid) como responséavel por enfrentar os problemas do

distanciamento entre teoria e pratica na formacao de professores:

Vivenciar a escola, podendo perceber os conflitos que nela ocorrem, os
dilemas enfrentados e, ao mesmo tempo, a forca das praticas pedagogicas
na educacdo dos alunos, pode constituir-se em experiéncias de
aprendizagem profissional essenciais para quem busca a carreira do
magistério. (BATISTA, 2015, p. 89).

Trata-se de mais um estudo que nos possibilita compreender a importancia da
vivéncia da pratica pedagogica, dos dilemas vividos no ambiente escolar, bem como
dos desafios enfrentados cotidianamente enquanto se € professor. Esses tipos de
experiéncias sado fundamentais durante a formacédo inicial, oferecendo algumas
pistas do que pode ser enfrentado durante o exercicio profissional, com o intuito de

evitar, assim, o ‘choque de realidade’. A ideia apresentada de perceber os conflitos
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do contexto escolar vai ao encontro das afirmativas de Margal (2012) no que
concerne a formacdo de professores, que deve conter conhecimentos que

apresentem a realidade das escolas:

Uma formacéo inicial de professores/as justifica-se pela necessidade de
uma qualificagdo profissional para o exercicio da fungdo docente, devendo
estar, no entanto, adequada as exigéncias educativas e de ensino -
aprendizagem dos educandos nos varios niveis de ensino. (MARCAL, 2012,

p. 6).

Nesse sentido, é razoavel afirmar que a qualificacdo para o exercicio
profissional é imprescindivel, visto que a relacdo entre teoria-pratica possibilitara
uma formacéo que, efetivamente, possa contribuir para as necessidades vividas na
atuacdo docente. E importante ressaltar, ainda, que a autora enfatiza a demanda de
um aprendizado que esteja relacionado com a realidade, contemplando as
peculiaridades vividas pelos aprendizes.

A relacéo estabelecida entre a realidade vivenciada nas escolas e a formacéao
inicial dos docentes esta ligada ao curriculo efetivado nas instituicdes. Marcal (2012)

enfatiza a importancia desse instrumento, mostrando que:

A formacdo inicial dos/as professores/as € uma funcdo que,
progressivamente ao longo da histéria, vem sendo realizada por instituic6es
especificas, por um pessoal especializado e mediante um curriculo que
estabelece a sequéncia e contetdo institucional do programa de formag&o.
Os estudos sobre o curriculo de formacao de professores sdo escassos e
incompletos, na medida em que fundamentalmente apenas fazem
referéncia aos conhecimentos competéncias necessarios em cada caso
para desempenhar a tarefa de docente. (MARCAL, 2012, p. 13).

Concluimos que a autora faz uma reflexado acerca do cotidiano e do curriculo,
como sdo desenvolvidas e pensadas as maneiras de posicionamento politico e
cultural dos cursos de formacgao docente.

Depois da breve discussdo a respeito da tematica formacdo inicial,
apresentaremos no proximo tépico uma das mais importantes politicas de formacao
docente surgidas no Brasil: o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a

Docéncia.

2.2 O Pibid como politica publica de formacgéo docente

Torna-se importante explicitar, a partir desse momento, um breve panorama

de como ocorreu a criacdo do Pibid, a fim de que possamos compreender 0 seu
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papel na educacdo. O referido programa é fruto de demandas historicamente
construidas e que tém como foco a necessidade de aprimorar a formacdo de
professores. Buscando atender essa demanda, a Lei n° 11.502, de 11 de julho de

2007, em seu Art. 2°, estabelece que:

A Capes subsidiara o Ministério da Educacao na formulagdo de politicas e
no desenvolvimento de atividades de suporte a formacgéo de profissionais de
magistério para a educacdo basica e superior e para o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico do Pais. (BRASIL, 2007).

Essa entidade tem varias func¢des, dentre elas sdo destacadas as avaliacbes
dos cursos de pés-graduacao em stricto sensu e o desenvolvimento das producdes
cientificas, assim, o Ministério da Educacédo passa a responsabilidade para a Capes
de criar e estimular a formulacdo de politicas publicas de formacéo de professores
que atuem diretamente na Educacéo Basica.

O Pibid foi oficialmente implantado por meio do Decreto n° 7.219, de 24 de
junho de 2010, que “Dispde sobre o Programa Institucional de Bolsas Iniciacdo a
Docéncia — Pibid”. (BRASIL, 2010, p. 4). Foi, portanto, através de sua organizacao,
que o Ministério da Educacdo, nomeando a Capes responséavel pelos programas de
incentivo & formagédo docente, criou o Pibid, que, em seu art. 2°, considera 0s

participantes do programa 0s seguintes sujeitos:

| - bolsista estudante de licenciatura: o aluno regularmente matriculado em
curso de licenciatura que integra o projeto institucional da instituicdo de
educacdo superior, com dedicacao de carga horaria minima de trinta horas
mensais ao PIBID;

Il - coordenador institucional: o professor de instituicdo de educacdo
superior responsavel perante a CAPES por garantir e acompanhar o
planejamento, a organizacdo e a execu¢do das atividades de iniciagdo a
docéncia previstas no projeto de sua instituicdo, zelando por sua unidade e
qualidade;

lll - coordenador de &rea: o professor da instituicdo de educacao superior
responsavel pelas seguintes atividades:

a) planejamento, organizacdo e execucdo das atividades de iniciagdo a
docéncia em sua area de atuagdo académica;

b) acompanhamento, orientagdo e avaliagdo dos bolsistas estudantes de
licenciatura; e

c¢) articulacdo e didlogo com as escolas publicas nas quais os bolsistas
exergcam suas atividades;

IV - professor supervisor: 0 docente da escola de educacdo béasica das
redes publicas de ensino que integra o projeto institucional, responsavel por
acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciagdo a
docéncia. (BRASIL, 2010, p. 4).

Assim, podem participar do Pibid os sujeitos que estdo devidamente
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matriculados em um curso de formacédo de professores; um professor da IES
participante que assume o papel de coordenador institucional, responsavel por
coordenar, planejar e seguir os devidos objetivos tracados pela Capes; um
coordenador de cada area de conhecimento, ou seja, um professor de cada curso de
licenciatura para acompanhar as atividades dos alunos; e, por ultimo, um grupo de
professores supervisores que atuam na educacao basica e que acompanham as
atividades dos alunos e trocam experiéncias com 0S mesmos.

Ao analisar o Decreto de n° 7.219, de 24 de junho de 2010, em seu art. 5°, 0
Ministério da Educacao também define quais Instituicbes de Ensino Superior podem

participar do Pibid, sendo aquelas que:

| - possuam cursos de licenciatura legalmente constituidos e que tenham
sua sede e administragdo no Pais;

Il - participem de programas de valorizagdo do magistério definidos como
estratégicos pelo Ministério da Educacéo;

Il - mantenham as condic¢des de qualificacdo, habilitacdo e idoneidade
necessérias ao cumprimento e execucdo do projeto, no caso de sua
aprovacao. (BRASIL, 2010, p. 5).

Em acordo com o que estava sendo implantado até o momento, o Plano
Nacional de Educacédo (PNE 2014-2024) explicita, em suas metas, a preocupacao
com a expansdo dos programas de iniciacdo a docéncia. Ao analisar as
necessidades educacionais presentes nesse documento, regulamentado pela Lei n°
13.005, de 25 de junho de 2014, encontramos a seguinte meta:

15.3. Ampliar programa permanente de iniciagdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, a fim de aprimorar a formacao de
profissionais para atuar no magistério da educagdo basica. (PLANO
NACIONAL DA EDUCACAO 2014-2024, 2014 p. 79).

Essa abordagem sobre a necessidade de uma melhoria na qualidade da
formacao de professores reflete 0 que ja estava sendo discutido no ambito legal,
principalmente no que se refere a uma preparacdo mais contextualizada dos alunos
de licenciatura. Dessa maneira, pode-se perceber a preocupacdo do PNE em
ampliar o Pibid, visto que este ndo abrange totalmente os alunos dos cursos de
formacéo de professores.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (Lei n°9. 394/96), em seu
art. 62 8 5° (incluido pela lei 12.796 de 2013), também ressalta a necessidade de se

investir em profissionais para a atuacao na educacéo basica, ao afirmar que:
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§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os estados e os municipios incentivardo a
formacao de profissionais do magistério para atuar na educacdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciagdo a docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduacdo plena,
nas instituicbes de educacdo superior. (BRASIL, 1996, incluido pela lei
12.796 de 2013).

A referida LDBEN fixa as diretrizes, no ambito nacional, para a Educacéo e,
portanto, o Governo (Unido, Estado e Municipios), em regime de colaboracéo,
deveria estimular a formacao de professores que tivessem interesse pela docéncia
nas escolas publicas, objetivando um maior didlogo entre a teoria e a pratica na
formacdo desses estudantes, para um futuro exercicio profissional com maior
qualidade.

Ao compreender a necessidade de se investir em politicas publicas de
formacao de professores é possivel identificar a importancia de ampliacdo do Pibid
para os futuros profissionais da educacéo basica, para que tenham o conhecimento
das dificuldades a serem enfrentadas por um professor.

Ao analisarmos o Decreto que dispde sobre o Pibid, verificamos que “a
CAPES definir4 as areas do conhecimento e niveis de ensino que serdao abrangidas
pelo Pibid, a partir de necessidades educacionais detectadas, observado o Decreto
n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009”. (BRASIL, 2010, p. 5). Identificamos uma
preocupacdo em abranger praticamente todas as disciplinas escolares, com
destaque para algumas, em carater mais urgente. Na analise do adendo 2°, o Pibid

atendera as seguintes areas do conhecimento:

a) Para o ensino médio:

. licenciatura em Fisica;

II. licenciatura em Quimica;

[1l. licenciatura em Filosofia;

IV. licenciatura em Sociologia;

V. licenciatura em Matematica;

VI. licenciatura em Biologia;

VII. licenciatura em Letras-Portugués;

VIII. licenciatura em Pedagogia;

IX. licenciaturas com denominacdo especial que atendam a projetos
interdisciplinares ou novas formas de organizacdo do ensino médio.

b) Para o ensino fundamental:

I. licenciatura em Pedagogia, com destaque para pratica em classes de
alfabetizacéo;

II. licenciatura em Ciéncias;

[1l. licenciatura em Matematica;

IV. licenciatura em Educacao Artistica e Musical

V. licenciaturas com denominagdo especial que atendam a projetos
interdisciplinares ou novas formas de organizacdo do ensino fundamental.
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c) De forma complementar:

. licenciatura em Letras - Lingua estrangeira;

II. licenciaturas interculturais (formacéo de professores indigenas);

I1l. licenciaturas em educacdo do campo e para comunidades quilombolas;
IV. demais licenciaturas, desde que justificada sua necessidade social no
local ou regido. (BRASIL, 2009, p. 47).

Nessa fase inicial do programa, verifica-se a preocupacdo do Governo
Federal em estimular estudantes de cursos de formacdo de professores que
apresentam déficit de procura nas universidades.

Desde sua génese, percebe-se uma preocupacao com a interlocucao entre as
escolas publicas de educacdo basica, os cursos de licenciatura e o Ministério da
Educacéo, que é representado pela Capes. Essa caracteristica é visualizada desde
as primeiras normatizacdes a respeito do programa até a maneira como este se
efetiva cotidianamente.

Na formulacdo do programa foram criadas algumas metas a serem atingidas
em sua aplicagdo. Dessa maneira, faz-se necessério observarmos alguns dos

objetivos aspirados pelo Pibid:

| - incentivar a formagéo de docentes em nivel superior para a educagao
bésica;

Il - contribuir para a valorizagcdo do magistério;

Il - elevar a qualidade da formag&o inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integra¢cédo entre educacdo superior e educagao
bésica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em
experiéncias metodolégicas, tecnoldgicas e préaticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educacdo béasica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacéo inicial para o magistério; e

VI - contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necesséarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acfes académicas nos
cursos de licenciatura. (BRASIL, 2010, p. 4).

Os objetivos supracitados sao indispensaveis para compreender o que é
visado pela Capes, uma vez que nos permitem perceber quais sdo as
intencionalidades propostas, bem como as possibilidades elencadas a partir do
momento em que sdo colocadas em pratica iniciativas voltadas para a valorizagcao
do magistério. O fator que mais nos chama a atencéo € a real possibilidade que os
alunos dos cursos de licenciatura terdo ao vivenciar a regéncia compartilhada e

outras atividades inerentes a docéncia nas escolas, tendo como base o contexto no
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qual estdo inseridos e, permeando todo esse processo, o didlogo estabelecido entre
teoria e pratica ao longo de sua trajetoria no programa. Corroborando com esse

posicionamento, Cury (2013) nos possibilita perceber que:

Entre outros objetivos, pode-se dizer que o PIBID pretende oferecer ao
futuro licenciado um conhecimento do real em situagdo de trabalho, isto &,
diretamente em unidades escolares dos sistemas de ensino. E também um
momento para se refletir analitica e criticamente sobre esse real e provar
(em si e no outro) a realizacdo dos saberes e das competéncias exigidas na
pratica profissional e exigiveis dos formandos, especialmente quanto a
regéncia. (CURY, 2013, p. 22).

Como é possivel observar, o autor mostra que, além dos respectivos objetivos
do Pibid, o sujeito que adentra o programa necessita ampliar os conhecimentos
sobre o processo educacional e ter uma opinido critica sobre as reais condi¢bes que
irA enfrentar em sua trajetéria docente. Na pratica, as Instituicbes de Ensino Superior
devem elaborar seus projetos de acordo com o edital proposto pela Capes. Apés a
aprovacdo, as Universidades criam seus processos seletivos a fim de selecionar
alunos e professores que queiram se integrar ao Pibid.

Objetivando aprofundar os estudos relativos a formacéo de professores, em
didlogo com o Pibid, no préximo capitulo nos concentraremos nas pesquisas que se

relacionam ao inicio de carreira e os saberes docentes.
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3. OS ESTUDOS SOBRE PROFESSORES EM INICIO DE CARREIRA E OS
SABERES DOCENTES

3.1 O inicio de carreira dos professores: o ‘choque de realidade’

Neste capitulo serdo discutidos alguns dos caminhos seguidos pelos
docentes em inicio de carreira. Para isso, comecaremos a tracar estudos que serao
a base da discussdo deste trabalho. Percorreremos a primeira fase da carreira
docente e 0 que os autores apresentam como fundamentagdo telrica e seus
conceitos. Depois de realizada esta apresentacao, definiremos a expressao ‘choque
de realidade’. E fundamental entender alguns conhecimentos referentes ao trabalho
docente, especificamente em seu inicio de carreira. A tematica configura-se uma
importante base para a pesquisa, visto que muitos estudos mostram as dificuldades
enfrentadas pelos professores nessa etapa da profissdo. Na visdo de pesquisadores
da area, tais como Huberman (1992); Tardif (2005); Lima (2006), o ‘choque de
realidade’ ocorre nos primeiros anos da carreira, logo apos o término dos cursos de
licenciatura.

A carreira docente, bem como seu desenvolvimento ao longo do exercicio
profissional apresentam algumas dificuldades para os professores. Uma delas é o
‘choque de realidade’, vivenciado pelos sujeitos que saem da faculdade e comegam
a conhecer os primeiros passos de como € “ser um professor”. Esse conceito é
construido com base em diversos fatores, analisados ao longo desse topico.
Gongcalves (1995) explicita que:

As carreiras dos professores desenvolvem-se por referéncia a duas
dimensbes complementares: a individual, centrada na natureza do seu eu,
construido a nivel consciente e inconsciente, e a grupal, ou coletiva,
construida sobre as representagdes do campo escolar, influenciando e
determinado aquelas. (GONCALVES, 1995, p. 147).

E possivel inferir, portanto, que a constituicdo da carreira para esse
profissional ndo € meramente construida por fatores desconectados da vivéncia dos
individuos envolvidos. O dimensionamento da construcdo da carreira demonstra a
complexidade que envolve o trabalho docente, uma vez que concordamos com
Tardif (2005) no momento em que o autor afirma que esse é um trabalho humano

marcado pela interatividade.
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Exatamente por ser marcada por essa caracteristica, a profissdo docente é
dotada de peculiaridades, nos revelando uma subjetividade presente em cada

momento de seu delineamento. Nesse direcionamento, Tardif (2005) ressalta que:

Quanto a dimensado subjetiva da carreira, ela remete ao fato de que os
individuos dao sentido a sua vida profissional e se entregam a ela como
atores cujas acbes e projetos contribuem para definir e construir sua
carreira. (TARDIF, 2005, p. 80).

A formacao do professor, nessa perspectiva, esta ligada a individualidade do
profissional e & maneira como cada um ir4 lidar com as experiéncias adquiridas ao
longo de sua pratica, fatores que Ihe permitirdo construir a carreira no magistério.
Conforme ja foi dito anteriormente, o inicio de carreira, quando esta relacionado a
profissdo docente, geralmente € marcado por algumas dificuldades, principalmente

guando se trata da transicao de aluno para professor. Segundo Tardif (2005):

O inicio da carreira é acompanhado também de uma fase critica, pois é a
partir das certezas e dos condicionantes da experiéncia pratica que os
professores julgam sua formacao universitaria anterior. Segundo eles, muita
coisa da profissdo se aprende com a prética, pela experiéncia, tateando e
descobrindo, em suma, no préprio trabalho. Ao estrearem em sua profissao,
muitos professores se lembram de que estavam mal preparados, sobretudo
para enfrentar condi¢cdes de trabalho dificeis, notadamente no que se refere
a elementos como o interesse pelas fungdes, a turma de alunos, a carga de
trabalho, etc. (TARDIF, 2005, p. 86).

A fase de inicio de carreira € uma etapa delicada, pois é por meio de sua
experiéncia dentro do ambiente escolar que o professor iniciante se tornara um
sujeito critico de suas acbes e das necessidades percebidas em sua formacédo. E
assim que podemos refletir sobre os saberes construidos por egressos do Pibid de
Educacéo Fisica, quando imersos na construcao de sua carreira docente.

Para melhor analise sobre este periodo, que é caracterizado, por alguns
pesquisadores, por fases, veremos a seguir alguns estudos sobre a tematica de
inicio de carreira dos professores.

Seguindo a linha de pensamento de Huberman (1992), as fases de vida da
trajetéria docente se iniciam a partir do momento em que se encerra 0 curso de

formacao de professores e ha a insercéo na vida profissional.

[...] estudos empiricos sobre a escolha da carreira docente, e varios outros
gue tratam dos 2-3 primeiros anos de ensino. Se bem que as motiva¢gdes
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sejam diversas, a tomada de contacto inicial com as situa¢Bes de sala de
aula tem lugar, por parte dos principiantes, de forma um tanto homogénea.
(HUBERMAN, 1992, p. 39).

Segundo o autor, o inicio de carreira compreende os trés primeiros anos na
profissdo docente, sendo caracterizado por alguns sentimentos peculiares. O
professor em inicio de carreira pode se deparar com varias situacdes
desconhecidas, que, muitas vezes, ndo foram vivenciadas durante o curso de
formacao de professores.

O estudo de Goncalves (1995) estd em concordancia com as ideias de
Huberman (1992), sendo que o autor define a primeira fase da carreira como 0s
guatro primeiros anos de exercicio docente. Corroborando com o estudo dos autores

citados, Tardif (2005) nos mostra que:

Concretamente, entre 0s professores entrevistados que possuem um
emprego estavel no ensino, as bases dos saberes profissionais parecem
construir-se no inicio de carreira, entre os trés e cinco primeiros anos de
trabalho. (TARDIF, 2005, p. 82).

Um conceito importante que esta sendo desenvolvido por diversos autores em
relacdo as andlises sobre o inicio da carreira docente é o de “choque de realidade”.
Tomamos emprestada a definicdo elaborada por Veenman (1988) apud Lima (2004),
por acreditar que ela é a que mais se aproxima do contexto de desenvolvimento
deste trabalho. Nas palavras do autor, a expressao em evidéncia pode ser entendida

como.

[...] a diferenca encontrada pelos professores entre a idealizacdo da
realidade — segundo suas vivéncias anteriores, em especial o que lhe foi
apresentado no curso de formacéo inicial — e a realidade tal qual ele agora
vivencia pessoalmente na insercdo profissional. (VEENMAN, 1988 apud
LIMA, 2004, p. 87).

Um fator caracteristico dos primeiros anos na atuacao profissional, seguindo
esse pensamento, esta calcado na percepcao da relagdo pouco dialégica que se
estabelece durante a licenciatura entre a teoria e a pratica, que emerge no contexto
das salas de aula nas quais os professores iniciantes irdo atuar, e onde percebem
com mais clareza que esta realidade nem sempre é explorada durante o curso de
formacdo de professores. Pode-se, ainda, dizer, segundo o estudo de Veenman

(1988), que o termo “choque de realidade” estd relacionado aos primeiros
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sentimentos encontrados pelos docentes em sua transi¢do de aluno para professor.

Dialogando com esse conceito, Huberman (1992) nos diz que:

O aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente o “choque
do real”, a confrontacgao inicial com a complexidade da situagéo profissional:
o tactear constante, a preocupagdo consigo proprio (“‘Estou-me a
aguentar?”), a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala
de aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face,
simultaneamente, a relacao pedagodgica e a transmissédo de conhecimentos,
a oscilacdo entre as relagdes demasiado intimas e demasiado distantes,
dificuldades com alunos que criam problemas, com material didatico
inadequado, etc. (HUBERMAN, 1992, p. 39).

O professor iniciante, além das dificuldades causadas pelo “choque de
realidade”, depara-se com outros obstaculos no cotidiano escolar que os professores
experientes também enfrentam cotidianamente, tais como: infraestrutura precéria,
falta de estimulos ao trabalho docente, falta de material para a realizacdo de
atividades, a burocratizacdo do ensino etc. O termo em estudo, tendo como base as
apreciagOes feitas por Lima et al. (2006), caracteriza-se como uma conceituacao
feita pelos tedricos da area referente a aspectos que todos nés, professores, temos

familiaridade em nosso exercicio profissional. Em suas palavras:

Nomes como “choque de realidade” e “sobrevivéncia” sdo dados pela
literatura especializada para designar o que, N0OS NOSSOS primeiros meses
de docéncia, conhecemos — e muito bem! — como frio na barriga,
desespero, as vezes até pavor, diante de situacBes das quais ndo tem a
menor ideia de como vamos sair! (LIMA et al., 2006, p. 91).

Os autores se referem ao termo “choque de realidade” e “sobrevivéncia” como
fatores caracteristicos do primeiro contato com a docéncia, vivenciados, geralmente,
por todos os professores. Os sentimentos evocados por essa inexperiéncia na
profissdo sao decorrentes da vivéncia de situacdes ainda novas e que muitas vezes
sdo desesperadoras para o0s iniciantes. Ao analisar o estudo realizado por
Goncalves (1995), percebemos que o0 animo de adentrar na profissdo também pode

ser uma caracteristica marcante dessa fase:

A entrada na carreira, comumente designada pelas nossas entrevistadas
como o <<inicio de carreira>>, dai a designagcdo por que optamos, oscila
entre uma luta pela sobrevivéncia, determinada pelo choque do real, e o
entusiasmo da descoberta de um mundo novo, que se abre a jovem
professora. (GONCALVES, 1995, p. 164).
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Identifica-se nas andlises j& encontradas em outros estudos que a
“sobrevivéncia” € denominada pelo “choque de realidade”, uma vez que é percebida
guando o profissional se insere na escola sem os devidos saberes para assumir uma
turma.

O termo “descoberta” é desenvolvido a partir do momento que o sujeito torna-
se professor e comeca a ampliar a curiosidade sobre a carreira docente. Reforgando
0 que outros estudos definem sobre o choque de realidade, Tardif (2005) nos diz

que:

O inicio de carreira representa também uma fase critica em relagdo as
experiéncias anteriores e aos reajustes a serem feitos em fungcdo das
realidades do trabalho. Ora, este processo esta ligado também a
socializacdo profissional do professor e ao que muitos autores chamaram
de “choque com a realidade”, “choque de transi¢do” ou ainda “choque
cultural”, nocdes que remetem ao confronto inicial com a dura e complexa
realidade de exercicios da profissdo, a desilusdo e ao desencanto dos
primeiros tempos de profissdo e, de maneira geral, a transicdo da vida de
estudante para a vida mais exigente do trabalho. (TARDIF, 2005, p. 82).

O autor utiliza as experiéncias profissionais anteriores para descrever a fase
critica do inicio de carreira dos professores. Assim, evidenciamos termos utilizados
como: “choque de realidade”, “choque de transi¢cao” e “choque cultural”’, vocabulos
que fazem referéncia a mudanca de papéis assumida no momento em que se passa
a assumir uma postura profissional.

Mariano (2006), ao comparar o inicio de carreira dos professores a um
espetaculo de teatro, identifica trés atos importantes: ‘choque de realidade’,
‘sobrevivéncia’ e ‘descoberta’. Para este autor, “Quando deixamos o estado de
estudante e ingressamos nas oficinas de formacdo de atores, comecamos a
vivenciar o processo de transicao de estudante para professor”. (MARIANO, 2006, p.
18). Neste primeiro ato, serd reforcado o que estd sendo discutido por outros
estudos anteriormente: o “choque de realidade” é quando terminamos o curso de
formacdo de professores e passamos a compreender o contexto escolar e ver o
distanciamento entre a teoria e a pratica de sala de aula, enfrentando as primeiras
dificuldades.

AplOs esse processo de transicdo, entramos no segundo ato, que €

caracterizado pela “sobrevivéncia”. Segundo Mariano (2006):
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Esta sensacao de estarmos submetidos a um teste diario de sobrevivéncia
é o que podemos chamar de “teste do elenco”. E como se fdssemos
colocados diante dos diretores do espetaculo e que em nosso primeiro
deslize, falha ou gagueira féssemos desclassificados. Pode também
acontecer que essa “desclassificacdo” parta de nés mesmos. O fato é que
muito de nés desistimos de atuar ainda nos primeiros espetaculos! Outros,
com o passar do tempo, descobrem que estdo no papel errado. (MARIANO,
20086, p. 21).

Ao refletir a respeito de algumas caracteristicas que aparecem no inicio de
carreira da profissdo docente, observamos que o medo e a ansiedade sédo sintomas
de emocao por assumir responsabilidade de entrar em uma turma pela primeira vez.
As vivéncias da prética podem, entdo, proporcionar experiéncias nao significativas
gue facam perder a vontade de atuar na profissdo docente.

A respeito do ultimo ato, a “descoberta”, € o0 momento de curiosidade em que
o docente tem 0s seus primeiros contatos com a escola. Nas analises de Mariano
(2006): “O que descobrimos, ao tempo em que sobrevivemos? Descobrimos o
prazer de atuar, de nos sentirmos parte integrante de um elenco que faz o
espetaculo acontecer’. (MARIANO, 2006, p. 21). Nesse ato observamos, por meio
da vivéncia, como é ser professor na pratica, comecamos a descobrir as dificuldades
e todos os conhecimentos necessdarios que talvez a graduacdo ndo permitisse
presenciar no periodo da formacéo académica.

A respeito dos principais problemas vividos pelos docentes que podem
desencadear o “choque de realidade”, a que os professores precisam sobreviver

diariamente, Veenman (1988) apud Lima (2004) nos esclarece que:

[...] seriam os seguintes os principais problemas vividos pelos professores
iniciantes: manutencdo da disciplina e estabelecimento de regras de
conduta dos alunos; motivacgao e trato com as caracteristicas individuais dos
alunos; relacionamento com pais, alunos e comunidade; preocupacdo com
a propria capacidade e competéncia; docéncia vista como trabalho
cansativo fisica e mentalmente. (VEENMAM, 1988, apud LIMA, 2004, p.
87).

Ao analisar os estudos sobre o inicio de carreira dos professores, podemos
perceber “choque de realidade”, “sobrevivéncia”, “descoberta”, “choque de transicéo”
e “choque cultural” como termos utilizados pelos autores para designar os primeiros
sentimentos dos professores, a partir do momento em que se tornam profissionais e
assumem as primeiras turmas e se deparam com a realidade escolar. Optamos por

utilizar o termo “choque de realidade”, por julgarmos adequado ao que foi
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evidenciado pelo estudo. Dessa maneira, apds 0s estudos sobre essa primeira fase
da carreira profissional, formulamos as seguintes perguntas: serd que O0sS
professores de Educacdo Fisica que vivenciaram em sua trajetoria académica
alguns saberes que envolvem a formacéo profissional, por meio de sua participagao
no Pibid, podem ter maior motivacdo para permanecer na carreira docente? Tais
experiéncias formativas teriam contribuido para minimizar o “choque de realidade”
vivenciado pelos professores em inicio de carreira?

Apods definirmos o conceito de “choque de realidade”, faz-se necessario, a
partir desse momento, compreendermos um pouco como alguns autores vém
problematizando as identidades e os saberes docentes, conceitos fundamentais

para a pesquisa realizada, ampliando os horizontes sobre a tematica.

3.2 ldentidades docentes

Segundo Kaufmann (2004) apud Zanatta (2011), a teméatica da identidade
docente passou a ser debatida por volta dos anos 1960. Segundo o autor:

O tema identidade, segundo Kaufmann (2004), consolidou-se por volta dos
anos 60 e, embora tenha comecado a desenvolver-se recentemente
enquanto objeto de investigacdo das Ciéncias Sociais, este conceito esta
em discussdo desde a antiguidade. (KAUFMANN, 2004 apud ZANATTA,
2011, p. 42).

Inicialmente o que fizemos foi uma abordagem historica e sociolégica
trazendo estudos e pesquisas que fundamentam a temética identidade docente.
Essa serd uma abordagem importante para pensarmos as caracteristicas e as
relacdes que constituem a identidade de um professor.

A temética em estudo tem evoluido ao longo do tempo, com um aumento no
namero de pesquisas que enfocam a identidade docente. Andre et al. (1999)
retratam o acompanhamento e a evolucéo de trabalhos apresentados em Educacao

na década de 1990. Especificamente esse assunto, 0s autores nos dizem que:

O tema identidade e profissionalizacdo docente é pouco explorado no
conjunto das pesquisas, configurando menos de 10% do total das 284
dissertacdes e teses defendidas, mas emerge com certa constancia nos
Gltimos anos. Os contetdos que se destacam nesse grupo de estudos séo a
busca da identidade profissional e as concepc¢bes do professor sobre a
profissdo. (ANDRE et al., 1999, p. 302).
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Verificamos, por meio dos dados apresentados pelos autores, a necessidade

de ampliacdo dos estudos sobre a tematica, apesar do crescimento e constancia nas

bases académicas, conforme relatado por André et al. (1999). Segundo Zanatta

(2011):

Nas décadas de 1980 e 1990, a Sociologia da Identidade ganha félego por
meio da publicacdo de véarias obras de autores franceses, em especial de
Renauld Sainsaulieu e Claude Dubar. Com a finalidade de chegar ao con-
ceito de identidade social, desenvolvido por Claude Dubar e, com o intuito
de apresentar as principais ideias e conceitos elaborados por pensadores
gue se ocuparam do processo de interacdo face a face para destacar as
implicacbes dessa interacdo em particular no processo de construcao
identitaria. (ZANATTA, 2011, p. 45).

Ao analisarmos a tematica identidade, podemos compreender o

conceito se pensarmos através de suas relacbes entre 0s sujeitos, 0s meios

culturais e profissionais, levando em consideracdo os aprendizados e experiéncias.

Iremos, portanto, refletir sobre as seguintes questdes: o que seria identidade

docente? Como é ser professor?

Ao introduzir algumas pistas de como € a vida de um professor desde

sua entrada na graduacao até sua vida profissional, ressalta-se as contribuicdes de

estudos relacionados a identidade docente. Estudos-base neste aspecto sdo o de
Claude Dubar (2005); Selma Pimenta (1999); Carlos Marcelo (2009) e Maurice Tardif
e Raymond (2000). No que concerne a definicdo dessa expressdo, concordamos

com a afirmativa de Carlos Marcelo (2009) citando Lasky (2005):

Do ponto de vista de Lasky, a identidade profissional é a forma como os
professores definem a si mesmos e aos outros. E uma construgcdo do “si
mesmo” profissional que evolui ao longo da carreira docente e que pode
achar-se influenciado pela escola, pelas reformas e pelos contextos
politicos, que “inclui o compromisso pessoal, a disposi¢cao para aprender a
ensinar, as crengas, os valores, o conhecimento sobre a matéria que
ensinam, assim como sobre o ensino, as experiéncias passadas, assim
como a vulnerabilidade profissional”. (LASKY, 2005, apud MARCELO.C,
2009, p.112).

Segundo o autor, essas consideracbes podem ser compreendidas

como uma ligacdo da trajetoria docente e discente dentro do contexto escolar, que

vai formando o professor.
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Dubar (2005) é outro autor fundamental na éarea. Ele descreve uma
“‘dualidade”, constituida de: “inseparavel” e “problematica”. Na primeira, o autor
pontua que € possivel interpretar inseparavel como “eu nao sei 0 que sou a nao ser
pelo ponto de vista de outro sujeito”, e problematica porque a experiéncia que o
sujeito vive nunca € a mesma do que O sujeito passou, assim, ndo se pode ser
julgado por conhecimentos que o individuo ndo viveu. Pimenta (1999) se apoia no

conceito da construcao social da profissdo docente:

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significacao sociais
da profissao; da revisdo constante dos significados sociais da profisséo; da
revisdo das tradicdes. Como, também, da reafirmacdo de praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que
resistem a inovacdes, porque estdo prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da
andlise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construgéo
de novas teorias, constréi-se, também, pelo significado que cada professor,
enquanto ator e autor confere a atividade docente no seu cotidiano a partir
de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de
vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e
anseios, do sentido que tem em sua vida: o ser professor. Assim, como a
partir de sua rede de relagdes com outros professores, nas escolas, nos
sindicatos e em outros agrupamentos. (PIMENTA, 1999, p. 19).

Consideramos que a afirmativa da autora fundamenta algumas concepc¢odes a
respeito da construcao social da identidade do professor e sua necessidade para a
sociedade: esta € vista como fundamental para formacdo de sujeitos visando a
leitura, escrita e constituicAo de uma sociedade critica e questionadora; nao
podemos deixar de ressaltar a sua evolucdo dentre os contextos histéricos e
culturais da profissdo docente.

Ao analisar a obra de Iria Brzezinski (2002), que organiza varios estudos
sobre a temética, verificamos que esta discute a identidade a partir das dimensées

pessoal e coletiva. Segundo a autora:

A identidade construida pode ser pessoal ou coletiva. A primeira é
configurada pela histéria e experiéncia pessoal e implica um sentimento de
unidade, originalidade e continuidade, enquanto que a segunda é uma
construcdo social que se processa ho interior dos grupos e das categorias
gue estruturam a sociedade e que conferem a pessoa um papel de status
social. A identidade profissional configura-se como uma identidade coletiva.
(BRZEZINSKY, 2002, p. 8, grifo da autora).

Ao descrever a identidade docente, observamos as varias caracteristicas

presentes, visto que esta construcdo € marcada por uma evolucao social docente,
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ou seja, todas as relagbes que envolvem a vida de um professor, entre elas a sua
relacdo com a profissdo, com os discentes, experiéncias académicas, e entre
professores.

Benites et al. (2014) indicam caracteristicas que apontam a interatividade e as
relacbes entre o0s sujeitos, que vao analisando, perpassando e moldando o
profissional, levando as seguintes consideracoes:

A constituicdo do ser professor, isto é, de sua identidade, perpassa diversas
guestdes que vdo desde a sua socializacdo primaria, enquanto aluno da
escola, seguindo para a formacéo inicial em cursos de licenciatura, até
tornar-se professor de fato, ficando em formag&o permanente. (BENITES et
al. 2014, p. 277).

Os autores discutem as varias possibilidades de identidade que perpassam a
vida de um docente, desde a entrada na graduacéo até o processo de se tornar um
professor. Isso influencia diretamente na formacdo de identidade docente, suas
experiéncias académicas e culturais.

Ao passar pelo mesmo caminho, outros autores que fazem uma anélise dos
aspectos de interacdo e experiéncias académicas sdo Tardif e Raymond (2000).
Segundo eles, o sujeito, desde que inicia 0s primeiros passos no ambiente escolar,

ja comeca a ter uma concepc¢do do que € ser professor:

[...] uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os
papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua prépria histéria de
vida, principalmente de sua socializacdo enquanto alunos. Os professores
sdo trabalhadores que foram imersos em seu lugar de trabalho durante
aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes mesmo de
comecarem a trabalhar. Essa imersdo se expressa em toda uma bagagem
de conhecimentos anteriores, de crencas, de representacdes e de certezas
sobre a pratica docente. (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 216-217).

Assim, a vivéncia e 0s saberes sdo fundamentais para construcdo da
identidade de um profissional. A relacdo professor-aluno é essencial, visto que em
uma grande parte de sua vida académica o sujeito passa dentro do contexto escolar
e este é crucial para a construcao de sua identidade.

Sera relevante pontuarmos as experiéncias e contribuicdes do Pibid para a
identidade docente e, dessa forma, refletirmos a respeito delas. Assim, concordamos
com a ideia de Pimenta (1997) ao mostrar a necessidade de vivenciar o ambiente

escolar ainda na formacéao:
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Tenho optado por trabalhar com esses alunos juntos, pois no curso séo
colocados, pela primeira vez, face a necessidade de se perceberem,
enquanto professores (futuros), trabalhando coletivamente nas escolas, isto
é, pela primeira vez enfrentando o desafio de conviver (falar e ouvir) com
linguagens e saberes, diferentes daqueles de seus campos especificos. O
que me parece essencial para o trabalho interdisciplinar e coletivo nas
escolas. (PIMENTA, 1997, p. 6, grifo da autora).

E necessario, nesse direcionamento, fazer uma anélise do Programa de
Iniciacdo a Docéncia e refletir a respeito da expectativa dos licenciandos sobre ele,
pois um de seus objetivos é proporcionar aos sujeitos ingressantes conhecimentos
sobre o papel de “ser professor’ e “ser professora”. Assim, enfatizamos que a
identidade faz parte de conjuntos socialmente construidos através de saberes e

culturas que se entrelagam e formam a identidade docente. Segundo Tardif (2005):

De acordo com nossas andlises, é impossivel compreender a questao da
identidade dos professores sem inseri-la imediatamente na histéria dos
proprios atores, de suas acdes, projetos e desenvolvimento profissional.
Nossas andlises indicam que a socializacdo e a carreira dos professores
ndo sdo somente o desenrolar de uma série de acontecimentos objetivos.
Ao contrario, sua trajetoria social e profissional ocasiona-lhes custos
existenciais (formagéo profissional, inser¢do na profissdo, choque com a
realidade, aprendizagem na pratica, descoberta de seus limites, negociacéo
com 0s outros, etc.) e é gragas aos Seus recursos pessoais que podem
encarar esses custos e assumi-los. Ora, é claro que esse processo modela
a identidade pessoal e profissional deles, e é vivendo-o por dentro, por
assim dizer, que podem tornar-se professores e considerar-se como tais
aos seus proprios olhos. (TARDIF, 2005, p. 107).

E possivel perceber que néo se separa o profissional docente do sujeito em
si, pois eles possuem historias de vida, crencas e valores que se complementam em
seu ‘ser professor. Essa abordagem acrescenta pontos fundamentais para
refletirmos a respeito das concepcdes dos saberes docentes, como foi sua evolugéo
e suas caracteristicas para a formacao de professores, pois no estudo realizado
sobre a identidade docente constatamos uma proximidade entre as experiéncias de

se tornar um professor.

3.3 Os saberes docentes

Discutiremos, a partir desse momento, alguns aspectos que envolvem um dos

conceitos centrais de nossa investigacao: os saberes docentes. Para comecar esta
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andlise, partiremos dos elementos fundamentais que reorganizaram esta tematica,
assim, € essencial compreender o que propdem os estudos referentes a pratica
pedagogica dos professores, que surgem com certa urgéncia de sistematizar e
legitimar novos saberes. Para ampliarmos nossos horizontes, verificaremos parte de
um estudo realizado por Borges e Tardif (2001) que tratou especificamente da

tematica em questao:

Por exemplo, uma rapida pesquisa bibliografica no banco de dados
americano ERIC gera mais de 21.000 referéncias. Porém, ao pegarmos o
ano de 1966, ano em que ERIC foi inaugurado, obtemos apenas 141
referéncias em relagdo a teacher e knowledge. Entre 1970 e 1980,
encontramos 4.506 documentos associados a esses mesmos termos; entre
1980 e 1990, sdo 7.728 documentos; e, entre 1990 e 2000, 9.114
documentos. Finalmente, ao pegarmos o ano de 1996, 30 anos, portanto,
apo6s o inicio de ERIC, encontramos 989 referéncias, ou seja, um aumento
de mais de 700% em relacdo ao ano de 1966. (BORGES; TARDIF, 2001, p.
11-12, grifo do autor).

Ao analisar os estudos sobre os saberes docentes conseguimos identificar
varios artigos publicados e sua evolugédo académica nos anos 1980 e 1990. O que
séo saberes docentes?

Na década de 1990, houve um incremento quantitativo e qualitativo em
trabalhos e pesquisas sobre os saberes docentes. Citamos as pesquisas de: Célia
Maria Fernandes Nunes (2001); Tardif e Lessard (1991); Menga Ludke (2001).
Esses autores abordam a tematica em questdo e sua aparicdo em pesquisas.

Segundo informacdes de Ludke (2001):

A discussdo em torno da ideia do saber docente foi introduzida entre nés
por um artigo de M. Tardif, C. Lessard e L. Lahaye, publicado em Teoria &
Educacdo, em 1991. Nesse trabalho, os autores conseguiram despertar o
interesse da comunidade académica brasileira para o estudo de um tema de
conhecimento tacito entre os professores, mas cuja complexidade passaria
a desafiar a argucia de muitos membros dessa comunidade desde entao.
(LUDKE, 2001, p. 79).

Ao concordar com o autor acima, Nunes (2001) afirma a importancia da

pesquisa sobre formacao de professores e os estudos pioneiros no Brasil:

As pesquisas sobre formacéo de professores tém destacado a importancia
de se analisar a questdo da pratica pedagogica como algo relevante,
opondo-se assim as abordagens que procuravam separar formacao e
pratica cotidiana. Na realidade brasileira, embora ainda de uma forma um
tanto “timida”, é a partir da década de 1990 que se buscam novos enfoques
e paradigmas para compreender a pratica pedagdgica e os saberes
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pedagogicos e epistemoldgicos relativos ao conteddo escolar a ser
ensinado/aprendido. (NUNES, 2001, p. 28).

Ressaltam-se, ainda lentamente, perspectivas de alteracdo no quadro
académico, fazendo referéncia a tematica formacédo docente e saberes docentes.
Assim, pontuamos um crescimento nos estudos no século XX que estimulou novos
pesquisadores a abordarem os saberes docentes em seus trabalhos. De que
maneira essa tematica relaciona-se com o nosso objeto de pesquisa? O que
podemos chamar de saberes docentes? Como esses saberes sdo constituidos na
formacéo do sujeito?

Seguindo esses direcionamentos, procuramos compreender 0 que S80 esses
conhecimentos construidos durante a carreira docente. Segundo Tardif, Lessard e
Lahaye (1991), todos os saberes que permeiam a vida em sociedade estéo incutidos
na formacdo educacional, implicando, diretamente, na relacdo com os saberes dos

professores:

Se chamamos de “saberes sociais” 0 conjunto de saberes de que dispdem
uma sociedade e de “educagao” o conjunto dos processos de formagéao e de
aprendizagem elaborados socialmente e destinados a instruir os membros
da sociedade com base nesses saberes, entdo é evidente que os grupos de
educadores, o0s corpos docentes que realizam efetivamente esses
processos educativos no ambito do sistema de formagdo em vigor, sdo
chamados, de uma maneira ou de outra, a definir sua pratica em relacéo
aos saberes que possuem e transmitem. (TARDIF; LESSARD; LAHAYE,
1991, p. 31).

Fica evidente, a partir desse momento, o papel do professor na sociedade,
uma vez que é a partir dos conhecimentos considerados fundamentais para a
formacdo do sujeito que os professores irdo desenvolver seus saberes, que se
entrelacam, séo construidos e reconstruidos de acordo com as necessidades e
demandas da sociedade. A troca de experiéncias profissionais, a relacao
desenvolvida com esses saberes, e, também, a sua singularidade como pessoa.

E nesse direcionamento que se percebe que existem algumas caracteristicas
gue todos os docentes devem ter para que a sua profissdo seja significativa. O
trabalho do professor revela-se como um momento impar na construcdo da vida em
sociedade, visto que € necessario destacar, em um primeiro momento, uma das
especificidades do ser humano, o que o diferencia dos outros seres vivos: sua
capacidade de ensinar e aprender, sua dimensao educativa. Saviani (1996) afirma

que:



49

[...] o homem n&o se faz homem naturalmente, ele ndo nasce sabendo ser
homem, vale dizer, ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para
saber pensar e sentir, para saber querer, agir ou avaliar, é preciso aprender,
0 que implica o trabalho educativo. (SAVIANI, 1996, p. 147).

O autor nos mostra que a diferenga entre o ser humano e outros animais €
exatamente a sua capacidade de desenvolvimento no ambito educacional. E
necessario, portanto, construir o conhecimento, uma vez que o individuo ndo nasce
sabendo; para que o aprendizado aconteca € fundamental que se desenvolva um
processo educativo. Necessitamos esclarecer, em um primeiro momento, como o
aprendizado e, por conseguinte, a construcdo de saberes relacionam-se com o0s
professores e sua formagao.

Em todas as profissdes existem conhecimentos que sédo caracteristicos e que,
muitas vezes, ndo sao observados em outros oficios. Como ndo poderia deixar de
ser, na area educativa os saberes que se referem especificamente aos professores
sdo chamados na comunidade cientifica de saberes docentes. Diferentes
pesquisadores, ao longo de seus estudos, irdo identificar alguns desses saberes,
gue algumas vezes serao singulares e, outras, complementares.

Enfocando os aspectos relacionados a essa tematica, podemos inferir que os
saberes que envolvem a pratica docente sdo variados. Exatamente por terem essa
caracteristica, alguns pesquisadores centraram-se no delineamento deles. Para
ampliarmos estas questdes lancaremos méo de autores que fazem referéncia a esse
assunto. Destacaremos em nossa pesquisa uma interlocucdo entre as ideias de
Saviani (1996); Tardif (2005); Tardif, Lessard & Lahaye (1991); Shulman (2001); e,
para complementar os nossos estudos, as reflexdes de Charlot (2005) sobre a
relacdo com o saber.

Os autores citados, desde a década de 1980, influenciados pelas primeiras
pesquisas que tiveram como tema central os saberes docentes, preocupavam-se
com o estabelecimento de categorias que contemplassem cada tipo de saber,
definindo tipologias para os saberes docentes. As tipologias podem ser
caracterizados por uma multiplicidade de sentidos que provém de fontes variadas.

Tardif, Lessard & Lahaye (1991) nos mostram que:

O saber docente se comp®e, na verdade, de varios saberes provenientes de
diferentes fontes. Esses saberes sdo os saberes disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os das ciéncias da educagdo e da pedagogia) e
experienciais. (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p.33).
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Os saberes docentes sdo agrupados por varios componentes. Dentre eles,
destacamos o0s saberes de cada disciplina (Matematica, Portugués, Quimica,
Educacao Fisica, etc.), e o que demanda cada componente curricular a ser ensinado
a cada ano; os saberes adquiridos pelos profissionais dentro da instituicao
formadora de professores; e as experiéncias que sdo adquiridas pela socializagéo
entre profissionais.

Tardif (2005) nos diz que “em sua pratica, os profissionais devem se apoiar
em conhecimentos especializados e formalizados, na maioria das vezes, por
intermédio das disciplinas cientificas”. (TARDIF, 2005, p. 247). Compreende-se, por
meio dessa afirmativa, que o0s saberes docentes podem ser sistematizados,
também, pelas disciplinas escolares, mas que ndo sdo essas as Unicas
possibilidades. Quais sdo o0s outros saberes que envolvem essa tdo complexa
formacao?

Seguindo esse direcionamento, afirma-se, tendo como base as discussfes
feitas por Tardif (2005), no que concerne aos saberes profissionais, que, muito mais
do que exclusivamente nas disciplinas, aprende-se sobre essa profissdo nos cursos
de formacgdo de professores, por meio do dialogo desenvolvido entre a teoria e
pratica, enfocando caracteristicas que envolvem as metodologias e sua relacdo com
0 exercicio do professor. Esse saber pode ser bem-esclarecido nos momentos em
gue os estudantes tém a oportunidade de vivenciar os aspectos estudados em sala
de aula com a realidade vivida nos momentos de atuacgao profissional, e também em
programas de formag&o como o Pibid.

Lee Shulmann (2001), outro precursor dessa tematica, estabeleceu o que ele
chamou de knowledge base. O autor considera que a docéncia tem caracteristicas
comuns, as quais sdo formadas por uma base de conhecimentos mobilizados e
construidos pelos professores durante sua vida profissional. Os saberes citados pelo
autor sao adquiridos em diversos lugares e podem impactar diretamente a pratica
docente. Destacam-se, como elementos que se relacionam nessa composi¢ao, 0s
conhecimentos da matéria; os saberes pedagogicos da matéria que, com sua
mescla entre pedagogia e matéria, contribuem para o desenvolvimento dos
professores em sua formagcdo; e o0s conhecimentos do contexto escolar que
envolvem sua estrutura educacional.

Outro autor que se dedicou ao estudo desse assunto foi Demerval Saviani
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(1996), que sistematizou, em suas pesquisas, varios saberes docentes que
englobam: o saber atitudinal, o saber critico-contextual; os saberes especificos; o
saber pedagogico; e o saber didatico-curricular.

Ao longo de nossas pesquisas, constatamos que existem alguns saberes que
sdo reconhecidos por todos o0s pesquisadores, apesar de receberem uma
nomenclatura diversa, e outros que sdo Unicos, ndo sendo abordados por nenhum
outro autor. Concentraremo-nos, a partir desse momento, nas caracteristicas desses
conhecimentos e em como eles relacionam-se de acordo com cada teorico.

Conforme vimos anteriormente, Shulmann (2001) considera como
fundamentais os saberes que se relacionam com as aprendizagens adquiridas
durante o curso de formacdo de professores, descritas pelo autor como o
conhecimento da matéria ensinada, conhecimentos pedagdgicos gerais e
conhecimento pedagbgico da matéria. E perceptivel essa caracteristica no

fragmento abaixo:

La primera fuente de la base de conocimientos es el conocimiento de los
contenidos: el saber, la comprension, las habilidades y las disposiciones
que deben adquirir los escolares. Este conocimiento se apoya en dos
bases: la bibliografia y los estudios acumulados en cada una de las
disciplinas, y el saber académico histérico y filoséfico sobre la naturaleza del
conocimiento en essas areas de estudio™. (SHULMAN, 2001, p.175).

Nesse momento, asseguramos a importancia que a formacdo durante os
cursos de graduacdo desempenha na constituicdo de saberes docentes que
implicardo em uma prética significativa por parte do professor.

Tais saberes s&o correlatos ao “saber pedagdgico”, que, segundo Saviani
(1996), sdo os conhecimentos “produzidos pelas ciéncias da educacdo e
sintetizados nas teorias educacionais, visando a articular os fundamentos da
educacdo com as orientacdes que se imprimem ao trabalho educativo”. (SAVIANI,
1996, p. 149). Este saber é desenhado com as caracteristicas de cada disciplina
lecionada; sdo os conhecimentos desenvolvidos por meio da relacdo entre teoria e

pratica.

1 . .
As novas propostas de reforma contém pressupostos sobre a base de conhecimento para o

ensino: quando os defensores da reforma sugerem que seria necessario aumentar as demandas de
treinamento de professores e prolongar periodos de prética, eles assumem que ha algo essencial que
deve ser aprendido.
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Tardif, Lessard e Lahaye (1991) também citam a importancia dos saberes
gue sao sistematizados durante os cursos de formagédo de professores. Em suas
palavras:

Pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicdes de formacao de professores (escolas normais
ou faculdades de ciéncias da educacéo). O professor e 0 ensino constituem
objetos de saber para as ciéncias humanas e para as ciéncias da educacao
[...] Mas a prética docente ndo € apenas um objeto de saber das ciéncias da
educacdo, ela é também uma atividade que mobiliza diversos saberes que
podem ser chamados de pedagégicos. Os saberes pedagogicos
apresentam-se como doutrinas ou concepcdes provenientes de reflexdes
sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflex8es racionais e
normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de

representacao e de orientacdo da atividade educativa. (TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991, p. 36-37).

Os autores afirmam que os saberes da formacao profissional sdo constituidos
na interlocugdo entre os conhecimentos adquiridos nos cursos de licenciatura e as
praticas pedagogicas utilizadas no processo de ensino-aprendizagem. E somente na
relacdo entre esses dois fatores que ocorre uma formacdo mais ampla durante os
cursos de formacéo de professores, o que implicard, diretamente, na constituicdo da
carreira profissional.

No que se refere a sistematizacdo desses saberes, a organizacdo dos
conhecimentos adquiridos pelos docentes € fundamental para uma boa conducéo
das aulas, mas sera que somente estes conhecimentos sdo suficientes? Esses
conhecimentos seriam basilares para que os professores de Educacdo Fisica que
vivenciaram o Pibid minimizem o ‘choque de realidade’? Tardif e Lessard (2005) nos

mostram que:

Os programas escolares também s&o instrumentos cognitivos Uteis que
permitem aos professores que organizem sua a¢do em funcao de objetivos,
de expectativas, de sequencias, de cronologias, etc. Sem os programas, 0
ensino atual perderia sua unidade; além disso, cada professor teria que
inventar integralmente seu planejamento, sua didatica, seus objetivos, etc.
(TARDIF; LESSARD, 2005, p. 207).

Ao dialogar com os autores, observa-se a importancia de algumas
ferramentas extremamente Uteis para a complementacdo dos objetivos; nao
havendo esta sequéncia, o professor teria que se reinventar para cumprir seus
objetivos escolares. Segundo Saviani (1996), esse saber, denominado didatico-

curricular, € compreendido como:
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Conhecimentos relativos as formas de organizacdo e realizacdo da
atividade educativa no ambito da relacdo educador-educando. E em sentido
mais especifico o dominio do saber-fazer, implica ndo apenas os
procedimentos técnico-metodologicos, mas a dindmica do trabalho
pedagbgico, como uma estrutura articulada de agentes, conteddos,
instrumentos e procedimentos que se movimentam no espaco e tempo
pedagoégicos, visando a atingir objetivos intencionalmente formulados.
(SAVIANI, 1996, p. 149-150).

E imprescindivel perceber que este campo de pesquisa busca identificar que
0 processo educativo se da em meio a alguns fatores indispensaveis para a
realizacdo da pratica. Ndo iremos nos referir somente ao conjunto de técnicas, mas
a cultura e valores que configuram os saberes de professores e alunos, no qual
enfatizamos o0 processo procedimental, ou seja, o saber-fazer utlizando as
ferramentas necessarias para serem atingidos seus objetivos. Apesar de aprendido,
muitas vezes, durante as aulas na graduagdo, somente nos momentos em que O
professor encontra-se na sala de aula € que aprendera a compreender melhor a
dindmica envolvida nesses processos.

Ainda sobre os saberes docentes ndo se deve esquecer os conhecimentos
gue sao gerados por meio de métodos que possam contribuir para o aprendizado do
sujeito. Relacionados aos saberes ja citados, contribuindo para a formacéao
profissional, encontram-se os saberes curriculares que se relacionam diretamente
com o cotidiano do professor nos momentos em que ele ja se encontra em exercicio

da profissdo. Na visdo de Tardif (2005):

Ao longo de suas carreiras, 0os professores devem também apropriar-se de
saberes que podemos chamar de curriculares. Estes saberes correspondem
aos discursos, objetivos, conteldos e métodos a partir dos quais a
instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais por ela
definidos e selecionados como modelos de cultura erudita. Apresentam-se
concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos, contetdos,
métodos) que os professores devem aprender a aplicar. (TARDIF, 2005, p.
38).

Dentre as experiéncias do professor sdo considerados alguns aspectos
relevantes para compreender o saber curricular, no qual sdo encontrados elementos
importantes para a regéncia de suas aulas, baseados em caracteristicas sociais,
sendo definidos como: os objetivos que sdo tracados pelo professor a serem
atingidos no ambiente escolar; contetdos trabalhados durante o ano que o docente

deve seguir por meio da ementa e grade curricular; Projeto Politico Pedagogico
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(PPP); e os métodos escolhidos pelo professor para conseguir atingir sua meta,
motivando os sujeitos ao aprendizado.
Ao analisar os estudos realizados por Schulman (2001), verificamos que é

fundamental uma pratica mais efetiva na formacao de professores. Afirmou o autor:

Las nuevas propuestas de reforma contienen supuestos acerca de la base
de conocimientos para la ensefianza: cuando los partidarios de la reforma
sugieren que seria preciso aumentar las exigencias en la formacién de
maestros y prolongar los periodos de practica, suponen que existe algo
esencial que debe aprenderse. (SHULMAN, 2001, p. 170).

O autor, em seu estudo, demonstra a necessidade de aumento do tempo de
pratica na formacdo, pois, ainda ha algo de especial a ser aprendido pelos
professores. A préatica defendida por esse tedrico € fundamental, visto que, em
muitos casos, somente partindo-se dela é que o profissional desenvolvera
conhecimentos especificos, que sdo aprendidos com base nas experiéncias vividas.
Nessa perspectiva, Saviani (1996) relata alguns saberes observados a partir da

prética profissional, como é o caso do saber atitudinal, que € assim destacado:

Esta categoria compreende o dominio dos comportamentos e vivéncias
consideradas adequadas ao trabalho educativo. Abrange atitudes e
posturas inerentes ao papel atribuido ao educador, tais como disciplina,
pontualidade, coeréncia, clareza, justica e equidade, dialogo, respeito as
pessoas dos educandos, atengéo as suas dificuldades etc. (SAVIANI, 1996,
p.148).

Os saberes citados sdo de fundamental importancia na constituicdo da
carreira docente, visto que compreendem algumas responsabilidades que o
professor devera ter a partir do momento que assume uma turma. Dentre estes
valores destacam-se: a pontualidade do docente, a responsabilidade e dialogo entre
0S sujeitos, aceitando os conhecimentos prévios dos alunos, em que o professor
deve ter clareza de quais saberes deve proporcionar aos alunos. Neste caso,

Saviani (1996) nos mostra que:

Saber relativo a compreensao das condi¢cdes socio-histéricas que
determinam a tarefa educativa. Entende-se que os educandos devam ser
preparados para integrar a vida da sociedade em que estdo inseridos de
modo a desempenhar nela determinados papéis de forma ativa e o quanto
possivel inovadora. (SAVIANI, 1996, p. 148-149).

Esse saber retrata a necessidade dos professores terem conhecimentos que
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vao além das disciplinas curriculares, pedagoégicos e profissionais. S8o os saberes

necessarios para o desenvolvimento de sujeitos criticos atuantes na sociedade.
Nesse momento, iremos tecer contribuicbes acerca dos saberes

experienciais. Um autor que fundamenta aspectos deste contexto € Jorge Larrosa

(2002), que faz uma abordagem significativa sobre a temética:

O saber de experiéncia se da na relacdo entre o conhecimento e a vida
humana. De fato, a experiéncia é uma espécie de mediacéo entre ambos. E
importante, porém, ter presente que, do ponto de vista da experiéncia, nem
“‘conhecimento” nem “vida” significam o que significam habitualmente.
(LARROSA, 2002, p. 26-27).

O autor enfatiza que o saber da experiéncia deve fazer sentido ligado a
existéncia e vivéncia do sujeito. E fundamental que o conhecimento proporcione
significado a vida do sujeito. Configura-se como fator decisivo no trabalho docente a
experiéncia, que nao deve ser compreendida, na perspectiva de Tardif (2005),
apenas como o0 tempo em que se exerce a profissdo, mas, também, como a vivéncia
de situacdes que tenham tido significado para o sujeito, 0 que ird proporcionar ao
professor a capacidade de desenvolver ndo somente uma experiéncia individual

como também uma baseada na coletividade:

Os préprios professores, no exercicio de suas fungfes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitos e habilidades, de saber-fazer e
de saber-ser. (TARDIF, 2005, p. 38-39).

Verifica-se, entdo, que os saberes docentes sdo basilares na pratica dos
professores, uma vez que € na interlocucdo entre os saberes (curriculares,
disciplinares, profissionais, experienciais e pedagdgicos) que se constitui o
professor. Pimenta (1997) descreve em seus estudos importantes contribuicdes

sobre a tematica saberes docentes, corroborando com o autor acima citado:

Os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente e, em textos produzidos por outros
educadores, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica,
mediatizada pela de outrem - seus colegas de trabalho. (PIMENTA, 1997, p.
7-8).

Ao fazer uma andlise entre os conhecimentos adquiridos, observamos a
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importancia da préatica, de sua inser¢cdo dentro do contexto escolar, da troca de
experiéncias entre professores e outros profissionais. Assim, concordamos com
Selma Pimenta (1997), quando afirma que um professor necessita de varios anos de
exercicios da pratica para conseguir construir alguns saberes, como € o caso dos
saberes experienciais. Dessa maneira, 0s professores em inicio de carreira,
provavelmente, devem enfrentar varias dificuldades em seus primeiros anos na
profissdo. Afinal, quais serdo os saberes que os professores de Educacdo Fisica
egressos do Pibid langam mao no inicio de carreira?

E imprescindivel, no momento de construcéo desses saberes, compreender a
relacdo estabelecida com eles, uma vez que ndo sdo construidos de maneira
passiva pelo sujeito. Os estudos de Charlot (2005) sdo fundamentais para esse
esclarecimento, uma vez que nos possibilitam compreender que a relagdo com o
saber se da de maneira complexa, ja que se baseia tanto no vinculo do sujeito com
si mesmo, com o mundo e com 0 préximo. Essas caracteristicas sdo percebidas
claramente no trabalho docente e nas pesquisas que contemplam essa tematica.

A partir dos estudos sobre os saberes docentes, nos concentraremos, Nno
proximo tépico, nas pesquisas que fazem referéncia a identidade e aos saberes dos
professores de Educacéo Fisica.

3.4 A constituicdo da identidade e os saberes dos professores de Educacéao

Fisica

Apés analisar os estudos a respeito da tematica dos saberes docentes, faz-se
necessario resgatar brevemente os saberes pedagogicos e disciplinares que se
configuram como indispensaveis nos momentos em que pensamos a area especifica
da Educacao Fisica. A interlocucdo entre esses dois saberes que fazem a relacéo
do objeto de estudo da disciplina que iremos analisar perpassa pelos conhecimentos
adquiridos durante a formacdo dos profissionais envolvidos no cotidiano escolar.
Percebemos, tendo como base esse direcionamento, como o campo da educacao €
vasto. Por esse motivo, possibilita uma gama de saberes a serem visualizados
durante o exercicio profissional.

Partindo deste pressuposto compreende-se que as Vvivéncias de base

profissional sdo construidas diretamente nas atividades especificas de cada
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disciplina, neste caso, da Educacdo Fisica. Nas palavras de Gariglio (2004), as
pesquisas que englobam essa tematica:

[...] surgem como que ligadas a questdo da profissionalizagdo do ensino e
aos esforcos feitos pelos pesquisadores em definir a natureza dos
conhecimentos profissionais que servem de base para 0 magistério.
(GARIGLIO, 2004, p. 43).

Os estudos que tratam dos aspectos aqui tratados comecaram a ser
sistematizados com o objetivo de se averiguar como ocorre a constituicao
profissional dessa area docente, fato que poderia explicitar uma singularidade da
area.

Os saberes dos professores de Educacéo Fisica sdo constituidos, portanto,
em diferentes momentos de sua pratica profissional, em sua vivéncia fora da
licenciatura, na relagdo com os pares e também com os alunos e no exercicio
cotidiano. Devido a essa caracteristica, apoiados em estudos de autores
relevantes na area da Educacédo Fisica, compreende-se que essa area é delimitada
por alguns saberes especificos, que se relacionam, intrinsecamente, com os citados
no topico anterior. Para nossa andlise centraremos nossos estudos nas obras de
Borges (1998); Bracht (2007); Gariglio (2004); Almeida Jr. (2002); Almeida Jr. (2011)
e Caldeira (2001).

O estudo pioneiro a respeito dos saberes docentes dos professores de
Educacdo Fisica foi realizado por Cecilia Borges (1998), que investigou dois
professores de Educacédo Fisica de Belo Horizonte. A proposta é compreender 0s
saberes docentes no cotidiano deles no magistério, o que era identificado por ela
como vida dupla destes professores, pois atuavam na rede publica e privada. Assim,
salientamos alguns aspectos importantes para a vida académica, pois a pesquisa de
Borges (1998) atribuiu fatos fundamentais para pensar os saberes docentes de
Educacao Fisica, em que se pode observar uma grande influéncia de suas praticas
pedagdgicas totalmente ligadas ao desporto.

Evidencia-se a importancia e a contribuicdo para pesquisadores sobre a
tematica, pois, nesta época a Educacdo Fisica sofria criticas a respeito de sua
legitimidade no ambiente escolar. Esta critica foi fortemente debatida entre o0s
estudiosos e contribuiu para modificar o objeto de estudo da disciplina, que naquele
momento vivia sob a demanda do desporto escolar (Coletivo de autores, 1992).

Valter Bhacht (2007), ao discutir a identidade da E.F e percorrer a historia da
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disciplina, afirma que o trajeto para a sua legitimacdo no ambiente escolar passou,
inicialmente, pelo seu reconhecimento como préatica escolar, que teria como objeto
de estudo a “atividade fisica”. Bracht (2007) constatou o quanto “na medicina, os
avancos provocaram uma valorizacdo da atividade fisica, como elemento
fomentador e garantidor de saude”. (BRACHT, 2007, p.16). Este processo estaria
relacionado as questdes da integridade especifica do homem, que objetivava cuidar
de suas condicdes fisicas e que tem sua trajetoria ligada as ciéncias biologicas.

Ainda segundo o autor, “a partir de 1970 a EF € colocada explicitamente e
planejadamente a servigo do sistema esportivo, desempenhado o papel de base da
piramide, sistema esse que possuia como culmindncia a alta performance
esportiva”. (BRACHT, 2007, p. 21). Nesse periodo, a disciplina passa a ter como
modelo o esporte espetaculo, em que as aulas eram voltadas ao carater competitivo,
com énfase para o desempenho e a técnica.

Ao adentrar na década de 1980, comecou-se a questionar o objeto de estudo
da Educacéo Fisica, que até entdo estava voltado a simples reproducao de gestos

técnicos e motores. Na perspectiva de Bracht (1997):

O movimento instalado na EF brasileira a partir da década de 80, ao menos
em uma de suas vertentes (aquela que vai buscar fundamentacéo
pedagdgica na pedagogia histdrico-critica), situa-se na terceira perspectiva
descrita, que tem pelo menos um aspecto em comum com a primeira: uma
perspectiva racionalista do movimento humano. Ou seja, em vez de
controlar o movimento apenas no sentido mecanico-fisiolégico, encarando-o
agora como fenbmeno cultural, pretende dirigi-lo a partir da “consciéncia
critica dos determinantes sociopoliticos-econdmicos que sobre ele
recaem.(BRACHT, 2007, p. 50).

Percebemos, nesta terceira perspectiva descrita por Bracht (2007), uma
alteracdo em seu contexto, com o inicio de uma concepcdo pedagdgica da
disciplina, que traz o reconhecimento de uma construcdo historica e cultural do
homem, tendo como foco a maneira de se comunicar com o mundo e a cultura
corporal de movimento, partindo do pressuposto de que o que qualifica 0 movimento
sdo os sentidos e significados mediados no plano da cultura. Assim, observa-se
certa diferenciacdo da disciplina Educagéo Fisica para as demais, 0 que a torna

singular. Segundo as analises de Bracht (2007):

Os saberes tradicionalmente transmitidos pela escola provém de disciplinas
cientificas ou entdo, de forma mais geral, de saberes de carater tedrico-
conceitual. Entendo que, diferentemente do saber conceitual, o saber de
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que trata a EF (e a Educacéo Artistica) encerra uma ambiguidade ou um
duplo carater: a) ser um saber que se traduz num saber-fazer, num realizar
“corporal’; b) ser um saber sobre esse realizar corporal. (BRACHT, 2007, p.
48).

O referido autor, ao relatar sobre as especificidades e o objeto de estudo da
Educacéo Fisica, nos faz refletir sobre como a disciplina € singular, visto que nédo se
relaciona, estritamente, com um conhecimento especifico do campo cientifico ou
conceitual. Essa area esta dotada de uma maior complexidade, uma vez que tem no
corpo e nas relacbes dos sujeitos com ele o seu objeto de estudo e pratica
profissional. Nesse direcionamento, quais serdo os saberes docentes construidos
pelos egressos do Pibid nesse campo de anélise?

Ao analisar o estudo de Bracht (2007), trabalhando a ideia da “cultura corporal
de movimento” como objeto da Educagdo Fisica, a questdo do saber sobre o
movimentar-se do homem passa a ser incorporado enquanto saber a ser transmitido
(ndo é apenas instrumento do professor)”. (BRACHT, 2007, p. 48). Podemos
observar, por meio da afirmativa do autor, que o objeto de ensino da Educacéo
Fisica passa a se estruturar como a cultura corporal de movimento, que sado: 0s
jogos e brincadeiras, esportes, dancas, lutas, ginastica, que, trabalhados pelos
professores, devem proporcionar e estimular atividades que fazem sentido e
significado para o sujeito.

Seguindo essa perspectiva, concordamos com Gariglio (2004) quando ele
afirma que “estamos partindo do principio de que os saberes da base profissional
dos professores de Educacéo Fisica sdo construidos muito em funcéo do trabalho
com atividades pedagdgicas especificas ao seu campo disciplinar’. (GARIGLIO,
2004, p. 59). E nessa perspectiva que nos apoiamos para revelar como esse campo
€ singular; é certo que estd em uma area de constante didlogo com outras, ndo se
tratando de uma “disciplina isolada”.

Essa especificidade ja referida sobre o campo em estudos ndo € construida
pelos professores, simplesmente, durante a sua préatica, mas € vivida antes mesmo
do magistério, tanto antes de sua entrada no curso de formacdo de professores
guanto na trajetoria do curso. Gariglio (2004) enfatiza a importancia dos saberes pré-
profissionais. Segundo o autor:

Os saberes adquiridos durante a trajetdria pré-profissional tém peso

importante na compreensdo da natureza dos saberes, do saber-fazer e do
saber-ser, que serdo utilizados quando do exercicio profissional no
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magistério. (GARIGLIO, 2004, p. 251).

Os saberes citados pelo autor possibilitam compreender a importancia da
construcéo de experiéncias no periodo em que os professores fizeram 0 seu curso
de licenciatura, uma vez que € nesse momento que poderéo ter contato com certas
vivéncias que serdo fundamentais durante a docéncia.

Nessa perspectiva, salientamos que Almeida Jr. (2002), em seu estudo
“Saber docente e pratica cotidiana: construindo uma nova proposta de ensino de
Educacdo Fisica na escola”, notou um novo saber especifico da area, que foi
denominado como “re-invencdo dos esportes”, que esta diretamente ligado a
construcdo e reconstrucdo das praticas esportivas trabalhadas durante as aulas, nos
momentos em que professores e alunos passam a ressignificar o que estao
praticando.

Corroborando com o autor acima citado, o pensar e repensar as praticas dos
professores de Educacéo Fisica fica mais evidente nos estudos de Caldeira (2001),
que também vé como um importante saber a reflexdo das préaticas. Segundo a

autora, ele é visto como:

O saber docente é aquele resultante de um processo coletivo de reflexdo da
pratica ainda que articulado a partir do individual. E através desse processo
de reflexao coletiva que os docentes desenvolvem a consciéncia critica de
sua pratica cotidiana. (CALDEIRA, 2001, p. 99).

O estudo de Caldeira (2001) demonstra a necessidade dos professores
fazerem a reflexdo das praticas realizadas com os alunos. A troca de experiéncia &
fundamental para a reconstrucéo de novos saberes docentes, mesmo sabendo que
a reflexdo entre os professores ndo € uma constante, pois ha poucos momentos
dentro das escolas para discussbes dos trabalhos a serem realizados com o0s
sujeitos, sejam eles praticantes das aulas de Educacéo Fisica ou outra disciplina. As
Proposi¢cées Curriculares de Belo Horizonte (2009), especificamente sobre a
Educacéo Fisica, apoiam-se em Jocimar Daolio (1995) ao afirmar que:

Os saberes especificos da Educacao Fisica correspondem a chamada
“cultura corporal” — jogos e brincadeiras, esportes, dancas, ginasticas e
lutas — e devem ser tratados na escola como conhecimentos a serem
aprendidos e reconstruidos pelos alunos. (DAOLIO, 1995 apud BELO
HORIZONTE, 2009, p. 75).
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Concordamos com o autor citado que nas aulas de Educacdo Fisica os
conteddos da cultura corporal de movimento precisam ocupar um lugar central,
porém ndo devem ser de carater somente pratico, visando a reproducao dos gestos
motores. O professor deve proporcionar aos sujeitos praticantes as varias formas de
criar e recriar esses saberes. Na linha dos saberes docentes dos professores de
Educacgéo Fisica voltados ao “fazer para compreender”, faz-se necessario que o
professor deixe em seu momento o “saber-fazer” e parta para o momento de pensar
sobre o que foi realizado pelos alunos praticantes das aulas de Educacao Fisica.
Segundo Almeida Jr. (2002):

Saberes relativos a organizagdo e estruturacdo de diferentes tipos de
“encenagdes pedagogicas do esporte” que podem ser considerados como
momentos que privilegiam uma dimensdo do conhecimento: o “fazer para
compreender”. (ALMEIDA Jr., 2002, p. 132).

Ressaltamos, através das discussfes tracadas pelo autor, que os saberes
especificos dos professores de Educacao Fisica podem ser compreendidos por meio
dos momentos de intervencdo pedagdgica, ou seja, através da realizacdo de pratica
esportiva o professor fazer o convite a refletir, criar e recriar as praticas corporais de
movimento.

Nesse direcionamento, os estudos de Gariglio (2004) possibilitam visualizar
os saberes contidos na pratica dos professores de Educacao Fisica, que, de acordo
com o autor, sdo compostos pelo: saber-ver; saber-observar e o saber-ouvir. O
saber-ver € caracterizado pela visdo da mais intima subjetividade do sujeito. O
saber-observar caracteriza-se como aprender a notar os alunos de maneira mais
ampla, vistos em sua totalidade. J& o saber-ouvir demonstra que é necessario que o

professor tenha esta habilidade, pois facilita a interacdo entre professor-aluno:

Portanto, saber-observar, saber-ver e saber-ouvir sdo competéncias
profissionais necessarias a intervengdo pedagogica que visa, por meio de
uma leitura mais sensivel e aprofundada sobre o perfil emocional e
comportamental dos alunos, atuar mais radicalmente em relacdo ao
processo de constituicdo dos comportamentos e atitudes dos discentes.
(GARIGLIO, 2004, p. 226).

Em dialogo com o autor mencionado, Almeida Jr. (2011), em sua pesquisa
realizada tendo como ferramenta as narrativas (visuais, orais e escritas), também

encontrou os saberes evidenciados no estudo de Gariglio (2004):
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No contexto de producdo das narrativas visuais, orais e escritas, pude
perceber que as narrativas produzidas pelos docentes foram evidenciando
um movimento de producdo de saberes relacionados ao saber-ver, saber-
observar e saber-ouvir os alunos/as, seus saberes e fazeres nas aulas de
educacao fisica. (ALMEIDA Jr., 2011, p. 448, grifo do autor).

Ainda em seu estudo, Almeida Jr. (2011) salienta a importancia dos saberes
dos alunos. Assim, verificamos que € necessario descrever que 0s sujeitos
praticantes das aulas de Educacédo Fisica contribuem com seus conhecimentos

adquiridos por meio de suas experiéncias e que:

Reconhecer os alunos/as como sujeitos que j4 sabem algo sobre o que se
ensina nas aulas de educacdo fisica parece ser um ponto de partida
importante para a organizagdo do planejamento das aulas e fundamental
para o processo de construgédo de conhecimento. Nesse sentido, os saberes
dos estudantes sobre as praticas corporais apresentadas e ensinadas nas
aulas de educacao fisica dialogam com os saberes docentes e apontam
novas questdes aos professores/as. (ALMEIDA Jr., 2011, p. 447-448).

Os saberes discentes séo relevantes para a vivéncia dos professores, pois
sdo fundamentais nas construcbes de projetos e praticas pedagdgicas escolares,
contribuindo para o delineamento dos saberes docentes nas atividades realizadas
dentro do ambiente escolar.

Foram encontradas, pelos autores até aqui estudados, varias contribuicdes
significativas para compreender como os professores de Educacdo Fisica estédo
construindo e reconstruindo a sua pratica pedagdgica. Para essa construcao,
ressaltaremos aqui o “saber-fazer”, que envolve uma atividade de carater pratico; o
saber da “reinvengao do esporte”, o saber-ser, saber-ouvir, saber-observar e saber-
ver e a reflexdo sobre a prética.

Verificou-se, através deste capitulo, que existem estudos académicos que
fazem referéncia aos saberes dos professores de Educacao Fisica, mas que ha uma
demanda para que sejam desenvolvidas pesquisas especificamente sobre os
docentes em inicio de carreira, percebendo quais os saberes podem ser construidos
por estes sujeitos.

Desta maneira, pensamos que seja eficaz relatar e dar voz aos sujeitos do
contexto escolar para desenvolvermos uma nocao de carreira docente que retrate,
principalmente, as dificuldades dos professores em seu inicio de carreira e 0s

conhecimentos que possam ser evocados nesse periodo profissional. Em seu
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estudo, “Saberes docentes e formagao profissional”’, Tardif (2005) pontua que a

formacéao docente deve dar voz aos professores:

(...) reconhecer que os professores de profissdo s&o sujeitos do
conhecimento é reconhecer, ao mesmo tempo, que deveriam ter o direito de
dizer algo a respeito de sua prépria formacao profissional, pouco importa
gue ela ocorra na universidade, nos institutos ou em qualquer outro lugar.
(TARDIF, 2005, p. 240).

O autor afirma que os professores devem ser ouvidos, uma vez que estes
sujeitos enfrentam varias horas na escola, o0 que amplia seus horizontes a respeito
do ambiente escolar e lhes proporciona vasto repertério de conhecimento.

Esclareceremos, ao longo do proximo capitulo, nosso percurso metodoldgico,
objetivando fazer a relacdo dos aspectos até aqui tratados com a pesquisa realizada

para alcancar os objetivos propostos.
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4. PERCURSO METODOLOGICO E O CAMPO DE PESQUISA

Ao comecar a pesquisa de campo, foi possivel imaginar uma caminhada com
longos trajetos e possibilidades a se seguir. O pesquisador ouve, sente, descobre
novos saberes, experiéncias que “talvez” tenha passado, refletindo, assim, sobre a
sua pratica. Nesse direcionamento, Duarte (2002) descreve como arduo e complexo

este processo:

De modo geral, durante a realizacdo de uma pesquisa algumas questdes
séo colocadas de forma bem imediata, enquanto outras vao aparecendo no
decorrer do trabalho de campo. A necessidade de dar conta dessas
questdes para poder encerrar as etapas da pesquisa frequentemente nos
leva a um trabalho de reflexdo em torno dos problemas enfrentados, erros
cometidos, escolhas feitas e dificuldades descobertas. (DUARTE, 2002, p.
140).

A autora relata as “pérolas” que podemos encontrar durante a realizacdo da
entrevista e, especificamente, no momento de ouvir varias vezes e transcrever as
respostas dos professores pesquisados, pois estamos lidando com varios sujeitos de
culturas e valores diversos. Suas experiéncias sao variadas e devem ser respeitadas
dentro deste processo de escuta.

Optamos, no decorrer deste estudo, por uma pesquisa qualitativa. Sobre este

tipo de pesquisa, Godoy (1995) pontua que:

Os estudos denominados qualitativos tém como preocupacédo fundamental o
estudo e a andlise do mundo empirico em seu ambiente natural. Nessa
abordagem valoriza-se o contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente e a situagdo que estd sendo estudada. No trabalho intensivo de
campo, os dados sdo coletados utilizando-se equipamentos como
videoteipes e gravadores ou, simplesmente, fazendo-se anota¢cBes num
bloco de papel. (GODOY, 1995, p.62).

O pesquisador que utilizar como método uma pesquisa qualitativa deve estar
atento aos possiveis caminhos a serem trilhados, a fim de ouvir, ver e anotar da
maneira mais fidedigna possivel os dados observados ao longo de sua pesquisa de
campo. Desta maneira, iremos, a partir de agora, detalhar as etapas de
desenvolvimento da pesquisa aqui empreendida.

Na 1° etapa foi realizada uma pesquisa exploratdria nas duas universidades
mineiras escolhidas para participacdo na pesquisa: Pontificia Universidade Catolica
de Minas Gerais (PUC Minas) e Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Na
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PUC Minas, foram levantados dados junto a secretaria do Pibid, onde foram
localizados 52 (cinquenta e dois) contatos, entre e-mails e telefones, de egressos do
Pibid Educacéo Fisica, que participaram do Programa entre o segundo semestre de
2012 e o primeiro semestre de 2017, sendo 24 do sexo masculino e 28 do sexo
feminino.

Na UFMG, os dados foram obtidos diretamente com o atual Coordenador
Institucional do Pibid, que disponibilizou documentos referentes a 23 egressos do
Pibid Educacéo Fisica que participaram do Programa no periodo de 2012 a 2017,
totalizando 20 mulheres e 03 homens.

ApOGs esse primeiro momento, entramos em contato com 75 egressos das
duas universidades, através de e-mail e mensagens via WhatsApp e Facebook, com
0 objetivo de identificar sua possivel atuacao profissional na Educacéo Basica.

Na 2° etapa, elaboramos um questionario com um total de 40 questdes, entre
abertas e fechadas, e o enviamos, por meio do formulério Google, respondidos por
egressos que frequentaram o Pibid Educacdo Fisica nas duas IES pesquisadas,
com o objetivo de tracar o perfil dos docentes participantes da pesquisa.

Segundo Marconi e Lakatos (2017), o questionério:

E um instrumento de coletas de dados, constituido por uma série ordenada
de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do
entrevistador. Em geral, o pesquisador envia o questionario ao informante,
pelo correio ou por um portador (hoje se pode fazer por e-mail); depois de
preenchido, o pesquisado devolve-o da mesma forma que o recebeu (se for
usado e-mail, maiores chances de retorno, sobretudo pela praticidade).
(MARCONI; LAKATOS, 2017, p. 219).

Essa ferramenta foi utilizada como meio para se obter as informacdes
necessarias de acordo com 0s objetivos da pesquisa. O link do questionario foi
enviado a 23 professores de Educacéo Fisica egressos da UFMG sendo, destes, 20
mulheres e 03 homens, e dos 52 professores egressos da PUC MINAS 28 mulheres
e 24 homens, totalizando 75 egressos do PIBID que foram contatados através do e-
mail, Facebook e Whatsapp. Deste total, 20 sujeitos egressos responderam ao
guestionario.

Na 3° etapa, com base no questionario (Apéndice A) aplicado, foi identificado
0 quantitativo de 07 professores que se enquadraram nos critérios desejaveis para a
pesquisa, ou seja, terem participado do PIBID, estarem atuando na educacgéo basica

e estarem no inicio de sua carreira profissional. Deste total, somente 03 professores
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de Educacao Fisica se interessaram em prosseguir com a pesquisa, participando da
etapa de entrevistas.

E importante ressaltar a dificuldade de encontrar professores de Educacio
Fisica egressos do Pibid que hoje estdo atuando em seus primeiros anos da carreira
docente.

Na 4° etapa — realizagcédo de entrevistas semiestruturadas -, 0s encontros com
os professores ocorreram individualmente, e estdo descritos a seguir: no dia 24 de
novembro de 2017, foi entrevistado o professor lago.?

O encontro aconteceu na escola em que ele leciona, em seu horario de
projeto pedagdgico, sem a presenca dos alunos, em uma sala de informatica que
propiciava a tranquilidade necessaria para a realizacdo da entrevista, que durou 01
hora e 30 minutos. No dia 14 de dezembro de 2017, ocorreu a entrevista com a
professora Glaucia, realizada na biblioteca da UFMG, um lugar amplo e que permitiu
gue a entrevista, que durou por volta de 01 hora e 30 minutos, ocorresse sem
interrupcdes. O ultimo encontro aconteceu no dia 15 de dezembro de 2017, com a
professora Mariana, também na escola em que leciona, no dia de seu projeto
pedagdgico. A entrevista aconteceu na sala de inglés, sem a presenca dos alunos,
durante 01 hora e 30 minutos. As entrevistas realizadas na escola tiveram a
autorizacéo do diretor e da coordenacado pedagogica. O pesquisador foi muito bem-
recebido por todos os envolvidos, e as entrevistas foram gravadas com a utilizacéao
de gravadores digitais de voz e com a ajuda do celular.

No primeiro momento foram dadas todas as informacgfes referentes a
pesquisa e foram esclarecidas as duvidas sobre o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido (TCLE) (Apéndice C), que lhes concede o direito de sigilo. No primeiro
contato com o0 sujeito é importante que ele tenha conhecimento dos conteldos
tratados e da pesquisa a ser realizada, sendo abordada a relevancia desta pesquisa
para o0 meio académico. No segundo momento, foi realizada a entrevista (Apéndice
B) propriamente dita, com 07 questdes®.

Algumas vezes ocorreram questionamentos nas entrevistas, ja que o
entrevistador solicitou aos sujeitos que detalhassem e explicassem as respostas.
Segundo as informacgfes de Liudke e André (1986), constata-se que o método de
% Foram usados nomes ficticios para identificar os professores pesquisados, garantindo, assim, o
anonimato dos sujeitos participantes da pesquisa.

3 Utilizamos na entrevista as mesmas questdes abertas do questionario, a ideia é que o sujeito
relatasse as suas respostas do questionario.



67

entrevista pode apresentar vantagens, uma vez que:

[..] permite a captacdo imediata e corrente da informacdo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados
topicos. Uma entrevista bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos de
natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza
complexa e de escolhas nitidamente individuais. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
34).

De acordo com Lakatos e Marconi (2011), a pesquisa se torna
despadronizada ou semiestruturada, que “também é chamada de assistematica,
antropoldgica e livre — quando o entrevistador tem liberdade para desenvolver cada
situagdo em qualquer direcdo que considere adequada”. (LAKATOS; MARCONI,
2011, p. 281). Esse tipo de pesquisa proporciona maior autonomia ao pesquisador,
gque nao precisa ficar, necessariamente, preso as perguntas anteriormente
elaboradas.

Na 5° etapa, realizamos a transcricdo das entrevistas e, posteriormente,
analisamos os dados produzidos e os interpretamos. Segundo as afirmativas de Gil
(2008), “a interpretacado dos dados é entendida como um processo que sucede sua
analise”. (GIL, 2008, p. 177). Ao avaliar este contexto, destacamos a importancia da
transcricdo e da interpretacdo dos dados produzidos, que foram analisados a luz dos
referenciais tedricos utilizados no decorrer da investigacdo. Assim, de acordo com
Ludke e André (1986):

Analisar os dados qualitativos significa “trabalhar” todo o material obtido
durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observacéo, transcricdes de
entrevistas, as andlises de documentos e as demais informacgdes
disponiveis. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 45).

Compreende-se a importancia da utilizacdo do material produzido nas
entrevistas, que foram relevantes no apontamento de dados importantes para o
dialogo com o referencial tedrico. As entrevistas, como em todo processo
metodoldgico, foram transcritas depois de véarias audi¢des, e depois enviadas para
os professores pesquisados para leitura e releitura. No caso de concordancia ou nédo
com suas falas, poderiam fazer mudancas nas respostas, o que nao ocorreu. Por
meio da utilizacdo desses variados instrumentos em nossa pesquisa, objetivamos

fazer uma andlise dos dados com base na triangulacdo dos métodos que:
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[...] significa adotar um comportamento reflexivo-conceitual e pratico do
objeto de estudo da pesquisa sob diferentes perspectivas, o que possibilita
complementar, com riqueza de interpretacdes, a tematica pesquisada, ao
mesmo tempo em que possibilita que se aumente a consisténcia das
conclus@es. (MARCONDES; BRISOLA, 2014, p. 206).

E necessario que o pesquisador tenha clareza da importancia do dialogo e da
interpretagdo dos dados produzidos, aliando teoria e préatica, e aumentando a
consisténcia da conclusdo da pesquisa. Para compreender melhor o
desenvolvimento, as dificuldades e a trajetoria dos professores em inicio de carreira
gue participaram da pesquisa, iremos, a seguir, identificar os sujeitos que fizeram

parte da pesquisa.

4.1. Caracterizacéo dos sujeitos da pesquisa

Nesta etapa da pesquisa apresentamos alguns dados referentes aos 20
egressos do Pibid em Educacéo Fisica, das duas universidades mineiras escolhidas,
que responderam ao questionario, objetivando tracar o perfil destes profissionais.
Além de identificar quais deles se enquadram nos critérios estabelecidos para a
segunda etapa da pesquisa, também pretendiamos, por meio de um breve perfil dos
20 egressos, compreender os motivos da escolha da profissdo e a permanéncia ou
desisténcia da carreira docente. Serdo apresentados dados referentes a identidade
dos sujeitos, aos motivos de escolha pela docéncia, a formacdo académica, a
trajetéria profissional; e a formacao continuada, além de questfes envolvendo sua

participacéo no Pibid.

4.1.1 Sexo e Faixa etéaria

Para esta andlise, primeiramente, identificaremos dados referentes a sexo e
idade, presentes nas respostas ao questionario, e, para representa-los, elaboramos
o0 Quadro 1, no qual detalhamos e distribuimos os sujeitos egressos da UFMG e da
PUC Minas. Nota-se um numero maior de mulheres e de jovens que procuram o

curso de Educacéo Fisica:
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Quadro 01 - Faixa etaria e sexo

Faixa Etaria e Sexo dos Egressos do Pibid

Egressos Sexo Até 24 De25a29 | De30a39 Acimade Total
anos anos anos 40 anos
Egressos Masculino 01 _ _ _ 01
da UFMG
Egressos Feminino 03 03 _ _ 06
da UFMG
Egressos Masculino 01 05 01 _ 07
da PUC
Egressos Feminino 02 02 02 _ 06
da PUC
20

Fonte: Dados da pesquisa (2018).

4.1.2 Escolha da profisséo

Quadro 02- Existéncia de professores na familia

Existéncia de professores na familia dos egressos do Pibid

[%2]
© o
Ec S 8 3 £ —~
Egressos |3 ¢ E § o @ 2 a 3 S o
"< O 4 = o {v] -~ 0 = (@]
Pibid [® 2 w©| < g 5 £ 7 8 8 g 2
= 'S I
=2 El & |9 8
l_
Egressos
Pibid 03 02 - - 03 - - -
UFMG
Egressos
o 04 02 - 02 06 01 01 01
Pibid Puc
Total 07 04 - 02 09 01 01 01

Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Outro ponto diz respeito a existéncia de professores de Educacao Fisica entre

os familiares, que foi assim relatado pelos pesquisados:
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Quadro 03- Existéncia de professores de Educacéo Fisica

Existéncia de professores de Educacéao Fisica entre os familiares dos egressos do Pibid

Egressos Sim N&o Total
Egressos da UFMG 02 03 05
Egressos da Puc 01 13 14
Total 03 16 19

Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Como se pode observar, identificamos que ha um pequeno numero de
professores de Educacédo Fisica entre os familiares dos sujeitos da pesquisa. Esses
dados nos fazem pensar sobre o porqué da escolha da carreira docente. Nesta
guestao, os professores marcaram diferentes motivos para sua escolha profissional,

como estéa representado no Quadro 04:

Quadro 04 - Escolha da profisséo

Escolha pela profissdo docente dos egressos Pibid
= D 0 o o
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Fonte: Dados da pesquisa (2018).

Identificamos nas respostas caminhos para diferentes andlises, entre elas,
salientamos o estudo de Tardif (2005), quando relata a influéncia de outros
professores como um dos elementos para a escolha da profissdo docente.

No proximo quadro, apresentamos um panorama das respostas sobre o que

os fizeram optar por serem professoras e professores de Educacao Fisica.
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Quadro 05 Escolha da profissdo docente em Educacéo Fisica

Escolha da profissao docente

(3] [¢}] o ) ] ]
%) © T g S € S 3 2 o % 8—
o g 9 5 © n 2 c = = B c 8 & o
0 ®» O 0 2 5 a e g = g B = © IS
o o o =} e S B S % o > &8 5 o
o ° 8 o E @ 3 S = o (] n » \(© -
] s O 5 © = = 2 8 < S © & 5
o o = u ‘e s O 2 8 o
o o S - 2 < Q o
= a < o
Egressos
UEMG 06 02 - 03 - 02 13
Egressos
p 11 08 01 04 - 06 30
uc
Total 17 10 01 07 - 08 43

Fonte: Dados da pesquisa (2018).

Em relacdo ao motivo de ter escolhido ser professor de Educacado Fisica,
colocamos diferentes opgbOes para serem escolhidas, dentre elas: “por gostar de
esportes”. Nas perspectivas dos autores Luiz Gongalves Junior; Fabio Ricardo

Mizuno Lemos e Denise Aparecida Corréa (2013):

As respostas comumente verbalizadas no inicio do curso, estdo: 0 gosto
pela pratica de atividades esportivas e a afinidade com o ambiente das
academias e dos clubes para suas futuras atuacfes profissionais, as quais
estdo relacionadas ao campo de atuacdo do bacharel. (GONCALVES,
LEMOS E CORREA, 2013, p. 9021).

Ao analisar as respostas dos egressos, percebemos que a alternativa “por
gostar de esportes” foi, de fato, a que mais respostas obteve.

Apés levantarmos elementos para entender alguns dos motivos da escolha
pela carreira docente e suas proximidades com as identidades dos professores, no

préximo tépico iremos delinear a formacao académica dos professores pesquisados.

4.1.3 Formacéo académica

Todos o0s egressos da PUC Minas haviam cursado tanto a Licenciatura
quanto o bacharelado, fator que nos faz pensar a respeito da ampliagcdo de
alternativas de trabalho que possam ser assumidas ap6s o término do curso de
Educacéo Fisica; Ja entre os egressos da UFMG predominou aqueles que fizeram

apenas a Licenciatura, conforme mostra o quadro a seguir:
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Quadro 06 - Formacéao dos egressos do Pibid de Educacdao Fisica

Formacéo dos egressos

Egressos Licenciatura Licenciatura/Bacharel | Total
Egressos UFMG 05 02 07
Egressos PUC - 13 13
Total 05 15 20

Fonte: Dados da pesquisa (2018).

Em relacdo a continuidade dos estudos, destacamos que poucos optaram ou
tiveram oportunidade de ampliar sua qualificacdo, embora também tenhamos
encontrado egressos que ja tinham concluido ou estavam cursando pés-graduacao
lato sensu. Dois dos sujeitos pesquisados disseram estar cursando o mestrado,

sendo deles o Mestrado académico e outro o Mestrado profissional.

4.1.4 Trajetoria profissional

Neste item, serdo apresentados dados relacionados a atuacao profissional na
docéncia, no qual foram propostas algumas alternativas para serem assinaladas,

sendo elas: “nunca atuei como professor”; “ja atuei, mas nao atuo neste momento”; e

“‘estou atuando como professor”.

Quadro 07-Atuacao da carreira docente

Atuacdo na carreira docente

Nunca atuei como | Ja atuei, mas ndo estou Estou atuando
Egressos Total
professor atuando no momento como professor
Egressos
04 - 03 07
UFMG
Egressos
07 02 04 13
PUC
Total 11 02 07 20

Fonte: Dados da pesquisa (2018)

A andlise deste quadro foi fundamental para identificarmos quais professores
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estavam, efetivamente, em inicio de carreira e seriam, portanto, convidados a fazer
parte da segunda etapa da pesquisa. Das respostas assinaladas destacamos um
namero elevado de egressos que ainda ndo haviam atuado na carreira docente.
Esse fator nos faz pensar nas diferentes dificuldades vivenciadas por um recém-
formado nas Licenciaturas. Dentre elas enfatizaremos: a forte concorréncia nos
processos seletivos para ingresso na carreira e a preferéncia por professores
experientes na profissao (Tardif, 2005). No quadro a seguir, identificamos alguns dos

motivos elencados por aqueles egressos das Licenciaturas que ndo estao atuando

na docéncia.
Quadro 08 - Motivo da ndo atuacao na carreira docente
Motivo pela ndo atuag&o no atual momento na carreira docente
Ja atuei, Ja atuei,
Desistir de mas néo Ainda tenho | mas neste Nenhuma
ser consegui davidas se momento das Total
Egressos professor trabalho quero ser optei por respostas
neste professor outra
momento. atividade
profissional.
Egressos - - - - - -
UFMG
Egressos - 03 01 01 01 06
PUC
Total - 03 01 01 01 06

Fonte: Dados da pesquisa (2018).

Os dados mostram que foram diferentes os motivos para ndo estarem
atuando na docéncia, mas é importante ressaltar que nenhum destes sujeitos disse
que havia desistido da profissao, embora um deles tenha apontado suas duvidas a

este respeito.
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Quadro 09 — Tempo da carreira de professor

Tempo de Docéncia

Total
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Como se pode perceber, o tempo de atuacdo entre os pesquisados €

bastante diversificado, variando entre menos de 1 ano (2 respondentes) até o

intervalo entre 3 e 5 anos (1 respondente), sendo que a maioria tem entre 1 e 3 anos

de atuacao profissional.

No quadro a seguir observaremos a infraestrutura das escolas em que estes

profissionais atuam:

Quadro 10 — Infra — estrutura da escola

Ifra-estrutura escolar
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Egressos
PUC

Fonte: Dados da Pesquisa (2018).

O quadro acima mostra que a infra-estrutura das escolas € bastante
heterogénea, o que possivelmente demanda que sejam utilizados diferentes

espacos para a pratica das aulas de Educacéao Fisica, nas diferentes escolas.

4.1.5 Sobre a participacdo no Pibid

O quadro a seguir contribui para verificarmos o tempo de permanéncia dos
egressos no Pibid:

Quadro 11 — Permanéncia no Pibid

Permanéncia no Programa

©o 9 = g N ™ o
O ®© o o = on o =2 on
o O o N © 3 © 3
Egressos S 8 S a8 |88 S |8 o< | S o g Total
2 ¢ @ Q0 o oo g |a 8 5 |o 8 ¢
< £ [1+] 8 o T O S c O T c O
= ¢ = S S S ©
Egressos
- 02 05 01 - 08
UFMG
Egressos
01 06 05 - - 12
PUC
Total 01 08 10 01 - 20

Fonte: Dados da Pesquisa (2018).

Por meio dos dados podemos perceber que 0S egressos permaneceram no
Programa, pelo menos, por mais de seis meses, tendo prevalecido a permanéncia
entre 1 e 2 anos. Sabemos que a dinamica criada no ambito do Pibid, entre
bolsistas, professores supervisores e alunos das escolas proporciona a criacdo de
um vinculo e possibilita adquirir conhecimentos praticos, podendo levar ao
estabelecimento de relagcbes de pertencimento e favorecer tanto a escolha pela
profissdo, quanto a permanéncia na mesma, apesar das dificuldades a serem
enfrentadas durante a profissao professor.

Neste ultimo quadro, apresentamos um breve panorama de algumas das
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atividades realizadas durante o periodo de permanéncia no Pibid, de acordo com os

pesquisados:

Quadro 12 — Atividades realizadas no Programa

Atividades realizadas dentro do PIBID

gue atuo
professor supervisor
supervisor
Promovi campeonatos ou
festivais esportivos

Ministrei oficina na escola
sem a presenca do professor

Egressos

Ministrei palestra na escola em
Assumi a regéncia de uma turma

com acompanhamento de um
Assumi a regéncia de uma turma

Participei de intervencdes e/ou
reformulacdes, em espacos da
escola (bibliotecas, laboratérios,
salas de informatica patios, etc).
Promovi/ coordenei debates em

sala de aulas com os alunos

02 04 07 02 05 04 03

Egressos
UFMG

uc

Egressos
P

Fonte: Dados da Pesquisa (2018).

As atividades realizadas pelos egressos durante o periodo de permanéncia no
Pibid possibilitaram varios conhecimentos do que € um contexto escolar vivido por
professores das escolas. Estas experiéncias oportunizaram vivéncias, trocas de
conhecimentos entre professor-alunos e possibilitaram “colocar em pratica” os
possiveis conhecimentos aprendidos no curso de formacéo de professores, além de
favorecer a que percebessem as possiveis dificuldades a serem enfrentadas por
eles em seu inicio de carreira.

Como dissemos anteriormente, identificamos, entre os respondentes do
guestionario, a presenca de 07 professores em inicio de carreira, mas somente 03
professores se dispuseram a participar das entrevistas. Os outros 04 ndo mostraram
interesse na continuidade, pois n&o retornaram os e-mails.

Abaixo, apresentamos uma breve descricdo da trajetoria dos sete sujeitos
gue foram identificados como atendendo as caracteristicas requeridas para a

pesquisa, ou seja, aqueles que estavam efetivamente atuando e se encontravam
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entre os primeiros anos de carreira docente, incluindo aqueles nao quiseram
participar da segunda etapa (entrevistas). Para manter o anonimato, utilizaremos

nomes ficticios (lago, Mariana, Glaucia, Geraldo, Paulo, Leonardo e Manuela).

lago — Licenciado e bacharel pela PUC Minas no primeiro semestre de 2014. Sua
histéria no Pibid se deu a partir do 6° periodo, com inicio em 2012 e saida em 2014.
Depois de formado, comecou a sua trajetoria docente, que até o inicio da pesquisa
correspondia a 03 anos de carreira profissional, ainda ndo efetivo. Trabalhou por
contratos temporarios e designagcbes nos municipios de Belo Horizonte, e
atualmente é professor contratado do Municipio de Contagem-MG e Pés-Graduando

stricto sensu, pela UFMG, em Educagéo.

Mariana — Licenciada e bacharel pela UFMG no segundo semestre de 2014. Sua
trajetoria pelo Pibid durou exatos 02 anos, com inicio em julho de 2012 a julho de
2014. Seu tempo de carreira profissional docente € de 01 ano e 11 meses, com

contrato temporario no Municipio de Contagem-MG.

Glaucia - Licenciada pela UFMG no segundo semestre de 2015. Seu percurso no
Pibid se iniciou no 6° periodo e teve a duracdo de 02 anos. Em sua trajetoria
profissional fez estagio em uma escola particular de Belo Horizonte, onde esta

trabalhando atualmente, ou seja, completou 02 anos de carreira docente.

Geraldo - Licenciado e bacharel pela PUC Minas no segundo semestre de 2016.
Iniciou o Pibid no 3° periodo, em 2013, com permanéncia de 02 (dois) anos. Esta
atuando em uma escola da rede particular, em Belo Horizonte, o tempo de docéncia

é de 02 a 03 anos.

Paulo — Licenciado e bacharel pela PUC Minas no segundo semestre de 2016, atua
na rede particular de ensino de Belo Horizonte hd 11 meses, ingressou no Pibid

guando estava no 6° periodo e ficou no programa por 02 (dois) anos.

Leonardo - Licenciado pela UFMG, se formou no segundo semestre de 2015,
possui pos-graduacdo em andamento em Midias da Educacao, atua como professor

na rede de Contagem e Ibirité. Seu tempo de docéncia € de entre 01 (um) a 02
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(dois) anos, quando ingressou no Pibid estava no 3° periodo e permaneceu no
programa por 01 (um) ano.

Manuela — Licenciada e bacharel pela PUC Minas, formou-se no 1° semestre de
2013, atua como professora efetiva da rede Estadual de Ensino em Contagem com
o tempo de docéncia de 05 anos, quando ingressou no Pibid estava no 6° periodo.
Participou do programa por 01 (um) ano.

Os sete professores que atenderam aos critérios de selecdo possuiam
experiéncias diversificadas e estavam nos primeiros anos de carreira profissional,
portanto, se encaixavam no perfil desejado para a realizagdo da pesquisa. No
entanto, somente trés professores seguiram para a etapa de entrevista, sendo eles:

lago, Glaucia e Mariana.

4.2 Campo de pesquisa: os cursos de Educacdo Fisica nas duas IES

pesquisadas

Segundo informagdes contidas no estudo de Eustaquia Salvadora (1994)
“‘Meninos, a marcha! Meninas, a sombra! A histéria da Educacédo Fisica em Belo
Horizonte (1897-1994)” os cursos de Educacéo Fisica em Belo Horizonte remontam
a década de 1950:

No ano de 1952, fundaram-se em Belo Horizonte, a Escola de Educagéo
Fisica do Estado de Minas Gerais e a Escola de Educagdo Fisica das
Faculdades Catdlicas de Minas Gerais, ambas destinadas a formacao de
professores e professoras. (SOUZA, 1994, p. 117).

Identificamos na fala da autora um importante momento para se implantar o
curso de formacao de professores pela falta de professores licenciados na area da
Educacéo Fisica, e foi neste periodo da década de 1950 que comecou a se pensar
os cursos de licenciatura voltados aos professores. Em 1952 foi criada uma Escola
de Educacdo Fisica das Faculdades Catdlicas, que era mantida pela Sociedade
Mineira de Cultura, que funcionava em um total de cinco cursos: Educacéo Fisica,
Educacgéo Fisica Infantil, Técnica esportiva, Medicina Especializada e Massagem
especializada. Um dado importante do estudo de Souza (1994) foi referente a pouca

procura pelo curso de formacao de professores em Educacéo Fisica:
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Naquele primeiro ano de funcionamento, poucos candidatos se
interessaram pelos cursos de Educagédo Fisica. A escola viu-se obrigada a
realizar dois concursos de selegdo para garantir o numero minimo de
matriculas, pois, em 1953, apenas trinta e nove candidatos se inscreveram
para o vestibular para o curso superior e dezesseis, para o de Educagéo
Fisica Infantil. (SOUZA, 1994, p.120).

A escassa procura pelo curso de formacdo de professores ocasionou
alteracbdes na estruturacdo deles, neste mesmo periodo, 0 curso passou a ser
gratuito, com a igreja catélica assumindo todos os gastos.

O curriculo das duas universidades era similar, a diferenca era a disciplina de
cultura religiosa no curso das Faculdades Catolicas. Em 30 de setembro de 1953, foi
realizada uma fusdo, em um acordo do entdo governador Juscelino Kubitscheck e
Dom Cabral, representante da igreja de Belo Horizonte, sendo denominada Escola
de Educacdo Fisica de Minas Gerais (EEFMG). Possivelmente, problemas
financeiros, poucos alunos e conflitos internos dificultaram a manutengéo das duas

universidades isoladamente.

4.2.1 A trajetoria do Pibid na UFMG

Em 1960, devido a uma crise financeira, a Escola de Educacédo Fisica de
Minas Gerais (EEFMG) teve sérias dificuldades para se manter, e foi entregue ao
governo militar, que entdo fez sua incorporacdo a Universidade Federal de Minas
Gerais, em 1969. No ano de 1979, foram criados os cursos de Fisioterapia e Terapia
Ocupacional. Com sua incorporacdo a Escola de Educacdo Fisica, houve uma
ampliacdo de estrutura fisica e de corpo docente, fazendo um marco historico.

A escola era dividida em quatro setores, sendo eles: Educacdo Fisica,
Esportes, Fisioterapia e Terapia Ocupacional. O curso de Educacao Fisica possui a
duracédo de 04 anos, tanto na licenciatura quanto no bacharelado.

Procuraremos compreender como foi planejada a organizacdo do Pibid na
UFMG, quais 0s objetivos propostos e as estratégias assumidas. Para isso, foi
realizada uma analise de documentos, como 0s subprojetos da area de Educacao
Fisica.

O subprojeto do Pibid de Educagéo Fisica da UFMG teve seu inicio em 2012,
sob o edital 011/2012. Ao analisar o subprojeto em questdo, foram identificadas as

seguintes propostas:
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Nesta linha, entendemos que a insercéo da area da Educacéo Fisica dentro
do Projeto PIBID vai qualificar sobremaneira a formac¢éo dos alunos do
curso de licenciatura em Educagédo Fisica da UFMG. Qualificar porque o
exercicio da préatica docente na escola, ainda no &mbito da formag&o inicial,
vai agregar a formagdo dos alunos experiéncias e conhecimentos que séo
de grande impacto ao processo na compreensdo do que seja a
especificidade do papel do professor de Educacdo Fisica que atua no
espaco escolar. (UFMG, 2012, p. 01-02).

Nessa perspectiva, nota-se a preocupacao inicial com a formagdo e a
gualificagdo. Proporcionar aos sujeitos, mesmo que de maneira breve, o contato
com a realidade do que € um contexto escolar. A selecdo de bolsistas para o
Programa se deu por meio de um edital, em que constava selecionar 20 estudantes
matriculados no curso de licenciatura de Educac¢do Fisica. A analise curricular era
um dos métodos utilizados para a selegéo, que tem como objetivo a “Promogéo de
acOes que visem a insercdo e a melhor compreensdao da cultura escolar e sua
relagdo com o ensino da Educacao Fisica”. Pode-se perceber, no subprojeto, a
énfase em proporcionar aos licenciados um contato direto com experiéncias de um
professor de Educacdo Fisica, bem como proporcionar a reflexdo sobre suas
préaticas pedagogicas.

As atividades, nesse periodo, aconteceram em parceria com algumas escolas
publicas, sendo elas a Escola Municipal Aurélio Pires e a Escola Estadual Pedro Il,
nas quais 0s sujeitos eram acompanhados por professores supervisores. Os
ingressantes no programa teriam em seu cotidiano escolar, alguns objetivos basicos,
como:

e Observagdo e descricdo critica do cotidiano das escolas; Efetiva
participacdo dos alunos em reunifes institucionais promovidas pelas
escolas (conselhos de classe, reunido com o0s pais e comunidade,
reunides de planejamento curricular, outras);

e Divisdo da regéncia de classe com o/a professor/a supervisora de
Educacao Fisica. (UFMG, 2012, p.02).

O documento preconiza que os ingressantes no Pibid teriam que seguir uma
linha de trabalho dentro do contexto escolar que acompanharia as expectativas dos
sujeitos em torno dos conhecimentos escolares, sua vivéncia e a troca de
experiéncias com os professores supervisores, com alguns afazeres, observacéo e
praticas de regéncia compartilhadas.

A expectativa era que 0 sujeito ingressante no programa vivenciasse o PIBID

até o periodo de no maximo 02 anos; e que ao fim do ciclo ele apresentasse alguns
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resultados, demonstrados a seguir:

e Melhoria da capacidade de analise dos alunos bolsistas acerca do
funcionamento institucional da escola e de sua relagdo com a
Educacao Fisica;

¢ Refinamento da capacidade dos alunos bolsistas de articular teoria e
pratica como estratégia para a construcdo de solucbes que visem
melhorar os processos de ensino-aprendizagem em Educacéo Fisica;

e Desenvolver nos alunos bolsistas competéncias pedagdgicas que 0s
habilite a uma agdo docente que busque articular as agGes didaticas
em Educacao Fisica com o projeto escolar;

o Aprofundamento da compreensdo da Educacgdo Fisica enquanto um
componente curricular por parte dos alunos bolsistas;

e Qualificar o entendimento dos alunos quanto a especificidade
pedagégica da Educacdo Fisica e a identificacdo do seu objeto de
ensino;

e Favorecer o desenvolvimento dos conhecimentos e competéncias
didaticas em Educacéo Fisica no sentido de ampliar o repertorio
didatico-pedagdgico dos alunos bolsistas. (UFMG, 2012, p.03).

E de se ressaltar a importancia de que ao final do periodo de vigéncia de seu
vinculo no Pibid era esperado que o0s bolsistas tivessem construido alguns
conhecimentos basicos, que pretendiam contribuir para sua vida profissional docente

no contexto escolar.

4.2.2 A trajetoria do Pibid na PUC Minas

Baseado em dados disponibilizados pelo Instituto de Ciéncias Bioldgicas e
Saude (ICBS), da PUC Minas, descobrimos que, em junho de 2003, no Centro de
Atividade Esportivas (CAE), foi iniciado um projeto de Educacéo Fisica e Esporte
que culminou, em fevereiro de 2006, com a criacdo do curso de Educacéo Fisica,
que passou a oferecer Licenciatura e Bacharelado.

A experiéncia da PUC Minas com a formacdo de professores remonta a
1952, trés anos apos a criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Santa
Maria. Nesse mesmo ano, criava-se o curso de Educagédo Fisica, sendo a primeira
faculdade Catdlica da América Latina a destinar um curso a Licenciatura de
Educacdo Fisica. Nos estudos de Meily Linhales e Adalson Nascimento (2014)

encontramos a seguinte afirmacéo:

No segundo semestre desse mesmo ano, foi criada a Escola de Educacao
Fisica das Faculdades Catdlicas, mantida pela Sociedade Mineira de
Cultura. Tais circunstancias sugerem a existéncia de diferentes modelos
orientadores para a formacdo: um de énfases militares e outro com
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caracteristicas mais afeitas a um propdsito técnico-pedagogico. (LINHALES
e NASCIMENTO, 2014, p. 41).

ApOs um curto periodo, e um convénio com o governo de Minas Gerais,
vinculou-se a Escola de Educacédo Fisica ao Estado, e durante 17 anos foi a Unica
responsavel pela formacéo do professorado de Minas Gerais.

O curso de Educacao Fisica na PUC Minas, criado posteriormente (2006),
contempla a formag&o humana, com duracdo de 04 anos, os primeiros dois anos
comuns a licenciatura e bacharelado; a partir do 5° periodo, h4 a escolha entre
licenciatura ou bacharelado.

Quanto ao subprojeto Pibid de Educacéo Fisica na PUC Minas, ele também
teve seu inicio no segundo semestre de 2012, com um subprojeto que apresentou,
como proposta inicial, o didlogo entre a universidade e a educacao basica:

Esta proposta insere-se no contexto do projeto institucional “Dialogos entre
a Universidade e as Escolas de Educacdo Basica na Formagéo Inicial e
Continuada de Professores” que busca ampliar as possibilidades de
construgcdo de uma relagdo mais estreita entre a Universidade e as escolas
basicas centrada, no tocante a este subprojeto, na perspectiva de
potencializar o desenvolvimento de praticas que qualifiquem a formacao
inicial e continuada dos professores de Educac¢do Fisica. (PUCMINAS,
2012, p.01, grifo do autor).

Nesse subprojeto ressalta-se a importancia da troca de experiéncias entre 0s
sujeitos participantes do programa e a aproximacao da Universidade com o contexto
escolar, buscando-se promover um dialogo capaz de levantar discussées em prol da

qualificacéo de futuros professores. De acordo com o subprojeto:

Por fim, pensamos que a presente proposta pode contribuir de forma
significativa no processo de formacéo inicial dos licenciados envolvidos,
bem como no desenvolvimento profissional de professores/as supervisores
das respectivas escolas, possibilitando a explicitacdo e a circulacdo dos
saberes docentes produzidos e mobilizados no contexto cotidiano das aulas
de Educacéo Fisica. (PUCMINAS, 2012, p. 02).

A fim de contribuir para os licenciados que tenham o interesse de conhecer de
perto o contexto escolar, o documento reflete sobre saberes significativos que
possam vir a ser aprendidos pelos sujeitos que participaram do projeto. O ingresso
dos alunos no programa ficaria a cargo de um processo seletivo realizado pelos
professores institucionais e de area. No curso de Educacédo Fisica, para inicio do

projeto, foi proposto um edital que previa a oferta de 20 vagas; o ingressante no
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programa poderia permanecer pelo periodo de até dois anos. Em uma anélise do
subprojeto em questdo, observa-se que foram elaboradas algumas ac¢des previstas
gue sao fundamentais para o bom andamento do programa. Para nossa pesquisa,
que trata especificamente de professores em inicio de carreira, abordaremos 0s

aspectos que tocam a construcdo de saberes dos professores:

Planejamento coletivo das praticas pedagdgicas supervisionadas a serem
desenvolvidas nos respectivos cotidianos das escolas: os bolsistas deverdo
preparar e acompanhar as atividades para turmas de um determinado
ano, em horario regular, sob a coordenagdo de um professor do curso de
Educacao Fisica da PUC Minas e a supervisdo do professor da escola.
Essa atividade proporcionara aos bolsistas experiéncia nos processos de
planejamento, organizacdo, sistematizacdo, execucdo e avaliacdo de
aulas/oficinas de educacéo fisica para estudantes de diferentes niveis de
ensino. (PUCMINAS, 2012, p. 03, grifo do autor).

Assim, identificamos algumas ac¢des pensadas para os ingressantes do Pibid
gue sdo fundamentais para nortear os sujeitos em seu dia a dia no contexto escolar
e em suas andlises. De acordo com o subprojeto da PUC, o Pibid teria alguns
resultados esperados: “a ampliacdo da producédo cientifica sobre a formacéo inicial e
desenvolvimento de professores/as de Educacdo Fisica na Educacdo Basica,
sobretudo tendo em vista a necessidade das escolas publicas brasileiras”.
(PUCMINAS, 2012, p.04). Ao analisar o contexto de suas acdes e resultados,
reconhecemos que os alunos que vivenciaram o programa chegariam ao final com
algumas experiéncias relevantes, além de construirem ideias e representacfes

sobre o que é ser professor.
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5. OS DOCENTES DE EDUCACAO FiSICA EM INICIO DE CARREIRA: ENTRE A
CONSTRUCAO DE SABERES E OS DESAFIOS DA PRATICA

Neste capitulo, analisaremos os achados da pesquisa, produzidos na relacao
com os professores em inicio de carreira. A analise serd apresentada em trés
momentos: no primeiro, relataremos as percepcdes dos sujeitos acerca de suas
experiéncias formativas no Pibid; no segundo, descreveremos as dificuldades
enfrentadas no inicio de carreira e, por ultimo, pontuaremos os saberes construidos
pelos professores de Educacdo Fisica para saber se os aprendizados dos docentes
iniciantes minimizaram o “choque de realidade”. As narrativas demonstraram a
grande riqueza que € escutar professores em inicio de carreira, suas angustias,

dificuldades e estratégias.

5.1 O que dizem os sujeitos a respeito das experiéncias formativas no Pibid

Neste item, refletiremos sobre as contribuicbes do Pibid para a formacéo
docente, na percepcdo dos sujeitos investigados. Ao analisar a participacdo dos
professores em inicio de carreira ho programa, durante sua trajetoria na graduacéao,
salientaremos alguns fatores significativos vivenciados por eles no Pibid, os quais
teriam favorecido sua insercdo profissional. A professora Glaucia, por exemplo,
considera que conseguiu ressignificar sua formacao em licenciatura por meio de sua

participacdo no programa:

O Pibid modificou toda a imagem que eu tinha da licenciatura na Educacéo
Fisica. Quando entrei ja estava desmotivada com a profissdo, e no tempo
em que estive no Pibid consegui ressignificar toda minha formacédo. Pude
me aproximar do que realmente acontece em sala de aula, considerando
uma estrutura de escola publica. (GLAUCIA — UFMG - QUESTIONARIO).

Qualquer disciplina que eu fazia ja era cansativa para mim. Por isso,
quando eu tive oportunidade de participar do Pibid, de estar dentro da sala
de aula lidando com professores, lidando com alunos e sala de professor,
que é uma vivéncia que hoje eu vejo que é fantastica, mas ao mesmo
tempo ela pode ser terrivel [risos]. Até mesmo devido a esta guerra de egos,
que a gente vé muito aqui na Federal, isso acontece la em menores
proporcdes, mas também acontece na escola publica. Entdo, a minha
entrada no Pibid foi muito importante porque eu consegui reedificar tudo
aquilo que eu tinha real intencdo quando eu entrei para a licenciatura na
UFMG. [...] O Pibid modificou toda a imagem da licenciatura. O que eu via a
partir das aulas que eu tinha era, sinceramente, somente idealiza¢des. Eu
realmente achava que isso poderia realmente acontecer, que eu iria chegar
e mudar a vida do aluno, o aluno iria aceitar as minhas aulas, sempre
disposta a fazer as minhas aulas, mas quando eu cheguei no chéo da
escola, é, esta ndo ¢ a realidade que o professor encontra. (GLAUCIA —
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UFMG - ENTREVISTA).

Ao analisarmos depoimentos como este, identificamos aproximag¢des com o
que Tardif (2005) e Pimenta (1997) relatam em seus estudos, nos quais pontuam
conhecimentos referentes ao “ser docente”. Os depoimentos mostram que é com a
pratica que o docente vai ganhando o manejo da profissdo, desenvolvendo uma
identidade e varias concepc¢bes sobre o que é ser professor, muitas vezes até
ressignificando o seu pensamento a respeito da educacao e o seu proprio curso de
formacdo.

Seguindo esta perspectiva, conseguimos identificar, por meio das narrativas
dos professores, suas primeiras experiéncias e conhecimentos do contexto escolar,
assim como a compreensado de suas atribuicdes no dia a dia, quando as possiveis
dificuldades comecam a ser percebidas e enfrentadas, e quando também

desenvolvem e ampliam seu desejo de seguir na carreira docente:

Primeiro em relacdo a esta coisa do cotidiano da escola, né, foi um periodo
para mim, assim, que eu estava entrando na licenciatura, na educacao
fisica escolar, que na graduagéo a gente entrava no 5° periodo e eu entrei
no Pibid no 6°. Até entdo o que eu conheci de escola era minha vivéncia de
estudante e o que eu tinha estudado até entdo ali dentro da estrutura do
curso, mas era outra visdo. Quando eu entro para o Pibid e comego a ir a
escola, eu comec¢o a me deparar com outra visdo, ndo fazia a menor ideia,
assim, ja tinha feito o estagio obrigatério, mas estar ali mais
frequentemente, mais intensamente ali com o professor, aquilo foi um
deslocamento muito grande, muito importante para mim, é... porque eu
comecei a ver além da educacao fisica, que era o que a graduacdo me
permitia, eu comecei a ver o cotidiano da escola como um todo, o que era
chegar.. 0 que era uma sala de supervisdo, ver os problemas que tinham na
escola, no momento do planejamento, o cotidiano da sala dos professores,
eu comecei a aprender uma série de outras coisas que a graduagdo nao
dava conta, que me permitia, assim, depois de um tempo eu até eu falava
gue o Pibid era uma residéncia médica do professor, assim, era aonde a
gente ia pro pau mesmo para perceber outras coisas. (IAGO — PUC MINAS-
ENTREVISTA).

Contribuiu também na certeza da escolha como docente e no
acompanhamento supervisionado, nos deixando mais préximos da
realidade escolar e nos dando mais confianca e experiéncia para as
praticas. (LEONARDO — UFMG - QUESTIONARIO).

E, antes de entrar na faculdade, tendo a realidade, achava que eu iria la
entrar, dar minha aula, assim, tudo bonitinho, ai chegava la tinha algum
aluno com problema pessoal, ai conversava com a gente, ai chorava. Aqui
também tem, mas estava na escola mais de periferia, entdo foram questdes
gue tive que aprender a lidar, né... Algum aluno com algum problema, que
sofria bullying, problemas em casa, acho que me ajudou neste aspecto
também o Pibid. (MARIANA — UFMG - ENTREVISTA).
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Constatamos, por meio das falas de alguns professores, que a experiéncia no
Pibid permitiu a eles a oportunidade de conhecer de perto a realidade escolar. Essa
experiéncia sO foi possivel a partir do momento que estes sujeitos comecam a
vivenciar a pratica como professor no cotidiano, o0 que é estar em uma escola,
acompanhar os trabalhos dos docentes, ter uma experiéncia in loco e viver as
dificuldades e as evolucao dos discentes em uma instituicdo de educacéo e seus
afazeres no dia a dia. Essas perspectivas, nos fazem revisitar as ideias de Cury
(2013), quando o autor discute a respeito da oportunidade dos sujeitos ingressantes
no PIBID conhecerem o contexto da escola em varios aspectos, desde sua entrada,
os conflitos entre os professores, os dialogos entre os docentes, as constru¢des de
saberes entre professores e discentes, etc.

A pesquisa de Sartori (2011) tem como objetivo central investigar “se e como”
a vivéncia dos sujeitos no Pibid possibilita o desenvolvimento do licenciando. O
autor apresenta elementos que nos fazem refletir a respeito dos saberes construidos

pelos egressos relacionados a realidade escolar:

O conhecimento da realidade constitui pressuposto essencial a inser¢do no
contexto socioeducacional e ao exercicio da docéncia. Para fazer frente ao,
até certo ponto, desencanto com a carreira do magistério, as dificuldades
emergentes na educacéo basica, institui-se como um dos componentes das
politicas publicas o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
— Pibid, com a finalidade de estimular o licenciando a conhecer a realidade
da escola e as possibilidades concretas de exercer a docéncia. Ao
considerar as dificuldades histéricas que perpassam o cotidiano escolar,
que evidenciam a relativa qualidade no desempenho discente, o
desestimulo em relacdo ao processo ensino-aprendizagem, as dificuldades
de relacionamento professor-aluno; o campo educativo revela-se como
espago promissor para o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas, cujo
horizonte seja a melhoria da qualidade do ensino. (SARTORI, 2011, p. 2).

A atual leitura e referencial tedrico a respeito do inicio de carreira utilizados na
pesquisa pontuam concepc¢des relevantes para o debate sobre as contribuicdes do
Pibid para o curso de formacéo docente e também para os sujeitos ingressantes,
gue tém a oportunidade de ampliarem os sentidos e significados de estarem atuando
como professores da educacdo basica. Os pontos positivos e negativos, 0 que é
estar dentro de uma sala de aula, com varios sujeitos de culturas diferentes, com
objetivos diferentes, e ter a responsabilidade de contribuir para a formagcao humana
e académica desses sujeitos.

Ao comecar a vivenciar 0os primeiros caminhos para a docéncia, o0 sujeito, em
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sua formagéo académica, vai ampliando os seus desejos, anseios, e tudo isso faz
com que ele crie expectativas para continuar ou parar pelo meio do caminho em sua
carreira. Em busca de compreender as contribuicbes para seu desenvolvimento
formativo, um dos pesquisados menciona as representacdes dos varios sujeitos
relacionados a Educacao Fisica escolar (corpo docente, os pais, os funcionarios) e

que, segundo ele:

Eu comeco a perceber, poxa, a educacdao fisica tem tantas representacdes,
né, que vao além das representacbes que a gente tem discutido na
graduacdo, que as vezes a gente encaixota as coisas em perspectivas, em
teorias, ao longo do periodo histérico, mas a gente ndo percebe as
sutilezas, assim, 0 que era a visdo de um porteiro, de um estudante, de
outro estudante e outro professor. (IAGO — PUC MINAS - ENTREVISTA).

Ao analisar o depoimento de lago, nos surpreendemos com uma de suas
indagacbes a respeito das emocgdes que sdo construidas pelos varios sujeitos
praticantes de Educacdo Fisica e pelo corpo docente, emocdes essas que, de
maneira indireta, ampliam suas concepc¢fes acerca do desenvolvimento social e
humano da disciplina. O que é indicado aqui sdo as compreensfes e 0S
conhecimentos vivenciados pelos sujeitos sobre a Educacdo Fisica e, ao
retornarmos a estudos e leituras a respeito das varias interpretacfes encontradas
pelos sujeitos, nos deparamos com uma pesquisa de Valter Bracht et al. (1999), que
apresentam uma identificacdo e avaliagdo do componente curricular da Educacao
Fisica no estado do Espirito Santo. Parte deste trabalho relata os imaginarios dos
alunos, os imaginarios dos diretores, e escuta a voz dos Vvarios sujeitos em suas
impressdes sobre a disciplina. As contribuicbes deste estudo fazem perceber a
importancia de escutar o corpo docente, discentes, docentes de outras disciplinas e
funcionarios a respeito dos sentidos e significados que eles préprios constroem a
partir da sua pratica.

Na fala da professora Mariana, percebemos a descoberta da Educacéo Fisica
em seu espaco formativo, ja que a disciplina é usualmente desmerecida na escola. A
entrevistada, porém, relata, em seu dia a dia no contexto escolar e em suas
primeiras experiéncias na docéncia, uma tentativa de mudanca neste paradigma da

disciplina. De acordo com o relato:

Acho que isso consegui bastante, por ser desmerecida, acham que a
educacéo fisica ndo precisa nem fazer prova. Mas aqui € bem valorizado,
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eu cheguei, consegui implementar prova na semana de prova, eu dou as
atividades avaliativas, eu participo do conselho de classe, e na outra escola
do Pibid a gente ficava com os alunos para os professores fazerem o
conselho, entdo eu achei bem desmerecido. (MARIANA - UFMG -
ENTREVISTA).

Ao rever as descobertas incorporadas na realidade escolar, compreendemos
a leitura da professora em tentar modificar este contexto de sentidos e significados
representados pelo corpo docente. A ideia € propor uma leitura diferente do que
apresenta a disciplina Educacdo Fisica para estes sujeitos: a de que seria como
uma “‘muleta” para as demais matérias escolares. (BRACHAT, 2007). Revisitando
estudos relacionados a tematica do inicio de carreira, conseguimos constatar a
circunstancia de reviver aspectos negativos relacionados a disciplina. Segundo a

perspectiva de Gariglio e Reis (2016):

A insercéo atual da Educacéo Fisica na vida das escolas é, na maioria dos
casos, potencialmente geradora de manifestacbes de desrespeito a
Educacéo Fisica e aos seus professores. As pesquisas vém mostrando que
a visdo (e as ag¢les) que os demais agentes escolares tém da Educacgéo
Fisica, particularmente diretores e demais professores, justifica que ela seja
entendida como uma “disciplina de segunda classe”. (GARIGLIO; REIS,
2016, p. 918).

Compreendemos, por meio dos autores que estudam a disciplina no contexto
escolar, que ela deve estar interligada a um conjunto de fatores que fazem o corpo
docente - e também os discentes - (re) pensarem o desenvolvimento humano e
social da disciplina, de modo a questionarem a importancia da Educacéo Fisica na
escola. Os professores iniciantes, ao perceberem esses fatores, podem ampliar seus
ideais na carreira.

No percurso do PIBID surgem histérias e experiéncias que proporcionam aos
sujeitos pensarem e reavaliarem suas propostas pedagdgicas. Ao analisar a fala de
um dos participantes do programa, constatamos a influéncia do coordenador de area

na construcdo de narrativas:

Nesse tempo, em forte contato com as narrativas autobiogréaficas, passei
praticamente todo meu tempo como bolsista escrevendo narrativas sobre
meu processo. (IAGO — PUC MINAS - QUESTIONARIO).

Para investigar esse processo, trabalhamos na elaboracdo de um Portfélio
das praticas pedagogicas desenvolvidas nas aulas de Educacgdo Fisica,
intitulado “Narrativas e Imagens: Educagéo Fisica no Candido Portinari”. O
Portfélio configurou-se em uma estratégia de producéo de narrativas visuais
e escritas, que, ha nossa compreensao, poderiam evidenciar os diferentes
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processos de ensinar e aprender praticas corporais entre 0s sujeitos
envolvidos, a saber: estudantes, professor supervisor e académicos do
curso de licenciatura em Educacdo Fisica. (IAGO — PUC MINAS -
QUESTIONARIO).

As narrativas, que foi um processo influenciado pelo nosso coordenador na
época, que era o Admir, a gente tinha uma experiéncia de fazer um diario é
[...] guase um diario relatando as experiéncias que a gente tinha vivenciado
dentro da escola. [...] Até entdo eu estava em um processo de um olhar de
guem era de fora assim, entdo este processo das narrativas foi muito
importante também porque se eu ndo tivesse registrando isso, talvez a
gente nao tivesse tido esse didlogo, talvez eu ndo pudesse olhar para tras,
depois eu fui reler outras coisas que eu havia escrito, assim, e eu fui vendo
minha transformacdo ao longo deste processo, 0 quanto algumas coisas
foram importantes [...] para mim e a gente fez também algo que foi muito
bacana foi um portfélio com os estudantes depois que a gente entregou
para o professor (IAGO — PUC MINAS - ENTREVISTA).

Na fala acima, lago apresenta sua experiéncia em sistematizar seus
conhecimentos por meio de narrativas, sejam escritas, orais ou por imagens. O
relato pontua as discussfes apresentadas por varios sujeitos e sua histéria
construida no Pibid. Por suas préticas vivenciadas na escola, essas avaliagbes das
estratégias utilizadas pelos docentes e as maneiras como conduziram as aulas de
Educacado Fisica constituem a reflexdo a respeito do seu processo formativo e a
construcédo de conhecimentos acerca do ambiente escolar, que segundo afirmativas
de Almeida Jr. et al. (2014):

Ainda recente em nosso pais, a producéo dos registros tem se consolidado
€m nossSO processo como uma importante estratégia de identificacdo e
reflexdo dos elementos cotidianos da escola, em nosso caso, mais
especificamente nas aulas de Educacao Fisica. Isso nos permite superar o
consenso existente acerca do distanciamento entre teoria e pratica,
estabelecendo novos dialogos, para que na identificacdo desses elementos
possamos, durante o processo da escrita e leitura dos textos, ressignificar
nossa pratica docente e o processo de formacdo inicial/continuada.
(ALMEIDA Jr. et al. 2014, p. 15-16).

O estudo realizado pelos autores relata as possibilidades de avaliacdo de
praticas pedagdgicas escolares utilizando as narrativas como fator diferencial, sejam
elas orais, escritas ou visuais. As praticas tracadas pelos autores de escrever e rever
suas proéprias aulas trazem diferentes perspectivas e varios olhares, proporcionando
o diadlogo entre a teoria e pratica. Também desenvolvem varios sentidos e
significados aprendidos por meio de experiéncias vividas pelos sujeitos na escola.

Durante seu percurso no Pibid, uma das possibilidades para os professores
em formacdo sdo as experiéncias de trabalho coletivo entre os varios sujeitos do

ambiente escolar. Nesta perspectiva, um dos pontos citados pelo professor
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pesquisado, é que por meio da narrativa, ele construiu um olhar diferenciado sobre
as conexoes e realizacdes de trabalhos coletivos, uma marca evidenciada em seu

trabalho:

Pude dialogar constantemente com pessoas de outras areas, compartilhar
angustias e ouvir as angustias de meus colegas, pensar planos coletivos,
pensar utopias e quebrar a cara diante da estrutura escolar. (IAGO — PUC
MINAS - QUESTIONARIO).

Hoje, aqui no meu trabalho, € uma das coisas que eu sempre tento articular
é, poxa, 0 que o outro professor esta fazendo. Eu sempre sou curioso, as
vezes eu tento ndo ser invasivo, cada professor age de uma forma, poxa, o
gue vocé esta fazendo, o que é que esta acontecendo, eu tento relatar os
meus trabalhos também, e ai a gente vai vendo qual o professor que
interessa mais para sempre tentar articular coisa juntos. Por exemplo, eu
estava trabalhando com o funk, estes dois Ultimos meses, ai um dos
eventos que a gente fez de danca, foi todo mundo ali para o pétio no horéario
do recreio para dancar, que € algo intencional, para todos os professores
saberem o que a gente esta produzindo. Eu acho que isso tem um reflexo
muito grande do Pibid em mim, assim, esta coisa de conversar com 0S
colegas, o que eles estavam aprendendo na graduacgéo deles. Quando a
gente pensava projeto interdisciplinar, inclusive, eu criticava muito na época,
no Pibid, com a perspectiva interdisciplinar por causa da dimensao de
tempo, assim, as vezes a gente idealizava, mas nédo tinha tempo para
efetivar as coisas, e achava que ficava muito utépico. Mas tiveram muitos
impactos positivos para mim, assim, que eu vejo nitidamente na minha
postura de como o professor € e outros desdobramentos [...] Entdo, esse
também foi outro aspecto muito importante para mim, e outra dimenséo,
também deste aspecto coletivo de trabalho, foi pensar a possibilidade que a
gente tem de poténcia mesmo, de fazer algumas coisas, por exemplo,
quando a gente fez alguns projetos na escola, vocé consegue perceber que
é possivel transformar a realidade escolar quando vocé tem pessoas
suficientes para isso. Claro que a realidade do Pibid também é distante da
realidade das maiorias das escolas porque a gente tinha 20 bolsistas para
auxiliar os professores. Entdo, vocé acaba que dobra o quadro profissional,
€ possivel fazer varias coisas, mas vocé consegue vislumbrar que é
possivel fazer coisas diferentes na escola que vdo além da sala de aula,
que vao além daquele trabalho j& padronizado, assim, e isso traz
esperanca, te renova, te traz para a escola ainda mais forte. Acho que o
Gltimo ponto disso tudo, destes aspectos, € a relacdo dos atravessamentos
das escolas, dos conflitos. (IAGO — PUC MINAS - ENTREVISTA).

Ao analisar a multiplicidade de atividades realizadas na escola e as
oportunidades de dialogos entre os professores identificamos, na fala do docente, a
possibilidade de atividades coletivas que comecaram a ser gestados em sua
experiéncia no Pibid. Nesta perspectiva identificamos algumas caracteristicas do

trabalho colaborativo que, na visdo de Gariglio e Reis (2017):

Os professores [...] vislumbram a desprivatizagdo da pratica da sala de aula
como uma das Unicas maneiras de instituir vinculos com a escola, de serem
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vistos e reconhecidos como professores. A maioria da fala dos nossos
depoentes destaca a importdncia de espacos de partilha de projetos, e
esses se ressentem quando isso ndo ocorre. Tal postura se apresenta para
esses docentes como uma das poucas alternativas a conquista de mais
reconhecimento académico, de apoio e estimulo ao trabalho pedagdgico.
Trata-se de uma estratégia de sobrevivéncia que favoreceria uma trajetéria
mais confortavel na carreira, ante o contexto de isolamento curricular da EF
imposto pela cultura escolar. Os relatos abaixo apontam nessa direcéo.
(GARIGLIO e REIS, 2017, p. 419).

Ao se tratar de uma pesquisa com egressos que participaram do Pibid e que
hoje se encontram no inicio de carreira se torna relevante esta discussao, pois os
mesmos, em suas experiéncias iniciais, adquirem conhecimento da pratica
auxiliando aos possiveis desafios do inicio de carreira. Neste caminho o0s
professores adquirem estratégias para sobrevivéncias entre elas os trabalhos
coletivos e os dialogos entre as partes facilitam o trabalho do professor de Educacao
Fisica. Estas experiéncias oportunizaram revisitar diferentes trabalhos apresentados
por Vvarios sujeitos, culminando nas escolhas das tematicas e formacédo de pares
dentro do contexto escolar, transformando-se em um marco no percurso do
entrevistado como professor de Educacéo Fisica. Consequentemente, comecamos

a entender a ideia de trabalho coletivo docente.

De um modo geral, os entrevistados avaliaram como muito positiva sua
experiéncia no Pibid, afirmando que esta os qualificou para o ingresso na carreira e
tornou esse periodo menos traumatico do que costuma ser, conforme apontam as

narrativas dos professores Mariana e lago:

[...] eu acredito que, se eu ndo estivesse passado pelo Pibid, estaria de
cabelo em pé hoje, me ajudou muito. Eu cheguei a sala e comecei a me dar
bem com os alunos, conversar, ndo precisei fazer nada mecanizado, entao
facilitou demais... deveria ser obrigatdrio na graduacéo participar do Pibid
pelo menos um semestre. (MARIANA — UFMG - ENTREVISTA).

Entdo eu cheguei talvez com uma maturidade maior que eu poderia ter
chegado se eu ndo tivesse passado por este processo, e ai eu vejo,
acompanhando os dados desse periodo da docéncia iniciante, quantos
professores desistem da carreira, principalmente nos cinco primeiro anos, é
muita gente que ndo da conta, assim, ai eu sei que é dificil mesmo, e este
processo me fortaleceu muito, assim, para chegar e dar a cara na escola,
acho que é um pouco disso, destes pontos. (IAGO — PUC MINAS -
ENTREVISTA).

Ao descrever o processo formativo marcante dos professores de Educacédo
Fisica vivenciado no Pibid, concluimos que existe uma variedade de saberes

construidos nesse periodo e que atualmente fazem parte do cotidiano.
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Essas experiéncias foram reconhecidas pelos sujeitos que vivenciaram o
Pibid durante sua formacdo académica no curso de graduacdo. Felicio (2014)
corrobora a ideia de que o Pibid é uma experiéncia académica capaz de minimizar

as dificuldades enfrentadas neste periodo de inicio de carreira:

Quanto aos significados atribuidos pelos licenciandos as experiéncias do
PIBID, destacamos, em primeiro lugar, o reconhecimento do PIBID como
vivéncia que tem contribuido para o processo de construgdo da identidade
do professor, uma vez que tal experiéncia vem sendo construido na escola
— espaco de atuacao profissional docente — em contato com professores
que vivenciam a profissdo e que contribuem, fundamentalmente, para a
formacao de novos professores. (FELICIO, 2014, p. 425).

No préximo topico iremos analisar algumas falas dos professores em inicio de
carreira que participaram do PIBID, com énfase para os saberes docentes

construidos neste periodo.

5.2 Os desafios da construcdo dos saberes docentes nos primeiros anos da

carreira

Ao analisar as respostas dos entrevistados constatamos em algumas falas
mencdes as possiveis dificuldades a serem enfrentadas no inicio de carreira. Um
item a ser debatido nesta parte do trabalho sera as experiéncias profissionais dos
docentes iniciantes. Deste modo, citaremos alguns desafios encontrados no
ingresso dos sujeitos de pesquisa na escola. Segundo o relato de um dos nossos
interlocutores, uma das primeiras dificuldades é a propria entrada no mercado de

trabalho:

As primeiras experiéncias mais marcantes foram, sem duvida, as
dificuldades em encontrar uma escola para trabalhar, realizando todos os
processos seletivos viaveis, indo a diversas designagfes, prestando
concurso, fazendo entrevistas para escolas, e sem nenhuma escola que
desse certo. Ao conseguir uma designacao, apds umas quinze tentativas,
foi para um cargo de apenas 04 aulas, o que me frustrou bastante.
(LEONARDO - UFMG — QUESTIONARIO).

A instabilidade sobre trabalhar no ano seguinte. (LEONARDO — UFMG -
QUESTIONARIO).

O professor relata um periodo de muitas frustracbes nestes primeiros
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momentos da carreira docente, decorrentes das dificuldades com as designacdes,
concursos e processos seletivos realizados para o ingresso nas escolas. Esta fase é
considerada pelo docente como ardua, pois as oportunidades normalmente sao
oferecidas aos docentes mais experientes. A respeito deste caminho descrito pela
fala do professor em inicio de carreira e suas dificuldades no periodo de testes e
processos seletivos para adentrar no ambiente escolar, Tardif (2005) identifica

algumas dificuldades presentes neste periodo relacionadas ao primeiro emprego:

Este problema ocorre particularmente com os suplentes ocasionais ou ainda
com os professores em situacdo precaria, que obtém varios contratos
sucessivos hum mesmo ano letivo. Os professores ensinam aqui e acola,
perdem “suas turmas” para irem assumir outras e sentem-se frustrados por
perderem turmas com as quais se haviam habituado e com as quais
estavam indo bem. [...] Certos professores chegam a ficar numa mesma
escola mais de um ano consecutivo. Outros, no entanto, mudam de escola
varias vezes, praticamente no fim de cada contrato, especialmente nos
primeiros anos de trabalho. A instabilidade é uma dura realidade para os
jovens professores em situagéo precaria, pois o fim de contrato representa,
muitas vezes, uma ruptura com a escola e com o0s alunos aos quais eles se
haviam apegado. (TARDIF, 2005, p. 90-91).

Nesse periodo conturbado que é a transicdo do aluno, de académico do
curso de formacdo para a carreira docente, constatamos um repertorio vasto de
acontecimentos e o0 enfrentamento de diversas dificuldades. Dessa maneira,
identificamos as expectativas frustradas dos professores relacionadas aos contratos
profissionais temporarios nas escolas. O relato do professor Leonardo diz respeito a
periodos curtos de trabalho nas escolas, 0 que ocasiona instabilidade na carreira
docente inicial. Esta circunstancia muitas vezes desestimula os professores a
continuarem na profissdo. O desafio de procurar novos trabalhos constantemente, e
consequentemente, ndo ter continuidade nas turmas, desencoraja os professores
iniciantes.

Entre os inUmeros percalcos dos professores iniciantes, a comecar pela
dificuldade em conseguir um emprego, nos deparamos com a complexidade do
trabalho dos docentes no dia a dia escolar. Entre outros fatores que foram
mencionados pelos professores egressos do Pibid, estdo as dificuldades iniciais com

o planejamento:

O que mais me marcou foi a dificuldade inicial em fazer e conduzir esse
planejamento. (GERALDO — PUC MINAS - QUESTIONARIO).

No segundo tempo também era um projeto, entdo tinha que entrar na aula
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daquele conteldo e seguir o semestre inteiro. Eu tinha sempre dificuldade
de planejar sempre o mesmo conteldo para varias aulas. (MARIANA —
UFMG - ENTREVISTA).

Essas afirmativas revisitam o que autores como Huberman (1992), Lima

(2004, 2006) e Mariano (2006) destacam em seus estudos: as dificuldades

enfrentadas pelos professores em inicio de carreira ao adentrarem na escola sem os

devidos saberes necessarios para a pratica com seus alunos. Os acontecimentos

narrados pelos professores demonstram as dificuldades enfrentadas neste periodo,

dificuldades essas que podem perdurar para além de suas experiéncias iniciais e

gue mostram a fragilidade de se colocar em pratica alguns dos saberes que

deveriam ter sido aprendidos na universidade.

O inicio da carreira docente ndo se resume a desafios. Conseguimos

identificar um grupo de professoras que evidenciam, em suas respostas, emocdes

positivas relacionadas a praticas corporais em suas aulas:

Mas positivamente dei aula de conteddos que nunca pratiquei, estudei muito
e me senti satisfeita com os resultados. Principalmente por ter dado aula de
Rugbi e dar tudo certo e eles aprenderem; e de ginastica, aula que
professores antigos da escola desacreditaram, e foi um sucesso.
(MANUELA — PUC MINAS - QUESTIONARIO).

Gostei muito de ter autonomia dos contetdos. (MARIANA - UFMG -
ENTREVISTA).

Escutar os professores em inicio de carreira é uma pratica muito rica e

reveladora. Em se tratando das diferentes dificuldades encontradas no contexto

escolar, algo que impactou bastante foi a possibilidade de dialogo realizado entre

professor e alunos:

Neste primeiro momento, assim, quando chego a escola, e talvez também por
questdo da idade também, tenho uma idade préxima dos estudantes e um
perfil bem dialégico, devido a leituras que eu fiz, que me impactaram
bastante, que foi a perspectiva Freiriana, entdo eu tento chegar a escola e
quebrar a hierarquia com os meninos. Na primeira conversa, olha, gente, eu
sou professor, eu estudei educacéo fisica, e conto um pouquinho da minha
histéria, e vocés quem sdo? Entdo eu pedia para eles escreverem o que eles
gostavam de fazer, olha, ndo sei mais do que vocés, cada um aqui tem aqui
varios conhecimentos e sabem coisas diferentes, e ai eu jogo no chdo a
minha hierarquia ali com os meninos, e ai o que a gente vai fazer, agora?
Nao sei quanto tempo vou ficar aqui. E ai cada um escreve, relata o que
gostaria de fazer e aquilo ja trouxe empatia com eles, comigo, e ai mudou
completamente a relacdo, e isso me deixou mais motivado porque eu
consegui conquistar eles, ndo conquistar, ndo gosto nem dessa palavra, mas
consegui ter este vinculo estabelecido de didlogo, assim, e isso facilitou muito
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as coisas. (IAGO — PUC MINAS - ENTREVISTA).

A situacdo descrita acima possibilitou ao professor pensar e repensar
estratégias a serem utilizadas dentro de sua pratica escolar. No caso, o diadlogo
entre docente e discente faz parte dessas estratégias, pois serve para reflexdo a
respeito das possibilidades de atividades a serem realizadas dentro de sala de aula.
A afirmativa apresenta caracteristicas de ampliar o repertorio de saberes e dialogo
com os estudantes, o que nos faz refletir sobre uma das caracteristicas fundantes da
profissdo docente, conforme defendido por Tardif (2005), a respeito de ser uma
profissdo das interac6es humanas.

Além das dificuldades para conseguir um emprego, do planejamento dos
professores, o trabalho coletivo e o didlogo entre professores e alunos, iremos nos
ater, agora, as falas dos entrevistados que retratam algumas caracteristicas dos
professores em inicio de carreira que se aproximam de pesquisas efetuadas por
Huberman (1992), Lima (2006) e Tardif (2005), autores que descrevem emocodes
fortes, fazendo referéncia a desisténcia dos profissionais iniciantes.

Muitos desses estudos apontam como criticos estes primeiros anos de
carreira docente. As narrativas de alguns professores pesquisados relatam como as
experiéncias no Pibid contribuiram para que as dificuldades encontradas neste
periodo fossem reduzidas, conforme vimos no item anterior.

Alguns depoimentos tratam do periodo de chegada dos professores a escola,
descrevendo a relacdo destes professores iniciantes com o corpo docente, e assim

compreender aspectos de como foi a acolhida:

O grupo de professores daqui este ano € maravilhoso, em comparacdo com
o Pibid, que as professores acharam que a gente chegou la para suprir as
faltas delas, aqui ndo, fomos super bem-recebidos, explicaram bem como
funciona, que eu ndo posso aceitar que levam todo mundo la para a quadra,
la € minha sala de aula. Me ajudaram bastante, eu tenho um ex-professor
gue me ajudou, mas ainda é um grupo muito bom aqui. (MARIANA — UFMG
- ENTREVISTA).

Foi, eu até falei da parte da equipe, né, nossa equipe € bastante unida, e
antes de eu entrar para o Fundamental I, antes de eu fazer estagio no
Fundamental |, eu fiz estagio no Infantil também. Entéo, a proximidade e o
apoio dos professores foi imenso, inclusive quando eu entrei ... eu fiquei no
lugar de uma professora no Infantil, a auxiliar do Infantil, cumprindo meu
estagio e cobrindo o horario dela porque ela também estd terminando o
bacharelado aqui, ela terminou, eu acho, um de 2015, &, foi um de 2015 que
ela terminou. Entdo, enquanto ela estava nossos horarios nao batiam,
guando eu estava fazendo uma parte ela estava fazendo outra, entédo, como
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houve esse vinculo, essa transicdo, ah, Fundamental 1l € Fundamental I,
ndo é Fundamental | e Infantil, entdo quando de fato foi conversada a minha
entrada no colégio eu ja tinha o apoio dos professores. (GLAUCIA — UFMG
- ENTREVISTA).

Ao analisar as falas dos professores iniciantes, constatamos que o0s
professores veteranos, que ja passaram por este periodo conturbado, poderiam
contribuir para amenizar esses sentimentos de inseguranca. As trocas de
conhecimento entre professores iniciantes e professores veteranos favorecem a
permanéncia do professor iniciante na carreira docente. Os dados contradizem o
gue apresentam alguns estudos que enfatizam apenas a desconfianca que 0s
docentes experientes sentem em relacdo aos saberes dos colegas iniciantes (Tardif
2005).

Nos relatos dos entrevistados também foram evidenciados a divergéncia de
ideias e o sentimento de ndo acolhimento por parte dos professores em inicio de

carreira. Sobre isso, segundo os interlocutores:

O acolhimento foi bem frio. (GERALDO — PUC MINAS - QUESTIONARIO).

E porque ja estdo no fim de carreira, mais cansados, ai € um grupo novo de
uns 20 anos, ai eles estimulavam a procura de outra profissdo, vocés séo
novos ainda, € uma carreira muito dificil, vocés vdo passar muita
dificuldade, aproveita que vocés séo jovens para estudar outras coisas, tudo
isso é 0 que a gente mais escutava. (MARIANA — UFMG - ENTREVISTA).

Percebo que diante de tantas dificuldades e afazeres com o processo de
ensino nas escolas ndo sobra tanto tempo e disposicdo para troca de
experiéncias e planejamento entre professores e supervisores, mas que
isso varia de um profissional para outro. (LEONARDO - UFMG -
QUESTIONARIO).

Autores como Tardif (2005); Lima (2006); Huberman (1992) descrevem o
inicio de carreira e suas dificuldades, fase em que o professor geralmente também
passa por uma avaliacdo que confere uma sensacédo de incerteza a respeito de seus
saberes (curriculares, didaticos, experienciais e profissionais). Este “teste” sinaliza
para uma desconfianca dos gestores e dos professores experientes em relagédo ao
compromisso e competéncia do docente novato com a sala de aula. O discurso dos
autores caracteriza as dificuldades para a aceitacdo destes docentes iniciantes. A
respeito das relagbes entre docentes iniciantes e aqueles “veteranos”, segundo o
estudo de Gariglio e Reis (2017):

Os estudos sobre a iniciagdo a docéncia tém mostrado que o ambiente
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escolar é invariavelmente toxico aos professores iniciantes. Isso porque ha
uma espécie de rechago dos professores mais antigos a motivagdo dos
novatos, as suas novas formas de pensar, as suas novas rotinas de
trabalho, e por tudo isso esses se tornam uma espécie de ameaca ao que
esta estabelecido. (GARIGLIO; REIS, 2017, p. 416).

A afirmativa do autor mostra as possiveis dificuldades dos professores
iniciantes ao ingressar no ambiente escolar. O que poderia ser uma troca rica em
experiéncias entre os docentes torna-se um obstaculo aos novos professores para
se estabelecerem na carreira docente.

Os professores iniciantes ressaltam as dificuldades frente a caréncia de
materiais esportivos e a infraestrutura nas escolas. Para os entrevistados, s&o

fatores que dificultam o exercicio docente dos professores de Educacgéo Fisica:

Extrema falta de materiais. (MARIANA — UFMG - QUESTIONARIO).

No Pibid tinha uma fartura de materiais, ai quando eu cheguei abri a salinha
procurei em outra porta, ndo achei, eu tenho pouquissimos materiais, néo
tenho bola de futebol, ndo tenho bola de basquete. Eu tenho uma bola de
volei, eu tenho que me virar com estes mesmos, eu tenho tabuleiro, ténis de
mesa, entdo, eu sentia dificuldade, tive que fazer muitas atividades sem
materiais, entdo eu tenho esta dificuldade. A escola ainda fala que oferece
material e ndo tem, mas ai em artes também é assim, acho que sempre vai
ser assim, ndo tem jeito. (MARIANA — UFMG- ENTREVISTA).

Falta de material adequado pra certas praticas desestimulam a participagao.
(MANUELA — PUC MINAS - QUESTIONARIO).

Os relatos marcam possiveis caminhos trilhados pelos professores de
Educacdo Fisica ap6s a saida do curso de licenciatura, e apresentam as
caracteristicas do “choque de realidade” ao chegarem a escola e assumirem uma
turma de alunos. A falta de materiais para as aulas de Educacédo Fisica € um dos
fatores que dificultam e desestimulam os professores a criar praticas diferentes em
seus planejamentos e também desencoraja os alunos a fazerem as aulas de

Educacéo Fisica. De acordo com a perspectiva de Gariglio e Reis (2017):

N&o obstante, reconhecer que a falta de condic6es materiais de trabalho
tem sido um dos principais motivos que levam os professores iniciantes, de
todas as disciplinas, a abandonarem a profissdo precocemente, no caso da
EF as restricBes estruturais impostas ao seu ensino tém relagéo direta com
o tipo de expectativa da gestéo escolar no que diz respeito ao que se faz ou
ao que se pode fazer no campo da intervencao pedagégica nessa disciplina.
(GARIGLIO: REIS, 2017, p. 419).

O autor amplia suas andlises dizendo que este fator deve acontecer com
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todas as disciplinas, visto que professores iniciantes teriam dificuldades ainda
maiores em seus afazeres no contexto escolar, sendo esse um agravante a
desisténcia da profissdo docente, mas nao é o unico. Estive (1995) também afirma
gue esse € um aspecto que incomoda ndo apenas o0s professores iniciantes, mas 0s
professores que, ao longo de sua carreira, se arriscam em inovacdes pedagogicas,
uma vez que nao conseguem realizar seus trabalhos pedagdgicos devido a falta de

investimento em materiais e na infraestrutura escolar:

A falta de recursos generalizada aparece, em diferentes trabalhos de
investigacdo, como um dos factores que fomentam o mal-estar docente. De
facto, os professores que encaram a renovacao pedagdégica do seu trabalho
véem-se, frequentemente, limitados pela falta de material didactico
necessario e de recursos para adquiri-lo. Muitos professores denunciam a
inexisténcia dos meios necessarios ao desenvolvimento da renovagdo
metodoldgica que a sociedade e as autoridades educativas exigem. A
meédio prazo, esta situacdo provoca a inibicdo do professor. (ESTIVE, 1995,
p.106).

A auséncia, ou insuficiéncia, de estrutura e material didatico é considerada
um complicador por limitar ainda mais as aulas. E um ponto que ndo devemos
menosprezar e que envolve questdes e disputas mais amplas ligadas a utilizacdo da
verba e distribuicdo de recursos recebidos pela escola.

Apesar das recorrentes dificuldades dos professores relacionadas a falta de
materiais em suas aulas, todavia, identificamos situacbes em que essa falta foi

sanada com o tempo e com a experiéncia docente:

A falta de materiais foi um obstaculo agora, mas com o tempo eu vejo, eu
estou com o sexto e nono ano, no sexto ano os alunos sdo bem motivados,
ninguém fica sentado, ai chega ao sétimo ja diminui um pouco. Quando
chega ao nono é uma dificuldade imensa de conseguir buscar todo mundo
para fazer aula, € o maior obstaculo hoje. Com os obstaculos, o que vocé
faz? Ah, eu tento conversar, eu tiro uns pontinhos de participacéo, ai eu
tento fazer uma aula mais livre depois que eles conseguem seguir meu
planejamento, assim a proxima aula eu deixo a vontade para poder
conseguir atrair eles. (MARIANA — UFMG - ENTREVISTA).

Quando eu pude ser bolsista do Pibid, fazer parte do Pibid, é que eu vi que
sdo outras pessoas que a gente lida, n6s ndo estamos lidando com
pequenos mini-humanos, sabe, nés estamos lidando com criancas e
adolescentes que tém a suas opinides, que tém as suas vivéncias, que tém
as suas historias, que tém o0s seus quereres, entdo quando vocé chega
numa sala de aula e vocé lida com 30 opinides diferentes, 30 quereres
diferentes, vocé tem que ter um jogo de cintura imenso para vocé conseguir
fazer aquilo que realmente deseja que eles aprendam e nao é realmente s6
aquilo que vocé quer, vocé tem que ver a necessidade do aluno. O aluno,
querendo ou néo, tem as suas necessidades e ele te pede, néo virar e falar,
olha, professora, eu quero isso, mas vocé, como professor, vocé tem que
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analisar, vocé tem que ter consciéncia para vocé ver o que seu aluno
precisa e que as vezes nem sempre 0 que 0s alunos precisam vai ser
ensinado na faculdade. (GLAUCIA — UFMG - ENTREVISTA).

A narrativa nos faz pensar a respeito de estratégias vidveis a serem
empregadas pelos professores em inicio de carreira. ldentificamos, nas entrevistas
das professoras, um termo que € também citado no estudo de Gariglio e Reis (2016;
2017): o “saber negociar”. Ele diz respeito as diferentes estratégias utilizadas pelos
docentes de Educacédo Fisica com intuito de dialogar e organizar as suas aulas
praticas a partir das dificuldades iniciais com os alunos em aceitar as aulas
propostas e, diante das incertezas do que realizar durante as atividades escolares,
tornando-se fundamental “saber negociar” com os pais, com os professores de
outras disciplinas, com funcionéarios da escola e, sobretudo, com os alunos.

Na fala da professora identificamos uma série de negociacdes que 0s
professores realizam neste periodo conturbado que € a fase de inicio de carreira. O
“saber negociar”’ envolve varias situacfes recorrentes da pratica do professor que &
saber e estar apto a lidar com certas atividades profissionais, que, possivelmente, os
docentes em inicio de carreira ainda ndo haviam passado, possibilitando aos
mesmos aprender a negociar e improvisar diante destas diversidades. Seguindo

esta linha de pensamento, evidenciaremos as ideias de Gariglio e Reis (2016):

Foi recorrente na fala dos professores que um dos maiores desafios vividos
por eles na fase da iniciagdo a docéncia é convencer os alunos a
participarem das aulas de EF. Tal realidade, ao mesmo tempo em que 0s
instiga a construir canais de comunicacdo e dialogo com os alunos, é
também geradora de angustias e estresse. Primeiro, porque esses
professores ndo possuem ainda mecanismos referentes muito elaborados
gue os habilitem na arte de convencer e “dobrar” os estudantes. Segundo,
porque se verificou que, na maioria das escolas, ndo ha apoio direto da
gestdo escolar ou da supervisdo pedagdgica da escola que suporte a acao
dos professores de Educacdo Fisica na direcdo do convencimento dos
estudantes de que a disciplina ndo é mera atividade, mas sim um
componente curricular como os demais que constituem o curriculo escolar.
Com isso, recai sobre esses docentes a responsabilidade quase que
solitaria e o desgaste dela proveniente da acdo de negociacdo junto aos
estudantes. (GARIGLIO; REIS, 2016, p. 925).

Estas estratégias, segundo os autores, apresentam-se como meios tracados
pelos professores iniciantes para colocarem em pratica os planos de aula. Estes
fatores abrem espaco para a analise de outros aspectos que fazem acontecer este

“negociar’ com os alunos. Este instrumento, que € a “arte” de conseguir trazer os
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sujeitos para as aulas, é considerado fundamental para os professores. Tardif (2005)
discorre sobre este artificio utilizado pelos docentes:

A persuaséo reside na arte de convencer o outro a fazer algo ou a acreditar
em algo. Ela se apoia em todos os recursos retéricos da lingua falada
(promessas, convic¢do, dramatizacdo, etc.). Baseia-se no fato de que os
seres humanos (e em particular as criancas e os adolescentes) sdo seres
de paixdo, susceptiveis de serem impressionados, iludidos, dobrados,
convencidos por uma palavra dirigida as suas paixdes (temor, desejo,
inveja, colera, etc.). (TARDIF, 2005, p. 140).

As afirmativas do autor ajudam a entender as narrativas apresentadas pelos
professores em inicio de carreira. Sendo assim, este “saber negociar’ faz-se
relevante para alguns professores iniciantes que ndo tenham tanta destreza neste
carater persuasivo apurado para conseguir levar os alunos as préticas por eles
planejadas.

Outro fator considerado importante pelos professores em suas falas foram as
dificuldades encontradas em colocar em pratica todos os saberes aprendidos. E

relatam, ainda, o distanciamento entre teoria e pratica:

Olha, eu acho que a principal dificuldade que eu tive, assim, foi colocar em
pratica todas as ideias. E que eu tinha... porque é questfo idealizadora, né,
o0 mundo da faculdade e o mundo do chdo da escola, entdo, quando vocé
pensa aquilo vai dar perfeito, vai dar super certo, ai foi na pratica e vocé vé
que a histdria é outra, assim, o outro professor que eu acompanho até
gostava. Quando eu voava demais, ele ndo falava que nao iria dar certo!.
(GLAUCIA — UFMG -ENTREVISTA).

A narrativa acima mostra para um distanciamento entre teoria e pratica que
acontece dentro das universidades. Quando estes saberes sdo colocados a prova
na pratica as dificuldades comecam a aparecer, pois os professores em inicio de
carreira se sentem despreparados para lidar com os desafios. Nestes
enfrentamentos com as adversidades que aparecem na sala de aula, salientamos
também que a interlocutora apresentou uma experiéncia em seu inicio de carreira
gue a distancia dos demais professores.

Tardif (2005) defende que os professores ndo tenham somente os saberes
“tedricos” durante seu curso de licenciatura, mas que consigam ampliar, ainda em
sua formacéo académica, os saberes oriundos da vivéncia pratica. Os docentes

devem ampliar seus saberes em varios aspectos, segundo afirma o autor:
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Se assumirmos o postulado de que os professores sdo atores competentes,
sujeitos ativos, deveremos admitir que a pratica deles ndo € somente um
espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também de
espaco de producdo de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica.
Noutras palavras, o trabalho dos professores de profissdo deve ser
considerado como um espaco pratico especifico de producdo, de
transformacdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de
conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor.
(TARDIF, 2005, p. 234).

O autor ressalta que os professores adquirem novos conhecimentos no
percurso da escola, criando e recriando estes conhecimentos, porque Sao
produtores e reprodutores do saber, em sua globalidade.

Também nos chamam a atencdo as explicitagbes dos professores iniciantes
relacionadas a identificacdo de algumas emocBes como medo, ansiedade,
inseguranca, etc. De acordo com tedricos como Lima (2006) e Huberman (1992), a
vivéncia dessas emocdes € uma particularidade do inicio de carreira. O relato de um
dos participantes nos trouxe alguns apontamentos referentes as sensacdes dos

professores que iniciam a carreira docente, tais como:

Os obstaculos passavam por uma inseguranca minha enquanto professor
ao assumir a responsabilidade de construir um saber com as criangas. [...]
Era uma responsabilidade que me dava medo. (PAULO — PUC MINAS -
QUESTIONARIO).

Quando eu comecei a atuar como docente, claro que eu fiqguei um pouco
ansioso que no primeiro momento, poxa, agora eu que vou dar aula, a
responsabilidade é minha, mas eu ja me sentia muito mais preparado, para
chegar a escola, para ndo ter aquele receio de chegar a sala dos
professores, e eu j passei por isso, eu conheci um pouco deste cotidiano
aqui j4, e isso foi extremamente importante, que o estagio obrigatério em si,
por exemplo, ndo me permitiu. (IAGO — PUC MINAS - ENTREVISTA).

Como enfatizamos anteriormente, 0s sujeitos que participaram do Pibid
também vivenciaram esses sentimentos. Ao narrar suas histérias, os professores
relatam sentimentos caracteristicos de emocdes fortes, algo tipico deste periodo,
como indica os estudos de Lima (2006), Tardif (2005), Huberman (1992), dentre
outros autores. Entretanto, a participacdo no programa oS deixou um pouco mais
confortaveis, confiantes e preparados para enfrentar os primeiros desafios. Ha, no
inicio da carreira docente, uma forte caracteristica de incerteza, de ndo saber como
atuar, duvidas que atormentam o0s sujeitos ingressantes na carreira. No proximo
tépico, buscaremos identificar nos depoimentos dos sujeitos que participaram da

pesquisa se 0s saberes construidos e mobilizados pela participagdo no Pibid
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ajudaram a minimizar o chamado “choque de realidade”.

5.3 Os saberes dos professores de Educacdo Fisica egressos do Pibid

iniciantes na carreira docente: o ‘choque de realidade’

Aprofundando nas analises dos saberes docentes construidos pelos
professores de Educacao Fisica, iremos discutir de que maneira sua participacdo no
programa pode ter minimizado, ou ndo, o choque de realidade vivenciado no inicio
de carreira. Este topico fundamenta um dos objetivos centrais desta pesquisa. Ao
recorrermos as respostas dos professores, identificamos alguns dos saberes

aprendidos e que, segundo eles, minimizaram este choque de realidade:

Olha, foi a pratica mesmo, a experiéncia com os alunos, a montagem de
planos de aula, no Pibid tinha certa pressdo de tempo, intensa, que
coincidiu com minha época de faculdade, que eu, digo faculdade néo
formatura, e éramos da comisséo, entdo, tinha certa presséo de tempo bem
grande, [risos], mas foi a pratica mesmo, tirar do papel e colocar na quadra
e ver se dava certo. (GLAUCIA — UFMG - ENTREVISTA).

Aprendi muito quando comecei a atuar, aprendemos a ser professor todo
dia. Quando comecei peguei turmas do Fundamental muito problematicas,
principalmente na questdo da disciplina, com isso eu falava muito alto
tentando siléncio, mas ndo adiantava. Aprendi que o respeito e a
cooperacao dos alunos devem ser conquistados com o respeito que damos
a eles, eles retribuem, e quando isso ndo for reciproco, vocé tem como
cobrar deles apenas o que fazemos. (MANUELA - PUC MINAS -
QUESTIONARIO).

As professoras apresentam algumas situagdes vivenciadas no cotidiano a
partir do contato com a realidade de sala de aula. A respeito dessa questéo, varios
autores, como Tardif (2005), Saviani (1996) e Pimenta (1997), enfatizam a
importancia de que os sujeitos em curso de formacao de professores tenham um
periodo maior de aprendizado na prética, algo que deveria ser contemplado pelo
estagio supervisionado, mas que segundo uma das professoras, ndo atende as
expectativas formativas para a carreira.

Levando em consideracdo os saberes da préatica, percebemos caminhos que
estdo interligados aos saberes que minimizam o “choque de realidade”. Estes
conhecimentos foram reconhecidos como essenciais para amenizar as primeiras
dificuldades que s&o enfrentadas pelos iniciantes. Na afirmativa de uma egressa do
Pibid, além de sua participagdo no Programa, sua experiéncia como professora

auxiliar também contribuiu para minimizar o choque de realidade:
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Nossa, imensamente, €, eu falo que foi porque, querendo ou ndo, em
qualquer... a relacdo professor-aluno, principalmente com o professor de
educacédo fisica, € uma relacdo mais proxima, ndo generalizando, em
alguns casos. Quando vocé chega para dar aula no lugar de um professor,
entdo, as vezes pode ter uma rejeicdo, pode ter um afastamento por conta
dos alunos, s6 que la eu nao cheguei no lugar de ninguém, a vaga estava la
tanto que eu estava estagiando na vaga antes de eu assumir. Entéo, o fato
de eu entrar como professora auxiliar foi, digamos, que foi um sofa, um
tapete vermelho, para a entrada da licenciatura para mim, foi fundamental
para diminuir este choque [...] Ele falava vaila e da aula! Eu ia e dava aula,
algumas vezes dava certo, outras davam errado, mesmo dando certo ou
dando errado, ele sempre tinha as pontuac¢des a serem feitas positivas ou
negativas, as vezes ele ndo fazia. Aqui me manda depois um feedback e
tal? Para saber se eu estou no caminho certo? Para saber se estd ok, se
ndo estad! Ta, porque isso € bom! [...] Entdo, o fato de eu ja ter esta
experiéncia, este campo experimental que eu tenho como professora
auxiliar, jA& me permite que eu consiga assumir as aulas assim,
tranquilamente. Entdo, quando o Felipe saia as vezes da aula, eu meio que
travava, assim, ai e agora, né? Esse ano eu ja ndo tenho mais problema,
entdo, as vezes ele até pergunta, eu posso sair para resolver isso? Ai eu
falava, pode! As vezes, querendo ou ndo, nds temos que resolver no horario
de aula, ah, entdo pode ... pode sair, ah, eu vou sair porque o aluno
aprontou alguma coisa, levar na coordenacdo, ndo tem problema. Ou eu
mesmo levar para a coordenacao, a gente troca, a gente reveza. Entdo este
fato de estar amparada, né? A todo o momento das minhas aulas é
reconfortante para vocé saber, olha, se for para assumir sozinha, eu dou
conta. (GLAUCIA — UFMG - ENTREVISTA).

A afirmativa da professora apresenta uma proximidade da realidade com o
que acontece no Pibid, pois, em sua experiéncia, foi também acompanhada de um
“professor supervisor”. Neste aspecto, o Pibid também possibilita que, apds as
atividades realizadas, haja um dialogo entre professor supervisor e bolsista.
Identificamos na fala da entrevistada que, ap0s o ingresso na carreira docente,
esses fatos se repetiram e contribuiram para minimizar o ‘choque de realidade’.
Detectamos que a troca de experiéncia entre “aprendizagem com pares” se reflete

em concepc¢des de alguns autores, como Lima (2006):

Outra fonte do sentimento de descoberta é a aprendizagem com o0s pares.
Mesmo sem o0 suporte institucional, as professoras mostraram que
buscaram apoio em colegas, fossem elas mais experientes ou ndo. Como ja
mostrei na introducdo do livro, elas formaram uma verdadeira “rede de
ajudas”. (LIMA, 2006, p.97 grifo da autora).

Desse modo, por meio da leitura e da andlise realizada, constatou-se a
proximidade e a contribuicdo que professor veterano e iniciante trocavam entre si,
uma vez que discutiam, em varios momentos, a respeito das atividades

pedagdgicas.
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Dentro de outro contexto e ainda realcando os conhecimentos aprendidos
pelos professores de Educacdo Fisica, apresentamos as narrativas de duas
professoras acerca destes primeiros momentos na carreira docente, que mostram
gue houveram aprendizados a respeito do funcionamento escolar, por meio de

experiéncias que as docentes chamam de “burocracias escolares”:

Ah, eu aprendi muito sobre a burocracia e seu funcionamento, né. Das
escolas que as vezes 0 governo vai privilegiar os nimeros e nao a
gualidade do ensino. Esta sala aqui vai fazer mais duas turmas, ai a dela vai
sair, a sala de video, a sala de artes ndo vai existir mais, porque eles véo
guerer aumentar o nimero de alunos e ndo pensam na qualidade, acho que
o pouco investimento. (MARIANA — UFMG - ENTREVISTA).

Alguns professores ajudaram devido ndo saber nada de diario, de modulo e
tudo que é burocratico. (MANUELA — PUC MINAS — QUESTIONARIO).

O conhecimento prévio, ao entrar em uma instituicAo educacional, foi
necessario na interpretacdo da professora egressa do programa. Segundo ela, o0s
saberes acerca das chamadas “burocracias escolares” sao acessados por meio de
sua entrada na escola, assumindo as primeiras responsabilidades na escola como
docente, percebendo no cotidiano a fragilidade da qualidade no ensino e as
dificuldades de realizacdo dos trabalhos pedagdgicos. De acordo com a leitura de
Cavaco (1995):

O processo posterior de normalizagc&o do ensino reflecte-se numa crescente
burocratizacdo do sistema e num progressivo revigoramento dos
mecanismos de controlo institucional. Simultaneamente, processa-se nas
escolas o esvaziamento do campo de decisdo dos conselhos pedagdgicos e
directivos, agravam-se as situacfes de trabalho, crescem as limitagbes
guanto as condi¢bes de auto formacdo e de actualizagdo ao dispor dos
docentes, e assiste-se a degradac¢do acentuada do seu estatuto econémico
e social. (CAVACO, 1995, p. 174-175).

Por meio do estudo realizado pela autora constatamos que, além das
dificuldades que professores enfrentam pela falta de experiéncia ou insuficiéncia de
materiais, identificamos também o papel do governo em dificultar e/ou burocratizar o
trabalho pedagogico nas escolas. Isso se reflete no didlogo entre professores,
coordenacdo e direcdo escolar, e acarreta em uma perda na comunicacdo e
autonomia na realizacédo dos trabalhos pedagdgicos.

Nas andlises das narrativas, verificamos a diversidade de situacbes de

construcéo de saberes nesse periodo considerado dificil, no inicio de carreira. Nos
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depoimentos dos professores, também se constata uma demanda de conhecimentos
referentes a didatica e que ndo foram tratados no curso de formacao de professores:

A gente ndo aprendeu a fazer os planejamentos, os projetos, a gente
aprendia mais nas reunibes do Pibid, o que colocar, os problemas, os
caminhos a seguir, o que a gente percebeu la. Quando a gente ia fazer um
projeto de ensino de alguma coisa, a gente sai melhor na escrita do projeto
em relacdo aos demais colegas, teve um ganho muito importante com o
Pibid nessa relacdo. (MARIANA — UFMG - ENTREVISTA).

No curso ha defasagem no planejamento/construcéo de planos de aula.
(MARIANA — UFMG - QUESTIONARIO).

Estratégias didaticas para garantia do direito e motivacdo para a
participacdo de todas e todos nas aulas, principalmente das meninas.
(IAGO — PUC MINAS - QUESTIONARIO).

E as coisas de estratégicas didaticas, assim, para motivar, nas perspectivas
motivacionais mesmo, cada professor vai trabalhar de uma forma, olha,
vocé faz, né, vai ter ponto de participacao, vai ter professor que vai ter que
propor alternativas, tem professor que néo liga se o estudante nao fizer.
Cada professor lida de uma forma, sé que a gente ndo discute estas formas,
as vezes, na escola ou na graduacdo, principalmente no contexto da
educacéo fisica. Mas eu costumo até falar que participacdo a gente da
conta de avaliar na educacéo fisica, se 0 estudante esta participando numa
perspectiva ou ndo, mas na sala de aula também, numa mesma cadeira, os
estudantes parecem estar em outro planeta. Na aula, o professor ndo tem a
melhor ideia efetivamente, no didlogo com a turma ou ndo. Na educacao
fisica, as vezes, fica mais evidenciado. E a gente ndo se preocupa de
discutir isso na graduacdo, poxa, vocé vai chegar la e propor contetdo.
(IAGO — PUC MINAS - ENTREVISTA).

Os relatos dos professores denunciam os saberes docentes que n&do foram
desenvolvidos frequentemente no curso de formacao docente. As histdrias narradas
por eles mostram as diferentes estratégias utilizadas para colocar em pratica os
planos de aula e a mobilizacdo dos sujeitos para as aulas de Educacéo Fisica. Esta
analise nos faz repensar os caminhos trilhados pelos sujeitos egressos do programa
e estabelece uma possibilidade de avaliagéao.

La retérica que concierne al conocimiento base, sin embargo, rara vez
especifica el caracter del mismo. No sefiala lo que los profesores deberian
saber, hacer, comprender o profesar para convertir la ensefianza en algo
mas que una forma de trabajo individual, y menos adn para que sea
considerada entre las profesiones prestigiadas. (SHULMAN, 2005, p. 5).

Ainda descrevendo sobre os saberes que ndo foram tratados no curso de
licenciatura em Educacgéo Fisica, os interlocutores relatam que sentiram falta de

alguns temas que poderiam ter sido debatidos nos saberes curriculares:
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Curriculo e multiculturalismo. Relagdes de género, raca, sexualidade. (IAGO
— PUC MINAS - QUESTIONARIO)

Esta primeira coisa aqui, quando eu coloco curriculo multiculturalismo, acho
gue a escola contemporanea, por mais que ela seja retrograda, assim, no
passado é... vem da geracao dos estudantes atual, assim, € uma geracao
com muito contato tecnoldgico, varias tematicas, e eles tém uma discussao
que vai até hoje muito além do curriculo, que é proposta até entdo na
escola. Eles estdo sempre perguntando sobre as outras coisas, sobre
outras tematicas, e na graduacdo, até mesmo da prépria perspectiva do
Pibid, a gente estava no curriculo comum. (IAGO - PUC MINAS -
ENTREVISTA).

Eu senti um pouco de falta disso e estas questdes de relacdo de género, de
raca, de sexualidade, das opressfes sociais, s80 coisas que aparecem na
escola o tempo todo, né, e ndo tem como a gente fechar os olhos para isso,
eles vdo além de curriculo. As vezes sdo possiveis de serem inseridas no
curriculo de forma transversal, e as vezes a gente tem dificuldade com isso.
Muitas vezes tem projeto nas escolas, mas ai falam como se fossem coisas
separadas, falar de sexualidade, um debate sobre género, semana da
consciéncia negra, a gente nao da conta de trabalhar de forma transversal
dentro dos outros conteldos. Foram questBes, principalmente na
graduacéo, para mim, sobre as quais eu ndo tive nenhuma discusséo,
basicamente, nenhuma discussdo mais profunda sobre essas relacdes,
assim, de como estariam presentes dentro da escola, entdo, eu fui
aprendendo por caminhos de militdncia pessoal. Conheci outras pessoas do
movimento do cotidiano escolar, tem também a questdo de homofobia de
estudantes que param de vir na escola. A gente teve ano passado, por
questdes de sexualidade, este ano a gente teve de religiosidade, né,
estudantes que vao sofrendo e ai desistiram literalmente da escola, assim,
poxa, preciso saber mais disso, vou chegar a escola e como que eu lido
com estas coisas, né?. (IAGO — PUC MINAS- ENTREVISTA).

E outra coisa que eu acho é que dialoga um pouco com esta coisa da
interdisciplinaridade, de entender que a gente estd na escola e nosso papel
principal € a educacgdo. Por mais que eu seja professor de educacao fisica,
eu tenho um curriculo, meu compromisso primeiro € com a escola, antes da
educacéo fisica eu sou professor. Tem até um texto do Gonzalez, que é
professor 14 do Rio Grande do Sul, entrando no ainda mais e o ainda néo,
por que a educacao fisica estd na escola? Ai ele vai discutir nosso
curriculo e tudo, mas que antes disso ela esta na escola e a gente esta na
escola, 0 nosso objetivo principal anterior a educagéo fisica é a educacéo, e
ndo tem como eu pensar a educacao fisica na escola sem pensar todas
estas relacbes que existem na escola que estdo em pauta principalmente
nessa geragdo. Entdo eu sinto um pouco falta disso, assim, né? Na
licenciatura de discutir e talvez até em outras né? Conhecendo outros
colegas a gente pensa, olha, o que a gente tem em comum é a educacao,
antes da nossa area especifica, né?. (IAGO — PUC MINAS - ENTREVISTA).

De acordo com lago, os saberes curriculares que faltam no programa do

curso de formagéo docente dizem respeito ao multiculturalismo e ao trabalho com a

diversidade. Sente falta, em especifico, das abordagens a respeito de temas como

género, raca e sexualidade Segundo ele, € necessario discutir e abordar essas

tematicas, visto que se desdobram em situagcdes presentes no cotidiano escolar. Ao
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analisar o estudo realizado por Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari Nunes
(2008), consideramos ser esse um importante instrumento de luta politica, sendo

descrito da seguinte maneira o multiculturalismo:

Pode ser visto, entretanto, também como uma solugéo para os “problemas”
gue a presenca de grupos raciais e étnicos coloca, no interior daqueles
paises, para a cultura nacional dominante. De uma forma ou de outra, 0
multiculturalismo néo pode ser separado das relacdes de poder que, antes
de tudo, obrigaram essas diferentes culturas raciais, étnicas e nacionais a
viverem no mesmo espaco. (NEIRA E NUNES, 2008, p. 148).

Ao identificar na leitura dos autores uma forte critica ao curriculo tradicional, é
fundamental pontuarmos as necessidades para diferentes didlogos a respeito da
demanda de temas relevantes para a sociedade, visto que a tematica étnico-racial e
de género trazem questdes importantes para a constru¢cdo de uma sociedade mais
justa e questionadora das desigualdades existentes.

Uma das entrevistadas relata que o0s estagios também deveriam ser

remodelados, para contemplarem mais dimensao da préatica:

Eu acho que no meu curso la os estagios ndo sdo muito direcionados séo
muito livres acho que esta tentando melhorar, s6 no Ultimo que a gente faz
uma pratica, a gente fica o semestre inteiro observando, contando quantas
salas tem na escola, a infraestrutura e tem pouca atuacdo. (MARIANA —
UFMG - ENTREVISTA).

Estagios mais direcionados como o Pibid. (MARIANA - UFMG -
QUESTIONARIO).

A narrativa da professora mostra que os estagios ndo tém oportunizado a
vivéncia desejada e nem atendido as expectativas formativas de apropriacdo dos
conhecimentos da pratica. Felicio (2014) e Zeichner (2010) explicitam a importancia
das politicas publicas que representam a constituicdo de um “terceiro espago de
formacao”, visando criar um ambiente menos hierarquico para a formacido dos
sujeitos que ingressam no curso de licenciatura. Para os autores, essas vivéncias
favorecem a entrada antecipada dos académicos nas escolas e possibilitam um
didlogo entre a escola e a universidade.

Outra lacuna apontada por uma das professoras investigadas diz respeito a
organizacao de eventos, atividade muito demandada aos professores de Educacéo

Fisica:

Algo que ndo aprendi até hoje, que eu ainda estou aprendendo, montagem
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de tabela de jogos (risos). E muito dificil isso! Entdo, ndo é minha
responsabilidade, sdo dois professores que montam. E um do Fundamental
I, do Ensino Médio, e o outro do Ensino Fundamental Il, ai eu sempre peco:
aqui, quando vocés tiverem montando, posso assistir? Ai no festival deste
ano, no torneio deste ano, acontece no CEU (Centro Esportivo da
Universidade), entdo eles comecaram a falar de chaves, eu olhei, assim,
gente. O que é isso? Eu n&o sei o que é isso!. (GLAUCIA — UFMG -
ENTREVISTA).

Na fala da professora identificamos um contexto do que chamamos de
fazeres dos professores de Educacdo Fisica, neste caso a disciplina escolar
demanda multiplas atividades que os proprios alunos se identificam. Neste aspecto
Gariglio e Reis (2017) abordam uma série de afazeres dos professores dentro do

contexto escolar:

Paralelamente ao esforco para convencer os atores escolares de que o
fazer pedagégico em EF carrega um conjunto de fazeres e saberes que
seriam proprios ao ensino dessa disciplina, os professores de EF vivem
conflitos relativos as tarefas denominadas de “extracurriculares”. Como
parece ser potente na cultura escolar a representacdo de que faz pouca
diferenca a qualificagdo do projeto escolar o que se faz ou deixa de fazer
nas aulas curriculares de EF, a essa caberia a fungcdo de organizar e
realizar eventos (festas, jogos) de toda ordem. Tal realidade se manifestou
de maneira mais evidente nas escolas de natureza privada, dada a
necessidade de agradar os pais por meio de produtos que possam ser
visiveis e de agBes que tenham o potencial para estimular mecanismos de
mercado (atracdo e manutengdo de clientes). (GARIGLIO e REIS, 2017, p.
421).

Ainda nas palavras de Gariglio e Reis (2017):

Entra em cena a representacdo de que quase tudo o que acontece fora da
sala de aula padréo seria de responsabilidade da EF. Além disso, sob a
alegacdo de cumprir a tradicdo escolar, as escolas desconhecem por
completo o fato de esses professores serem iniciantes, e sobre eles é
imposta a responsabilidade de organizar eventos de grande peso
institucional, que envolve expressivo nimero de pessoas e processos de
trabalho para os quais néo foram preparados. (GARIGLIO e REIS, p. 422).

Avaliando a fala da professora anteriormente citada, compreende-se as
dificuldades do professor em inicio de carreira e as responsabilidades que recaem
sobre os mesmos, tais como festas juninas e 0s jogos estudantis, por se tratarem de
eventos que envolvem muitas pessoas. Ainda relacionado aos desafios enfrentados
pelos professores iniciantes, um dos entrevistados relata as diferentes praticas
pedagdgicas negligenciadas por profissionais atuantes na escola, e o quanto

algumas propostas geram “resisténcia” por parte dos colegas professores:
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Resisténcia da escola contra mudancas pode nos minar. Em aulas de
Parkour ja ouvi comentarios de que estaria ensinado marginais a fugirem da
escola, ou em evento sobre HIP-HOP escutar que "foi legal, mas deveria
evitar porque cria muita bagunga”’. (IAGO - PUC MINAS -
QUESTIONARIO).

Entdo vocé vai enfrentando resisténcia o tempo inteiro, quando vocé sai
deste eixo. Pelo menos eu néo tive experiéncia de um apoio imediato,
assim, entdo séo estas coisas que eu citei, pequenas coisas, esta primeira
experiéncia foi na primeira escola, com Parkour, de estar transitando pelos
espacos escolares, e ouvir, olha, estas coisas vocé estd ensinando marginal
a fugir da escola. Aqui eu tive uma experiéncia de hip-hop, no ano passado,
e depois, sei |4, a gente ficou uns 4 meses praticamente, eu ndo me lembro
bem, trabalhando com a cultura do hip-hop, e ai no encerramento escutar
essas coisas, vocé deve evitar porque vira bagunca. (IAGO —PUC MINAS -
ENTREVISTA).

A tentativa de criar novas praticas pedagdgicas que possibilitam a alunos e
professores sairem da zona de conforto foi mal interpretada, propiciando a
divergéncia de pensamentos acerca do que o trabalho desenvolvido pelo professor
poderia gerar com 0s sujeitos praticantes de Educacdo Fisica. A expectativa foi
discutir abertamente situacdes oferecidas pela sociedade e nao debatidas no
contexto escolar e, quando isso acontece, muitas vezes 0 corpo docente
desconhece como abordar e mediar essas situagoes.

Os professores citaram um conjunto de conhecimentos desenvolvidos na
pratica e de estratégias que aprenderam em momentos distintos de seu dia a dia, no

ambiente escolar:

Trabalho interdisciplinar, lidar com questfes atitudinais dos alunos e o
trabalho com a inclusdo das pessoas com deficiéncia ou mesmo sem
deficiéncia. (GLAUCIA — PUC MINAS - QUESTIONARIO).

Estratégias para lidar com a falta de disciplina dos alunos (como deixar de
castigo no cantinho do pensamento, levar para a supervisora, deixar sem
fazer aula e deixar de castigo copiando texto). Estratégias de motivar os
alunos para os trabalhos e aulas solicitadas e ter que me ajustar de acordo
com o andamento de cada escola, a realidade de cada escola e de cada
supervisor, sobre o planejamento das aulas e sobre as burocracias da
docéncia. (LEONARDO — UFMG - QUESTIONARIO).

E ao mesmo tempo vou aprendendo outras estratégias, entdo tive estes
problemas com hip-hop e este ano eu vim trabalhar com o funk. Mudei
completamente algumas estratégias, coisas que eu ainda comunicava este
ano eu tento fazer mais dentro de sala, e ai exponho no momento certo.
Vou aprendendo com as experiéncias, assim, e tem outras coisas que a
gente aprende de cara, quando chega a escola, o que é a relagéo, o que é a
cultura desta escola? Entdo, vocé comeca a pensar onde vocé esti
trabalhando, ndo tem como executar um trabalho sem conhecer o meu local
de trabalho, ndo adianta eu trabalhar de uma determinada forma aqui e ir
para outra escola e replicar aquele meu trabalho...ndo existe isso, vou



110

quebrar a cara se eu fizer isso, literalmente. Acho que é um pouco disso.
(IAGO — PUC MINAS - ENTREVISTA).

As narrativas exibem caracteristicas marcantes de suas relacdes estratégicas
de organizacdo dos planos de aulas, as dificuldades encontradas e as mudancas
propostas. Essas questdes também sdo discutidas por Tardif (2005) e Saviani
(1996), os quais analisam em seus estudos a mobilizacado dos sujeitos em organizar

as estratégias de motivacao dos alunos.

A narrativa apresentada por lago descreve suas experiéncias marcadas pela
diversidade de concepc¢des de educacgao vividas pelos colegas de profissao. Relata,
em sua visdo e em sua experiéncia escolar, o respeito que deve ser atribuido a
historia académica escolar de cada professor, pois cada um contribui a seu modo

para a educacao:

Bom, vou tentar trazer um pouco assim, de outras coisas, além disso,
destes saberes que a gente adquire ao entrar na escola. S6 pontuar de
novo uma coisa que eu ja falei aqui, que entra neste quadro aqui de
conhecimentos, é aprender que as pessoas tém perspectivas diferentes,
trabalham de forma diferente, acho que a gente que busca entender o
trabalho de forma diferente, tem processos histéricos de formagéo
diferentes, que isso é rico também, entdo entender esta diversidade que
esta dentro do corpo docente da escola, que foi uma coisa que aprendi
muito nestes anos aqui. Outra coisa, essa resisténcia dentro da escola,
principalmente no contexto da educacao fisica, que ja tem o esteredtipo
muito forte do que é a educagéo fisica na escola, talvez, educacéo fisica e
artes séo disciplinas que mais tém isso carregado de assim, assado. (IAGO
— PUC MINAS - ENTREVISTA).

Nesse aspecto, identificamos, por meio da fala do professor, os saberes
construidos em relacédo a sua representacao do corpo docente e a respeito de seu
processo formativo e suas concepcdes educacionais em seu trabalho com os
discentes. Os conhecimentos adquiridos por ele ajudam a entender a diversidade
presente entre os docentes.

Neste capitulo foram externalizadas as vozes e as narrativas dos professores
egressos do Pibid de Educacao Fisica, que atualmente estdo nos primeiros anos de
carreira. Apresentamos 0s saberes construidos nos espacos formativos, suas
emocodes, dificuldades apresentadas nesse periodo, identificando que essas
experiéncias contribuiram para minimizar o choque de realidade.

Nas consideragfes finais apresentaremos um resumo dos achados da
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pesquisa e apontaremos as possibilidades de pesquisas futuras.

6. CONCLUSAO?! APONTAMENTOS PARA NOVAS PESQUISAS

Esta investigacdo teve como foco de estudo as percepcdes de professores de
Educacdo Fisica em inicio de carreira, tratando dos saberes construidos, as
dificuldades encontradas e seus primeiros passos na docéncia apos terem
participado, durante sua formac&o inicial em licenciatura, do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid).

O trabalho teve como o objetivo inicial analisar os saberes construidos por
professores de Educacdo Fisica que passaram pelo Pibid, identificando se os
saberes construidos durante sua participagdo no programa contribuiram para
minimizar o “choque de realidade” caracteristico do momento de ingresso na
profissdo. Utilizamos as respostas do questionario para tracarmos o perfil de um
grupo de egressos do Pibid Educacdo Fisica de duas IES mineiras e, assim,
identificar aqueles sujeitos que atendiam aos critérios para a realizacdo da pesquisa,
ou seja, estar atuando na educacdo béasica e se encontrar entre 0s primeiros anos
da carreira docente. Dos sete respondentes do questionario que se encaixavam
neste perfil, apenas trés aceitaram participar da segunda fase da pesquisa,
constituida por uma entrevista semiestruturada. Essa estratégia nos possibilitou
escutar professores, suas emocdes, suas historias e memarias sobre a entrada na
carreira docente.

A andlise de dados nos trouxe importantes consideracbes sobre os
professores, em especifico, os de Educacédo Fisica em inicio de carreira. Assim, ao
debrucarmos sobre as analises dos dados obtidos nos deparamos com trés
categorias de analise: o que dizem 0s sujeitos a respeito do processo formativo no
Pibid; os desafios da construcao dos saberes no inicio de carreira e os saberes dos
professores de educacao fisica egressos do Pibid iniciantes na docéncia e o choque
de realidade. As andlises mostraram que, durante sua participacdo no Pibid, estes
sujeitos puderam perceber as possibilidades de avaliar a prépria pratica pedagogica
e seus avancos, além de construirem uma perspectiva critica em relacdo ao seu
curso de formacéo docente.

Outro aspecto relevante diz respeito aos aprendizados relacionados a

formacao entre pares e ao trabalho coletivo durante a participacdo no programa. Foi
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evidenciado na pesquisa as maneiras de se relacionar com o coletivo de
professores, delineando nessa relacdo inimeras possibilidades: criagdo e a
modificacdo de maneiras de se pensar, por meio da identificacdo com os trabalhos
de outros profissionais; motivacdo para trabalhar com diferentes professores,
ouvindo, produzindo e recriando o seu trabalho docente.

O estudo permitiu também identificar as dificuldades dos professores recém-
formados ingressarem na carreira docente, por meio de processos seletivos e
designacdes, em que suas chances sado reduzidas frentes a outros colegas ja
experientes.

Os professores iniciantes também relataram em suas falas sentimentos como:
descoberta, ansiedade, medo. Outro aspecto ressaltado pelos professores de
Educacao Fisica em inicio de carreira esta relacionado as possibilidades de dialogos
entre professor e alunos. Tal aproximacgao faz o futuro professor ter mais seguranca
com relacdo aos seus anseios e objetivos a serem construidos como docente e suas
praticas pedagogicas, além de mostrar que docente e discente podem e devem
construir seus objetivos por meio de trocas de saberes.

Os professores narraram a falta de materiais como um elemento dificultador
em suas aulas de Educacao Fisica. Esse obstaculo nos faz pensar em diferentes
caminhos trilhados por estes professores, ja no inicio de carreira, para driblar as
dificeis condi¢cBes de trabalho que enfrentam ao longo da carreira no magistério.

Ressalta-se um dos saberes descobertos por estes professores, que
nomeamos de “saber negociar”: delimitaremos este achado da pesquisa como o
saber dos professores em conseguir atrair 0s alunos para as suas aulas negociando
a inclusdo de préticas que mais atraem os alunos, ou seja, a capacidade de conciliar
a realizacdo das aulas seguindo seu planejamento, mas também reservando um
tempo para a realizacdo das atividades que atraem os alunos.

O planejamento foi outro aspecto citado pelos professores, tanto pelas
dificuldades no momento de colocar em pratica e seguir as atividades planejadas,
quanto por emocgles positivas a respeito de planejar e experimentar varios
conteudos e praticas diferentes. Outro fator narrado foi o distanciamento entre a
teoria e a pratica, nos cursos de formacao de professores.

Quanto a participacdo no Pibid, alguns professores ressaltaram que se
sentiram mais confortaveis nas suas decisdes envolvendo seu exercicio profissional

e que se nao tivessem participado do Programa ja teriam deixado a carreira docente.
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Com relacao aos saberes construidos dos professores de Educacéo Fisica e
0 que minimiza o choque de realidade, dois aspectos merecem ser destacados, no
gue concerne a pratica do professor. No primeiro realcamos a importancia do
docente vivenciar em sua formacédo académica a pratica de sala de aula, fator
pontuado como principal para minimizar este choque. Um segundo aspecto, que
também esta relacionado a pratica do professor, refere-se a oportunidade de
trabalho com um professor supervisor, no qual a troca de saberes com outros
professores tornou mais seguras as acdes diarias. Esta pratica € uma das
caracteristicas centrais do Pibid, que estimula a troca de saberes entre os bolsistas
e professores supervisores, oportunizando, entre outras coisas, a docéncia
compartilhada.

Alguns saberes que os professores sentiram falta no programa e no curso de

formacéo de professores, em geral, estdo relacionados aos saberes didéaticos, que
nao foram muito abordados em sua formacdo. Os professores entrevistados
sentiram falta do dialogo e das estratégias de se trabalhar as aulas de Educacéo
Fisica nos varios niveis escolares. Com relacdo ao curriculo, destacaram algumas
abordagens necessérias e que ficaram em segundo plano na sua formacgdo: o
conhecimento informal, saberes multiculturais e do cotidiano, entre outras.
Ainda relacionado aos saberes néo tratados na formacgao académica, foi relatado por
uma professora que o Estagio Curricular ndo esta voltado ao exercicio da docéncia e
ao contato com os alunos. A narrativa aponta a necessidade de se rever estes
modelos de estagio e quem sabe minimizar este primeiro contato na escola.

Sobre os saberes aprendidos pelos professores de Educacao Fisica em inicio
de carreira identificou-se, no relato de uma professora, a habilidade para a
organizacao de eventos. Esse foi um dos conhecimentos aprendidos, pois segundo
a professora, ndo houve nenhuma disciplina que abordasse essa prética no curso de
formacao de professores em Educacéo Fisica.

Outro aspecto ressaltado pelos pesquisados refere-se a questdo de se
colocar em pratica as diferentes atividades esportivas. As narrativas nos trouxeram
as multiplas concepcdes referentes ao objeto de estudo da Educacao Fisica, algo
que gera certo desconforto de aceitacdo de praticas que saiam da zona de conforto
de alguns docentes, mostrando a necessidade de rever as suas opinides a respeito
de algumas tematicas abordadas nas aulas de Educacéo Fisica.

Ainda sobre os saberes que inquietam os professores de Educacdo Fisica
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no momento de sua entrada na carreira docente, foi ressaltada a dificuldade em
relagdo a indisciplina dos alunos. Foram relatados conhecimentos e estratégias
utilizadas durante as aulas como professores de Educacao Fisica.

Nossa expectativa € a de que as reflexdes propostas neste trabalho, sobre o
inicio de carreira dos professores, fagcam surgir novas pesquisas que possibilitem
ouvir professores de Educacdo Fisica iniciantes, suas angustias e seus anseios.
Esperamos, por fim, que os dados coletados contribuam para os cursos de formacéo
de professores e para 0s docentes que se encontram nessa fase.

Algumas pistas jA& puderam ser evidenciadas acerca de quais caminhos
podem minimizar o choque de realidade neste periodo inicial de carreira. As analises
também mostraram que os curriculos dos cursos de formacao de professores devem
ser capazes de mobilizar e levar a maioria dos estudantes a conhecer e vivenciar a
pratica docente. Mas ainda ha muito a se pesquisar e descobrir. E neste
direcionamento que nos perguntamos: Quais estratégias ainda podem ser criadas
para minimizar este choque de realidade? Quais os caminhos para o dialogo entre a
teoria e a pratica no curso de formacdo de professores para minimizar o choque de
realidade? Quais as emocdes e sentimentos vivenciados pelos professores em inicio
de carreira que os fazem continuar na carreira docente? Estes sdo alguns dos
guestionamentos que podemos fazer com base em nossa investigacao e considerar
que os estudos sobre o tema “choque de realidade” poderédo evidenciar estratégias

para melhorar a qualidade da formacéo docente.
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APENDICE A — Questionario

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLI~CA DE MINAS GERAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO

TITULO DA PESQUISA:
Os saberes docentes construidos por egressos do PIBID de Educacédo Fisica em

inicio de carreira.

SUJEITOS

Professores de Educacéo Fisica egressos do Pibid, na fase inicial da carreira.

1. DADOS PESSOAIS
a) Nome Completo:

b) Sexo:

Masculino ( ) Feminino ( ) Outro ()

c) ldade:

Até 24 anos ( )
De25a29anos( )
De 30 a 39 anos( )
Acima de 40 anos ( )

d) Estado Civil:

Solteiro (a) ( )
Casado (a) ( )
Viuvo (a) ()
Separado (a) ( )
Divorciado (a) ( )

Unido estavel ( )
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2. ESCOLHA DA PROFISSAO
a) Existem professores na sua familia? Em caso afirmativo, marque o grau de

parentesco: (pode marcar mais de uma opc¢éao)

) N&o existem professores na minha familia;
) Pai e/ou mée;
) Padrasto e/ou madrasta;

) Irmaos;

) Aves;
) Marido;

(

(

(

(

() Tios(as) e/ou primos (as);
(

(

( ) Esposa.

b) Alguém de sua familia é professor de Educacéao Fisica?
() Sim;
( ) Néo.

c) No caso de existéncia de professores na familia, em que medida vocé considera
gue essas pessoas influenciaram ou contribuiram para sua escolha pelo curso de
licenciatura?

() Muito;

() Médio;

( ) Pouco;

( ) Nada;

() Nunca pensei sobre isso;

() Nao existem professores na minha familia.

d) Sua opc¢ao por ser professor se deu: (pode marcar mais opgao)
() Por gostar de dar aulas;

( ) Resultado de teste vocacional;

() Profissdo bem remunerada;

() Maior chance de conseguir emprego;

() Influencia dos pais ou parentes;
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() Influéncia de professores;
() Influéncia de bolsistas do PIBID;
() Apés o ingresso no PIBID;

() Ainda néo tenho certeza da opcéao pelo magistério.

d) Sua opcéo por ser professor de Educacdo Fisica se deu: (pode marcar mais
opcoes)

( ) Por gostar de esportes;

() Por gostar de dar aulas;

( ) Influencia dos pais ou parentes;

( ) Influéncia de professores;

() ApGs o ingresso no PIBID;

( ) Apds conhecer as varias possibilidades de praticas pedagdgicas dos
professores de Educacéo Fisica;

() Maior chance de conseguir emprego.

() Outro especificar:

3. DADOS ACADEMICOS

a) Graduacao:

( ) Educacéo Fisica/Licenciatura;

( ) Educacéo Fisica/Licenciatura e Bacharel.

b) Ano e semestre em que se formou:

( ) 1° semestre de 2013;
() 2° semestre de 2013;
( ) 1° semestre de 2014;
( ) 2° semestre de 2014;
() 1° semestre de 2015;
( ) 2° semestre de 2015;
() 1° semestre de 2016;
() 2° semestre de 2016;
( ) 1° semestre de 2017.

c) Possui pos-graduacgao?
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() Sim;
( ) Néo.

Em caso de resposta afirmativo responda (Marque mais de uma alternativa se for o

caso):

) Lato sensu concluida;
) Latu sensu em andamento;
) Mestrado académico concluido;

) Mestrado académico em andamento;

(
(
(
(
() Mestrado profissional concluido;
() Mestrado profissional em andamento;
() Doutorado concluido;

() Doutorado em andamento.

Area/nome do curso?

4. DADOS PROFISSIONAIS

a) Sua atuacao como professor:

() Nunca atuei como professor;
( ) Ja atuei, mas ndo atuo neste momento;

( ) Estou atuando como professor.

b) Caso vocé tenha respondido que nunca atuou como professor, marque a(s)

alternativa(s) que explicam esta situacao:

() Nao tenho interesse em ser professor;

( ) Tenho interesse em ser professor, mas ndo consegui trabalho nesta area;
( ) Ainda tenho duvidas se quero ser professor;

() Nenhuma das respostas acima.

() Ja atuo em outra area/ Qual?

c) Caso vocé tenha respondido que ja atuou como professor, mas ndo esta atuando

neste momento, marque a (s) alternativa (s) que explicam esta situacao:
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( ) Desisti de ser professor;
( ) Ja atuei, mas ndo consegui trabalho neste momento;

( ) Ainda tenho duvidas se quero ser professor;

( ) Ja atuei, mas neste momento optei por outra atividade profissional;
() Nenhuma das respostas acima.

Ja atuo em outra area/Qual?

d) Caso vocé tenha respondido que estd atuando como professor, neste momento,

em que rede (s) de ensino vocé leciona?

) Municipal Efetivo;
) Estadual Efetivo;

) Federal Efetivo;

(

(

(

( ) Particular;
() Contrato temporario no Municipio;

() Contrato temporério na Rede Estadual;
(

) Contrato temporario Federal.

Outra situacao. Qual?

e) Em qual municipio vocé esta atuando?

f) Seu tempo de docéncia na Educacédo Bésica € de:

) 01 a 11 meses seguidos;

) 01 a 11 meses com intervalos de ndo docéncia,
) 01 a 02 anos seguidos;

) 01 a 02 anos com intervalos de ndo docéncia;

) 02 a 03 anos seguidos;

) 02 a 03 anos com intervalos de ndo docéncia;

) 03 a 5 anos seguidos;

AN N AN N N N N N

) 03 a 05 anos com intervalo de ndo docéncia,

g) Sua carga horaria docente semanal é de:
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() Até 10 aulas;

( )11 a20aulas;

( )21 a30aulas;

( )31a40 aulas;
() Mais de 40 aulas.

h) Em quantos turnos estéa distribuida sua carga horéaria de trabalho?
( )01 (um) turno;

() 02 (dois) turnos;

() 03 (trés) turnos.

i) Quanto tempo por semana, em média, vocé dedica ao planejamento de suas aulas
e a avaliacdo de trabalhos?

( ) De 1 a 3 horas semanais;

() De 4 a 6 horas semanais;

( ) De 7 a 9 horas semanais;

() Mais de 10 horas semanais;

() Nao leciono.

J) Qual o nivel de ensino em que vocé atua (se for o caso marque mais de uma
opcao):

( ) Educacéo infantil;

() Ensino fundamental I;

() Ensino fundamental II;

() Ensino médio.

5. A Escola (se atuar em mais de uma escola, responda separadamente os dados
referentes a cada uma)

a) Questdes sobre infra-estrutura da escola para as aulas de Educacdo Fisica: A
escola em que vocé atua conta com a seguinte infra-estrutura: (Marque mais de uma

alternativa, se for o caso)

( ) Quadra descoberta;
( ) Quadra coberta;

( ) Ginasio esportivo;
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( ) Sala de danga,;

( ) Sala de lutas;

( ) patio escolar;

( ) Salas de jogos e tabuleiros e outros jogos;
() internet;

() Material esportivo;

() Computador disponivel para professores;
() Computador disponivel para os alunos;

Outro(s) espaco(s) para as aulas de Educacao Fisica?

b) Em qual(quais) desses espacos VOcé costuma ministrar suas

aulas?

c) Questao sobre infra-estrutura para as aulas de Educacéo Fisica, de uma possivel
segunda escola: (APENAS PARA QUEM ATUA EM UMA SEGUNDA ESCOLA) A
segunda escola em que vocé atua conta com a seguinte infra-estrutura (Marque

mais de uma alternativa, se for o caso).

) Quadra descoberta;

) Quadra coberta;

) Ginasio Esportivo;

) Sala de danca;

) Sala de lutas;

) Patio escolar;

) Salas de jogos de tabuleiro e outros jogos;
) Internet;

) Computador disponivel para os professores;

e e T e e N e e e

) Computador disponivel para uso dos alunos;
() Material esportivo;
() Nao trabalho em uma segunda escola.

Outro(s) espaco(s) para as aulas de Educacao Fisica?

6. Formacéao Continuada

a) Voceé participou de formacao continuada nos ultimos 05 anos?
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() Sim;
( ) Néo.

b) A proposta de Formacdo Continuada contemplou suas necessidades como
professor(a) iniciante?

() Sim;
( ) Nao.
Por que?

7. Programa Institucional de Bolsas Inicio a Docéncia (PIBID)
a) Periodo que estava cursando quando ingressou no PIBID:

) 1° periodo;

) 2° periodo;

) 3° periodo;

) 4° periodo;

) 5° periodo;

) 6° periodo;

) 7° periodo;

AN AN AN AN AN N N/

) 8° periodo.

d) Qual sua data de entrada e saida do Pibid:

b) Por quanto tempo vocé participou do PIBID?
() Até 06 meses;

() Mais de 06 meses e até 1 ano;

( ) Mais de 1 ano e até 2 anos;

( ) Mais de 2 anos e até 3 anos;

() Mais de 3 ano e até 4 anos.

c) Quais das atividades listadas a seguir fizeram parte de sua atuacdo na escola

publica, por meio do PIBID? (pode marcar mais de uma opc¢ao).

() Ministrei palestra na escola em que atuo;
() Ministrei oficina na escola;

( ) Assumi a regéncia de uma turma com acompanhamento do professor supervisor;
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() Assumi a regéncia de uma turma sem a presenca do professor supervisor;

() Promovi campeonatos e/ou festivais esportivos;

( ) Participei de intervencdes e/ou reformulacdes em espacos da escola (bibliotecas,
laboratorios, salas de informatica, patios etc.)

Promovi / coordenei debate em sala com os alunos.

( ) Outras: quais?

f) Em que o Pibid contribuiu para sua formacdo como professor? Relate as
experiéncias mais significativas e os principais aprendizados realizados por meio de

sua participacao no Pibid.

8. INICIO DE CARREIRA
a) Relate como foram suas primeiras experiéncias na docéncia, indicando o que

mais Ihe marcou nesse periodo.

b) Como vocé foi recebido por seus colegas professores quando comecou a atuar
como professor? Se sentiu acolhido? Se sentiu rejeitado? Houve empenho dos

colegas em ajuda-lo? Conte um pouco desse processo.

c) Sobre os obstaculos: Descreva as principais dificuldades enfrentadas em inicio de

carreira.

8. SABERES DOCENTES
a) Quais saberes aprendidos durante o Pibid foram mais importantes em seu inicio
de carreira e de que maneira isso contribuiu para minimizar o "choque de

realidade".
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b) Em sua opinido, quais 0s saberes necessarios aos professores de Educacao
Fisica em sua atuacéao profissional e que nao foram tratados no curso de licenciatura

nem no Pibid?

¢) Quais saberes/conhecimentos vocé aprendeu nos primeiros anos de sua trajetoria

profissional? De exemplos.
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APENDICE - B - ENTREVISTA

Questbes

PIBID
A) Em que o Pibid contribuiu para sua formacdo como professor? Relate as
experiéncias mais significativas e os principais aprendizados realizados por meio de

sua participagéo no Pibid.

INICIO DE CARREIRA
a) Relate como foram suas primeiras experiéncias na docéncia, indicando o que

mais Ihe marcou nesse periodo.

b) Como vocé foi recebido por seus colegas professores quando comecou a atuar
como professor? Se sentiu acolhido? Se sentiu rejeitado? Houve empenho dos

colegas em ajuda-lo? Conte um pouco desse processo.

c) Sobre os obstaculos: Descreva as principais dificuldades enfrentadas em inicio de

carreira.

SABERES DOCENTES
a) Quais saberes aprendidos durante o Pibid foram mais importantes em seu inicio
de carreira e de que maneira isso contribuiu para minimizar o "choque de

realidade".
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b) Em sua opinido, quais 0s saberes necessarios aos professores de Educacao
Fisica em sua atuacéao profissional e que nao foram tratados no curso de licenciatura

nem no Pibid?

¢) Quais saberes/conhecimentos vocé aprendeu nos primeiros anos de sua trajetoria

profissional? De exemplos.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

N.° Registro CEP:

Titulo do Projeto: Os saberes docentes construidos por egressos do PIBID de
Educacéo Fisica em inicio de carreira

Prezado Sr(a),

Vocé estd sendo convidado a participar de uma pesquisa que estudard como
0s saberes construidos por egressos do Pibid Educacdo Fisica sdo mobilizados
guando estes professores ingressam na carreira docente e identificar se a
participacdo no Pibid durante a licenciatura minimiza o “choque de realidade”
vivenciado pelos professores em inicio de carreira.

Sua participacdo é muito importante e voluntaria e, consequentemente, nao
havera pagamento por participar desse estudo. Em contrapartida, vocé também néo
terd nenhum gasto. As informacdes obtidas nesse estudo serédo confidenciais, sendo
assegurado o sigilo sobre sua participacdo em todas as fases da pesquisa, e quando
da apresentacdo dos resultados em publicacéo cientifica ou educativa, uma vez que
os resultados serdo sempre apresentados como retrato de um grupo e ndo de uma
pessoa.

Vocé podera se recusar a participar ou a responder algumas das questfes a
qualguer momento, ndo havendo nenhum prejuizo pessoal se esta for a sua
decisdo. Todo material coletado durante a pesquisa ficarA sob a guarda e
responsabilidade do pesquisador responsavel pelo periodo de 5 (cinco) anos e, apés
esse periodo, sera destruido.

Os resultados dessa pesquisa servirdo para apresentar dados importantes
para a vida académica no que concerne a essa etapa de inicio de carreira dos
professores. Para todos os participantes, em caso de eventuais danos decorrentes

da pesquisa, sera observada, nos termos da lei, a responsabilidade civil.

Vocé receberd uma via deste termo onde consta o telefone e o endereco do
pesquisador responsavel, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua

participacéo, agora ou a qualquer momento.
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Pesquisador responsavel: Daniel Ordane da Costa Vale, Rua Pedro Cesar, n° 29,
Bernardo Monteiro, Contagem. Telefones: 3398-5614/ 98628-9530.

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa envolvendo
Seres Humanos da Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais, coordenado
pela Prof.2 Cristiana Leite Carvalho, que podera ser contatado em caso de questdes
éticas, pelo telefone 3319-4517 ou email cep.proppg@pucminas.br.

O presente termo sera assinado em 02 (duas) vias de igual teor.

Belo Horizonte, de 2017.

Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade para participar deste estudo.

Nome do participante (em letra de forma)

Data
Assinatura do participante

Eu, Daniel Ordane da Costa Vale, comprometo-me a cumprir todas as exigéncias e
responsabilidades a mim conferidas neste termo e agradeco pela sua colaboracéo e

sua confiancga.

Assinatura do pesquisador Data
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