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RESUMO

O tema da pesquisa aborda a formacéo inicial e continuada, bem como os motivos e
influéncias da opcdo pela escola publica como campo de atuacdo profissional dos
professores de Educacdo Fisica. Vincula-se a linha de Pesquisa Politicas
Educacionais, Gestdo e Formacao de Professores, do Programa de P6s-Graduagao em
Educacdo, da Universidade Federal de Goias, Regional Jatai. O objetivo geral do
trabalho foi analisar os motivos que influenciaram os professores de Educacgéo Fisica
aescolherem a escola publica como campo de atuagéo profissional, na cidade de Jatai-
GO, e como ocorre sua formagdo continuada. A pesquisa se caracterizou como
bibliografica e de campo, e utilizou como instrumento de coleta de dados o
questionario, por meio de perguntas abertas e fechadas. Utilizou-se de autores que
discutem sobre o tema, abordando tanto a educacao quanto a Educacéo Fisica, dentre
eles: Ghiraldeni Junior (1994), Saviani (1996), Gentili (1996), Bracht (1997), Duarte
(2001), Shiroma e Evangelista (2003), Nozaki (2004), Soares (2004), Quelhas e
Nozaki (2006), David (2009), Shiroma e Scheneider (2012) e Frigotto (2010). Os
respondentes foram os professores efetivos de Educacdo Fisica atuantes nas escolas
municipais e estaduais da cidade de Jatai. A pesquisa contou com quinze
participantes, sete docentes das escolas estaduais, seis das escolas municipais e dois
efetivos das duas redes de ensino (municipal e estadual). Os dados coletados e 0s
respectivos resultados foram analisados e discutidos com base no referencial teérico
selecionado. A apresentacdo dos resultados se deu por meio de trés categorias de
analise: a escola como campo de atuacdo profissional; sentidos atribuidos a docéncia
pelos participantes; e formacdo continuada dos professores de Educacdo Fisica.
Constatou-se, com o desenvolvimento da pesquisa, que os motivos e influéncias para
a escolha da escola como campo de atuacdo e pela permanéncia neste local se vincula
a trés principais aspectos: as experiéncias anteriores, principalmente na educacao
basica, como ter sido atleta, gosto pelos esportes e gosto por areas vinculadas a
Educacao Fisica; a consideracdo com o que a docéncia lhes garante, como seguranca
profissional, estabilidade e prestigio; e ao gosto, prazer e satisfacdo no exercicio da
docéncia. Em relacdo a formacdo continuada, verificou-se que a maior parte dos
professores se propde a continuar sua formagéo, contudo, eles manifestaram que a
oferta de oportunidades de formacdo continuada pelo setor publico, por parte das
secretarias municipal e estadual de educagdo, ndo corresponde as expectativas e
necessidades docentes. Conclui-se que a escolha da escola como campo de atuagédo
profissional vincula-se a eixos motivacionais, representacionais e socioprofissionais
gue compfem a profissdo docente, enquanto a sua permanéncia vincula-se a
percepcdo de seguranca e estabilidade proporcionadas, tendo em vista a sua
efetividade dentro da escola.

Palavras-chave: Educacdo Fisica Escolar. Professor de Educacéo Fisica. Formagéo
docente.



ABSTRACT

The research theme adresses the initial and continuing education, as well as the reasons
and influences of the option for the public school as a field of professional activity for
Physical Education techers. It is linked to the line of Research on Education Policies,
Management and Teacher Training, of the Programa de P6s-Graduacdo em Educacao,
[Postgraduate Program in Education] Universidade Federal de Goias, Regional Jatai
[Federal University of Goias, Jatai Regional]. The general objective of the work was to
analyze the reasons that influenced Physical Education teachers to choose the public
school as a field of professional performance, in the city of Jatai-GO, and how their
continuing education occurs. The research was characterized as bibliographic and field,
and the questionnaire was used as an instrument of data collection, through open and
closed questions. We used authors who discuss the topic, addressing both education and
physical education, between them Ghiraldeni Junior (1994), Saviani (1996), Gentili
(1996), Bracht (1997), Duarte (2001), Shiroma and Evangelista (2003), Nozaki (2004),
Soares (2004), Quelhas and Nozaki (2006), David (2009), Shiroma and Scheneider
(2012), Frigotto (2010) among others. The respondents were effective Physical Education
teachers working in municipal and state schools in the city of Jatai. The research included
fifteen participants, seven teachers from state schools, six from municipal schools and
two permanent teachers from both education networks (municipal and state). The
collected data and the respective results were analyzed and discussed based on the
selected theoretical framework. The results were presented through three categories of
analysis: the school as a professional field; meanings attributed to teaching by the
participants; and continuing education for Physical Education teachers.
It was verified, with the development of the research, that the reasons and influences for
the choice of the school as field of action and for the permanence in this place are linked
to three main aspects: to the previous experiences, mainly in the basic education, as
having been athlete, taste for sports and taste for areas related to Physical Education; the
consideration of what teaching guarantees them, such as professional security, stability
and prestige; and to taste, pleasure and satisfaction in teaching. In relation to continuing
education, it was found that most teachers intend to continue their education, however,
they stated that the offer of continuing education opportunities by the public sector, by
the municipal and state education departments, does not correspond teaching expectations
and needs. It is concluded that the choice of school as a field of professional performance
is linked to motivational, representational and socio-professional axes that make up the
teaching profession, while its permanence is linked to the provided perception of security
and stability, in view of its effectiveness inside the school.

Keywords: School Physical Education. Physical education teacher. Teacher training.
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INTRODUCAO

Este trabalho se vincula a linha de pesquisa Politicas Educacionais, Gestdo e
Formacdo de professores, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE), da
Universidade Federal de Goias (UFG), Regional Jatai (REJ). O objeto de estudo
desenvolvido nessa pesquisa, se conecta especificamente com a minha formagéo
académica em nivel de graduacdo®. De maneira delineadora, graduei-me em licenciatura
em Educacdo Fisica no ano de 2018 pela UFG/REJ, curso que, em seu carater formativo
inicial, possibilitou o despertar para a pesquisa, a extensdo e, consequentemente, para a
carreira académica. O primeiro contato com a pesquisa, por meio da iniciagdo cientifica
como bolsista Prolicen, iniciou-se no ano de 2016 e se prolongou até o ultimo ano da
graduacdo, em 2017. O projeto teve como intuito analisar questdes referentes a formacao,
em um caréter lato, de bolsistas e voluntarios do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid) da instituicdo de formacéo, no caso, a UFG/REJ. Naquele
momento, possibilitou a analise e compreensédo de questdes influenciadoras na formacao
inicial e na construcdo da identidade dos académicos.

Em um segundo momento, ainda durante a formacéo inicial, especificamente
no ultimo ano da graduacdo, com o desenvolvimento do Trabalho de Concluséo de Curso
(TCC), dei continuidade a mesma linha de pesquisa e, de certo modo, a um objeto de
estudo semelhante com o da primeira oportunidade, contudo, com uma proposta mais
direcionada para a minha area de formacao. A pesquisa, dessa forma, objetivou investigar
aspectos motivacionais para a escolha profissional de académicos dos cursos de
licenciatura e bacharelado em Educacdo Fisica da UFG/REJ, abordando fatores
vinculados e ndo vinculados a sua formacdo, como por exemplo, influéncia da familia,
historia de vida e atividades curriculares e extracurriculares durante a graduacéo (ASSIS,
2018).

Percebeu-se que, apesar da distingio e da fragmentagio? concretizada no final
do século XX e inicio do século XXI, entre os cursos de licenciatura e bacharelado, que

se caracterizou pela divisdo da formagdo e dos campos de atuagdo dos profissionais,

1 Apenas na introducdo sera utilizada a primeira pessoa do singular, por relatar a origem do interesse pelo
tema, que perpassa experiéncias pessoais da pesquisadora. No restante do trabalho retoma-se a linguagem
impessoal, que é mais indicada para textos cientificos.

2 Esse assunto sera destacado no decorrer no texto, especificamente durante o segundo capitulo.
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direcionando o licenciado para a atuacdo em locais formais de educacdo e o bacharelado
para os locais ndo formais, ou seja, academias, clubes, entre outros, os académicos do
curso de licenciatura ainda se mostravam em duvida em relacdo a escolha do local de
trabalno ou demostravam interesse em areas predominantes do profissional do
bacharelado (ASSIS, 2018).

Os resultados de ambas as pesquisas (do Prolicen e do TCC), principalmente
a que se vinculou especificamente & minha area de formacéo e atuacdo profissional,
possibilitaram o esclarecimento a partir dos objetivos propostos e, como é esperado, 0
surgimento de mais inquietacdes, que deram contribui¢cdes fundamentais para a proposta
inicial do projeto de pesquisa enviado ao processo seletivo do PPGE e que, finalmente,
apo6s todos os processos formais, tornou-se o produto desta dissertacdo. Essas
inquietacOes geradas apos as pesquisas desenvolvidas, podem ser expostas sinteticamente
em trés vertentes. A primeira se relaciona ao contexto e a regulamentacdo da Educacéo
Fisica no pais expressadas, especialmente, pelas resolu¢cbes CFE n. 03/1987, que pela
primeira vez introduziu a possibilidade da formacdo em bacharelando, criando uma
duplicidade na habilitacdo profissional, em bacharelado e licenciatura; pela Lei n.
9.696/1998 que intensificou a oposicdo na formacdo em Educacdo Fisica, estabelecendo
a regulamentacédo da profisséo e a criacdo dos conselhos federal e regional; e a Resolugéo
CFE/CES n. 1/2002 e do CNE/CES n. 7/2004, que concretizou a dicotomia entre as duas
formacdes, estabelecendo o perfil, formacao e areas de atuacdo de cada curso, licenciatura
e bacharelado. A segunda vertente se fundamenta no contexto e no cenario educacional
brasileiro, ou seja, no que autores como Gentili (1996), Duarte (2001), Saviani (2007) e
Lib&neo (2012) discutem e criticam, de uma educacdo do e para o capital, na educacéo
dualista, redimensionada para o mercado de trabalho, ignorando a pratica emancipatéria
em um Viés revolucionario. E a terceira, interligada a vertente anterior, que se relaciona
com a condicéo e valorizacdo do magistério e do professor no contexto brasileiro, ou seja,
da desvalorizacdo, falta de reconhecimento, culpabilizacdo, condigdes de trabalho,
renumeracdo e todo o debate que autoras como Shiroma e Evangelista (2007; 2011)
apresentam.

Esses trés fatos geraram alguns questionamentos: por que mesmo com
inimeros problemas da educacdo, do magistério e do ser professor no contexto
educacional brasileiro, ainda ha pessoas que se sentem atraidas para a docéncia? Essas
pessoas realmente se sentem atraidas para trabalharem nas escolas ou ha outros fatores

que interferem na escolha e na sua insercdo profissional? Quais sédo os fatores que
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influenciam esses professores na escolha da docéncia, ou seja, da escola? De forma
especifica ao objeto de estudo, por que mesmo com toda desvalorizagdo do docente de
Educacdo Fisica licenciado e ao modismo do bacharelado, do profissional flexivel,
empreendedor, valorizado socialmente e com todas as possibilidades de campo de
atuacdo, escolhem a escola e o campo educacional como trabalho? O que esses
professores, socialmente instituidos, tiveram de influéncia para a escolha da escola como
campo de atuacdo? Como a historia de vida, a familia, a formacéo inicial e continuada
contribuiram para essa escolha e para essa permanéncia? E tendo em vista a importancia
e a necessidade para a pratica docente, como a formacdo continuada colabora para
permanéncia desse professor na escola?

Essas inquietacdes, em torno do objeto de estudo, abordam o que varios
autores citados nesta dissertacdo debatem, tanto no campo educacional, de modo geral,
guanto no campo da Educacdo Fisica, de forma especifica, e serviram de embasamento
tedrico e pedagdgico para o percurso de todo o trabalho, dando corpo ao que norteou a
pesquisa, em todas as suas fases. Na intencdo de delimitar o escopo da investigacéo,
constituiu-se as seguintes perguntas: como os professores de Educacéo Fisica consideram
a sua formacao inicial? Por que eles escolheram a docéncia como campo de atuagdo
profissional? Como se da sua formacao continuada? Existe investimento e/ou incentivo
por parte do estado e do municipio para a formagdo continuada desses professores?
Portanto, a pergunta norteadora da pesquisa é: quais sdo 0s motivos que influenciaram os
professores de Educacdo Fisica a escolherem a escola publica como campo de atuacao
profissional e como ocorre sua formagéo continuada?

O trabalho teve como objetivo geral analisar os motivos que influenciaram os
professores de Educacdo Fisica a escolherem a escola publica como campo de atuacao
profissional, na cidade de Jatai-GO, e como ocorre sua formacdo continuada. Delimitou-
se como objetivos especificos: verificar quais foram as influéncias da vida pessoal,
profissional e da formacéo inicial na op¢do pelo campo de atuacdo profissional dos
docentes de Educacéo Fisica da rede publica de ensino; investigar sobre a percepcao dos
professores de Educacdo Fisica em relagdo a sua formacdo inicial e continuada e a
interferéncia na opcao e na permanéncia nesta area de atuacdo profissional; e identificar
como ocorre a formacéao continuada dos docentes da area de Educacéo Fisica e o interesse
(ou ndo) em continuar se qualificando para trabalhar na escola.

O debate sobre a formacéo docente e, respectivamente, 0s determinantes para

0s aspectos que compdem a carreira dos professores por intermédio de representagdes
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pessoais, sociais, politicas e por meio da formacao inicial ou continuada, é encontrado em
diversas &reas, contudo, com diferentes abordagens, concepces, analises e, na maior
parte das vezes, em diferentes contextos.

Ao se direcionar para 0 campo da Educacdo Fisica, a partir de um
levantamento bibliografico realizado no Banco de Teses e Dissertaces da Capes acerca
do tema, com pesquisas entre os anos de 2013 a 20173, percebeu-se que existem trabalhos
tratando do mesmo objeto, formacdo e escolha do campo de atuagdo profissional,
entretanto, com suas divergéncias, contextos e com diferentes recortes espaciais.

O mapeamento identificou pesquisas entre os anos de 2013 a 2017 e utilizou-
se como combinacdes os termos “Educagdo Fisica AND formagao inicial e continuada”
e “Educacao Fisica AND escolha da atuagdo profissional”, localizando um total de 1255
trabalhos, sendo que 450 provenientes da primeira combinacdo e 805 da segunda. Desse
total de trabalhos encontrados, foi desenvolvida uma selecdo a partir dos titulos das
producdes, tendo como critério aqueles que se aproximassem com os termos utilizados.
Diante disso, foram selecionadas 36 pesquisas, 24 da primeira combinacdo e doze da
segunda. A segunda etapa foi desenvolvida a partir de leituras dos resumos das teses e
dissertacdes para selecionar os trabalhos que atendiam o critério e objetivo proposto. Com
isto, dos 24 trabalhos encontrados da primeira combinagdo, oito foram usados. Na
segunda combinacdo, sete atendiam o critério e a proposta.

Quadro 1- Detalhamento das pesquisas analisadas com aproximacdes ao objeto de estudo
(2013-2017).

Primeira combinacéo - Educacédo Fisica AND formacao inicial e continuada

Autor (a) Ano Local Tipo Programa
Flores 2013 Santa Maria/RS Dissertacao Educacéo
Oliveira 2013 Londrina/PR Dissertacdo Educacdo
Mesquita Junior 2014 Florianopolis/SC Dissertacdo Educacdo
Silveira 2014 Santa Maria/RS Dissertacdo Educacéo
Moura 2015 Recife/PE Dissertacao Educacéo
Batista 2015 Cuiabd/MT Dissertacao Educacéo
Rocha 2016 Mariana/MG Dissertacdo Educacéo
Dessotti 2017 Sorocaba/SP Dissertacdo Educacéo

(Continua)

3 Ao realizar a busca nesta fonte citada, ndo foram encontradas as publicacdes de 2018 e 2019, ou seja, 0
site ndo disponibilizou os arquivos (Gltima data de verificagdo: 05/02/2020). Por isso manteve-se a consulta
até o periodo até 2017. Link de acesso: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/



https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/

21

Quadro 1- Detalhamento das pesquisas analisadas com aproximagdes ao objeto de estudo
(2013-2017) (Continuacéo).

Segunda combinacdo - Educacéo Fisica AND escolha da atuacéo profissional
Autor (a) Ano Local Tipo Programa
Martins 2014 Vitoria/ES Dissertacao Educacéo Fisica
Silva 2016 Porto Alegre/RS Tese Ciéncia do Movimento
Humano
Cabral 2016 Vitoria da Dissertacdo | Memdria: Linguagem e
Consquista/BA Sociedade
Bonaldo 2016 Blumenau/SC Dissertacao Educacéo
Favatto 2017 Maring&/PR Dissertacao Educacdo Fisica
Calegari 2017 Uberaba/MG Dissertacao Educacéo Fisica
Honorato 2017 Ponta Grossa/PR Tese Educacdo

*Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados encontrados.

Na primeira combinacdo, pode-se perceber, nas pesquisas encontradas, que
os principais debates interligados a formac&o inicial e continuada de professores de
Educacdo Fisica sdo relacionados a discussdo: do processo de formacgdo continuada e
como é concebida e realizada a partir das percepcao dos professores; da construgdo da
identidade, aproximando-a com a formacéo inicial, profissional, pedagdgica e curricular;
e da constituicdo profissional de egressos dos cursos de Educacao Fisica.

Na segunda combinacdo, com o interesse de entender como ocorre a escolha
da atuacdo profissional, encontrou-se pesquisas em que 0s principais objetivos se
relacionam com: a escolha pela a area de atuacdo, as influéncias, as representacées sociais
da profissdo para estudantes de Educacéo Fisica; a socializacao profissional, satisfacéo e
preocupac0es no trabalho docente; as escolhas de formagéao continuada e como ela ocorre;
e 0s sentidos da docéncia ligados ao estagio supervisionado.

O mapeamento e a analise das pesquisas encontradas permitiram
compreender e conhecer sobre o que se tem produzido acerca do objeto desse estudo,
quais avanc¢os, semelhancas, onde e como se tem realizado essas pesquisas, quais Sa0 0s
participantes e outros fatores. Para esse trabalho, percebe-se que sua importancia esta na
originalidade no setor regional e estadual e na escolha dos participantes, levando em
consideracao seus critérios, isto €, professores efetivos dentro da escola publica.

A justificativa para esta pesquisa sobre a formacéo inicial e continuada de
professores vincula-se a necessidade de uma compreensdo da orientagdo que 0s
professores de Educacao Fisica recebem para a sua construcao profissional, no sentido de
entender como consideram a sua formacdo inicial e continuada, buscando perceber os

aspectos que influenciaram ou néo para a escolha da docéncia e a sua permanéncia nesta
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area de atuacdo, direcionando um olhar para as praticas formativas, de forma a analisar
como é o desenvolvimento destas praticas nas escolas e levando-se em consideracao o
real contexto do trabalho docente. Nesse momento de culpabilizacdo dos professores, da
desvalorizacdo da educacdo e de seus profissionais, pesquisar e defender a categoria
docente € imprescindivel.

A pesquisa foi organizada e estruturada em trés capitulos. O primeiro,
“Formagdo docente no Brasil: perspectivas e dilemas”, teve como objetivo analisar e
compreender o processo das reformas que vigoraram e influenciaram a formacgédo de
professores a partir do inicio da década de 1990, bem como a construcao do ser professor.
Embasou-se em autores como Gentili (1996), Mancebo (1998), Bresser-Pereira (1998),
Duarte (2001), Frigotto e Ciavatta (2003), Brasil (2005), Dubar (2005), Nascimento
(2007), Alves et al (2007), Zanardini (2007), Saviani (2007), Frigotto (2010), Shiroma,
Moraes e Evangelista (2011), Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), Santiago e Lima (2011),
Robertson e Verger (2012), Gentili e Oliveira (2013) e Zanardini (2014), e também, de
documentos referentes as politicas de formagé&o inicial e continuada de professores.

O segundo, “Formacdo de professores de Educacdo Fisica no Brasil: a
consolidagdo de uma profissao”, objetivou analisar o percurso da consolidacdo da
Educacéo Fisica, principalmente no Brasil, a Educacéo Fisica enquanto componente da
escola e a formacdo continuada como parte importante do trabalho docente. Dentre os
principais autores usados, pode-se citar Coletivo de Autores (1992), Ghiraldelli Junior
(1994), Bracht (1997), Castellani Filho (1998), Libaneo (2004), Nozaki (2004), Ventura
(2010), Davis et al (2011) e Alfares e Mainardes (2011).

O terceiro capitulo, “Professor de Educagao Fisica e a docéncia”, apresentou
os procedimentos metodoldgicos e os resultados da pesquisa, subdivididos em trés
categorias de andlise: a escola como campo de atuacgéo profissional; sentidos atribuidos a
docéncia pelos participantes; e formacao continuada dos professores de Educacéo Fisica.
Nessa etapa, para realizacdo da analise dos dados coletados, utilizou-se como base todo
o referencial tedrico e as pesquisas encontradas na revisao de literatura.

Ao final, foram tecidas algumas considera¢cbes sobre os resultados

encontrados e sobre todo o processo de pesquisa desenvolvido.
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1 FORMACAO DOCENTE NO BRASIL: PERSPECTIVAS E DILEMAS

Este capitulo tem como objetivo analisar e compreender o processo das
reformas que vigoraram e influenciaram a formacéo de professores a partir do inicio da
década de 1990. Para alcancar o proposto, realizou-se um apanhado histérico que
apresentou a Reforma do Estado no ano de 1995, a reforma do sistema educacional no
ano de 1996, a formacdo de professores a partir das novas exigéncias da sociedade, a
caracterizacdo e as politicas de formacdo inicial e continuada docente e, por fim, a
construcao do ser professor.

Este capitulo se constitui de cinco momentos. O primeiro apresenta as
questdes que envolvem todo o processo da Reforma do Estado brasileiro e as suas novas
funces, e tem como embasamento tedrico autores como Bresser-Pereira (1998), Libaneo
e Oliveira (1998), Zanardini (2007), Frigotto (2010) e Silva (2013). Pode-se entender que,
em consonancia com 0s organismos multilaterais e com a suposta crise em que o Estado
se encontrava, houve a reforma que tinha como principios a descentralizacdo e
flexibilizacdo dos servicos sociais e a privatizagdo. Em suma, o Estado se tornou minimo,
deixou o carter intervencionista e tornou-se gerencialista.

O segundo momento, com objetivo de analisar e apresentar o percurso da
reforma educacional brasileira sob consequéncia do sistema gerencial e 0 impacto para
0s sistemas educacionais, utiliza autores como Gentili (1996), Mancebo (1998), Duarte
(2001), Frigotto e Ciavatta (2003), Brasil (2005), Saviani (2007), Mészéros (2008),
Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), Santiago e
Lima (2011), Robertson e Verger (2012), Gentili e Oliveira (2013), Zanardini (2014) e
documentos que abordam questdes do processo das reformas. Analisou-se que, com 0
novo modelo de Estado, foi necessario que se adequasse o sistema educacional a nova
logica regente. Baseada na descentralizacdo do ensino, na abertura dos servigos
educacionais privados, na centralizacdo da gestdo e na avaliacdo, as escolas passaram a
ter novas caracteristicas, ou seja, formar alunos clientes, baseados nas habilidades e
competéncias, em cidaddos flexiveis que conseguissem se adequar aos cddigos da
modernidade.

O terceiro momento apresenta o papel do professor a partir das novas
exigéncias da sociedade neoliberal. Utiliza-se autores como Shiroma (2000; 2004),
Saviani (2007), Shiroma e Evangelista (2007; 2011), Frigotto (2010), Santiago e Lima
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(2011), Shiroma e Scheneider (2012), Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) e Soares (2008).
Pode-se analisar que, com o novo modelo de Estado e do sistema educacional, era
necessario um novo modelo de professor, que fosse eficiente, polivalente e que atendesse
as demandas do capital em uma sociedade moderna e renovada. A profissionalizacao, o
sistema de avaliacdo de desempenho, as teorias de habilidades e competéncias baseadas
na préatica, davam o suporte necessario para a manutencao desse novo modelo docente.

O quarto momento apresenta a caracterizacdo e as politicas de formacéo
inicial e continuada de professores. Para isto, analisa-se alguns documentos que abordam
as medidas realizadas a favor desse assunto, como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional n°. 9.394 (LDBEN), de 20 de dezembro de 1996; a institui¢do do Piso
Salarial Profissional Nacional (PSPN), sancionado pela Lei n. 11.738 em 16 de julho de
2008; o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (Parfor), criado
por meio do decreto n. 6.755 de 29 de janeiro de 2009 e instituido pela Portaria Normativa
em 2009; a politica nacional de formacéo dos profissionais do magistério da educacédo
béasica, decreto n. 8.752, vigorado em 9 de maio de 2016; a Universidade Aberta do Brasil
(UAB), instituida pelo decreto n. 5.800, de 8 de junho de 2006; o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) (2014-2024), criado a partir da Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014; a
proposta para a Base Nacional Comum (BNC) da Formacéo de Professores da Educacao
Bésica; o Pibid instituido pelo decreto n. 7.219, de 24 de junho de 2010; e a Residéncia
Pedagogica instituida pelo decreto n°. 8.977, de 30 de janeiro de 2017.

Por fim, o quinto, apresenta o processo da construcdo do ser professor,
apresentando conceitos como profissdo, profissionalizagdo, socializagdo, identidade
profissional, entre outros. Embasou-se em Saviani (1996), Freire (1996), Pimenta (1997),
Perrenoud (2000), Tardif (2002), Libaneo (2004), Dubar (2005; 2012), Guimaraes
(2006), Nascimento (2007), Alves et al (2007) e outros. Percebe-se que a construcdo do
ser professor se consolida nas diversas fases e representacdes pessoais, sociais e
profissionais que cada professor constréi a partir da sua visdo de mundo e de si, por meio
da socializagdo em seu meio durante toda a sua vida, tendo em vista que a identidade néo
é algo que se constitui de maneira isolada e tampouco é imutavel, isto é, a identidade esta
sempre em mudanca, pois tem o seu contexto, a sua historia e as suas experiéncias como

um processo dessa mudanca e construcéo.
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1.1 Reforma do Estado e 0 novo tipo de Estado brasileiro

As reformas politicas ganharam forca a partir da crise de 1970 que, de acordo
com o discurso neoliberal, foi ocasionada pelo sistema de intervencao do estado de bem-
estar social* que eclodiu apds a Segunda Guerra Mundial e tinha como caracteristica o
carater intervencionista, cujo Estado era o principal regulador das relagdes sociais e
econdmicas.

A partir desse momento, em esfera global, ocorreu um reordenamento das
acles e estruturas politicas, sociais e econdmicas, que tinham como objetivo a
descentralizacdo do Estado, a privatizacdo, a flexibilidade com base nos critérios de
eficiéncia e avaliacdo, bem como a restruturacao das responsabilidades dos servicos de
punho estatais e ndo-estatais. Essas reformas politicas atendiam as necessidades da

mundializagdo do capital em rapido processo de globalizacéo.

As transformacfes gerais da sociedade atual apontam a inevitabilidade de
compreender o pais no contexto da globalizagdo, da revolucéo tecnologica e
da ideologia do livre mercado (neoliberalismo). A globalizagdo é uma
tendéncia internacional do capitalismo que, juntamente com o projeto
neoliberal, impde aos paises periféricos a economia de mercado global sem
restricBes, a competicdo ilimitada e a minimizagdo do Estado na area
econdmica e social (LIBANEO; OLIVEIRA, 1998, p. 606).

Na década de 1990, as reestruturagdes no ambito politico, econdmico e social
englobaram toda a América Latina. Tais restruturacdes foram empreendidas e efetivadas
pela reunido denominada como Consenso de Washington realizada na capital dos Estados
Unidos com representantes do governo norte-americano, economistas latino-americanos,
funcionérios do Fundo Monetério Internacional (FMI), Banco Mundial (BM) e Banco
interamericano de Desenvolvimento (BID), com o objetivo de abordar: disciplina fiscal,
liberalizacdo financeira e do comércio exterior, taxa de cambio competitiva, privatizagdo
e desregulacgéo, dentre outros (SILVA, 2013).

4 Estado de bem-estar social caracteriza-se pela intervencdo e organizagdo do Estado no processo de
promocao social e econdmico. Para Benevides (2011, p. 85) o estado de bem-estar social pressupde a “agido
estatal na articulacdo e implementacdo de politicas e instituicbes com o fim de prover bem-estar aos
individuos, independentemente do grau em que se da a participacdo do Estado, de forma a reduzir a
exposicao da populacgdo aos riscos sociais oriundos de uma economia de mercado, baseando-se nos direitos
sociais dos mesmos”.
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A partir dai, com a mundializacdo do capital em torno da globalizacdo
internacional e do Consenso de Washington, o neoliberalismo passou a ser referéncia
como prética de politica econdmica.

No Brasil, observaram-se as premissas neoliberais principalmente a partir da
Reforma do Estado de 1995, que teve como principal mentor o Ministro da Administracdo
Federal do governo de Fernando Henrique Cardoso, Luiz Carlos Bresser-Pereira, cuja
finalidade da reforma foi instituir um novo modelo de administracdo brasileira, que
substituiu o perfil pablico burocratico pelo publico gerencial. A partir dos ideais
apresentados no Consenso, a reforma tinha como justificativa ser o Unico meio para a
correcdo da crise do Estado, ocasionada pela ma administragdo burocratica e pela
crescente internacionalizacdo do sistema neoliberal, surgindo um novo modelo de
sociedade brasileira, caracterizada pela intensificacdo da competitividade, flexibilidade e
privatizacdo (BRASIL, 1995).

Bresser-Pereira (1998), em uma de suas publicagdes sobre a reforma do
Estado, com o proposito de apresentar a l6gica e os mecanismos de controle que
justificaram a reforma, afirma que “a crise do Estado esta associada, de um lado, ao
caréater ciclico da intervencao estatal, e de outro, ao processo de globalizacdo, que reduziu
a autonomia das politicas econdmicas e sociais dos estados nacionais” (p. 12).

O Estado brasileiro, a partir do século XIX, passou por mudancas
significativas no seu modo de intervir e de sua gestdo. Passou por dois modelos de
administracdo até chegar ao gerencial, que é vigente até nos dias atuais, sendo a gestdo
patrimonialista e burocratica. Bresser-Pereira (1998), a partir de um discurso influenciado
por premissas neoliberais que se implementou na nova reforma da administracdo do

Estado brasileiro daquele momento, exemplifica:

nas sociedades primitivas e no patrimonialismo, o espago publico e o privado
eram confundidos; no capitalismo liberal o espaco privado se separa do publico
e ganha autonomia; no capitalismo burocratico, o espago publico volta a
crescer, mas de forma estatal; no capitalismo do século vinte-e-um o espago
publico voltara a crescer, mas agora no plano nao-estatal do controle social
(BRESSER-PEREIRA, 1998, p. 39).

Em termos gerais, a substituicdo do sistema publico burocratico de carater
intervencionista pelo publico gerencial defenderia o Estado minimo, voltando se as ideias

das “leis naturais de mercado”, como mencionado por Frigotto (2010). Com isto,

passaram a implementar cortes com gastos e despesas nas esferas sociais, como eficaz e
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eficiente estratégia capaz de erguer o Estado brasileiro, inserindo-o na economia mundial.

O Estado como minimo deixou de ser o principal investidor direto nas esferas
sociais exclusivas ou ndo exclusivas, abrindo espaco para o setor privado e se tornando
gerenciador, com funcdo de gerenciar, fiscalizar e regulamentar os novos tipos de
servicos. Acerca disto, o Estado transferiu para o setor privado e empresas ndo-estatais o
parcelamento e a privatizacdo dos bens publicos sociais, tendo como proposta a divisdo
do Aparelho do Estado em quatro setores:

NUCLEO ESTRATEGICO: Corresponde ao governo, em sentido lato. E o
setor que define as leis e as politicas publicas, e cobra 0 seu cumprimento. E,
portanto, o setor onde as decisdes estratégicas sdo tomadas [...]. Il
ATIVIDADES EXCLUSIVAS: E o setor em que sio prestados servicos que
sO o Estado pode realizar. Sdo servicos em que se exerce 0 poder extroverso
do Estado — o poder de regulamentar, fiscalizar, fomentar [...]. Ill. SERVICOS
NAO EXCLUSIVOS: Corresponde ao setor onde o Estado atua
simultaneamente com outras organizacdes publicas ndo-estatais e privadas. As
instituicGes desse setor ndo possuem o poder de Estado. Este, entretanto, esta
presente porque os servigos envolvem direitos humanos fundamentais, como
os da educaco e da saude [...]. IV. PRODUCAO DE BENS E SERVICOS
PARA O MERCADO: Corresponde a area de atuacdo das empresas. E
caracterizado pelas atividades econdmicas voltadas para o lucro que ainda
permanecem no aparelho do Estado como, por exemplo, as do setor de
infraestrutura [...] (BRASIL, 1995, p. 41-42).

Para Zanardini (2007) esta divisdo de setores evidenciou a ampliacdo da
relacdo entre Estado e mercado no controle das politicas publicas sociais. Isso acontece
pela criacdo do que a autora chama de agéncias autbnomas e da sua relacdo com a
instituicdo da propriedade publica ndo estatal que resultou na descentralizacéo do Estado.
Com isto, a reforma foi entendida como a redefinicdo do papel do Estado, que deixou de
ser o “responsavel direto pelo desenvolvimento econdmico e social pela via da produgédo
de bens e servicos, para fortalecer-se na funcdo de promotor e regulador desse
desenvolvimento” (BRASIL, 1995, p. 12).

Deste modo, o Estado passaria de uma “administragao rigida e ineficiente,
voltada para si prépria e para o controle interno, para uma administragdo publica,
gerencial, flexivel e eficiente, voltada para o atendimento do cidadao” (BRASIL, 1995,
p. 13). O modelo gerencial fundamentava-se nos principios de avaliagdo sistematica, que
teria como mecanismos a recompensa a partir do desempenho, da capacita¢do permanente
dos cidadaos-clientes e do controle por resultados e competi¢cdo administrada. Com isso,
0 bom funcionario, ou seja, 0 bom cidadao-cliente, ndo teria nada que temer.

De acordo com Frigotto (2010), esta ideia de diminuicdo do Estado, na
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verdade, significa diminuir os servicos sociais como a educacdo e a saude e considerar 0

Estado maximo aos interesses do neoliberalismo, a saber:

a ideia do Estado minimo; a restricdo dos ganhos de produtividade e garantias
de emprego e estabilidade de emprego; a volta das leis de mercado sem
restricdes; 0 aumento das taxas de juros para aumentar a poupanca e arrefecer
0 consumo, a diminuicdo dos gastos e receitas publicas e, consequentemente,
dos investimentos em politicas sociais (FRIGOTTO, 2010, p. 85).

O discurso da minimizag&o das desigualdades sociais ndo acontece na pratica.
A alta e dolorosa competicao, consequentemente, o individualismo nos diversos setores,
a falta de oportunidade e condicBes sociais, aumentam, excessivamente, apenas a
exclusdo daqueles que ndo conseguem competir, ou Se encaixar no novo sistema de
acumulacdo de lucro. Para Granemann (2004), essa reforma significa na verdade uma
contrarreforma, que “pode ser entendida como um conjunto de ‘alteracdes regressivas nos
direitos do mundo do trabalho’. As contrarreformas, em geral, alteram os marcos legais
— rebaixados — ja alcangados em determinado momento pela luta de classe em um dado
pais” (p. 30, grifos do autor).

Em suma, os governos neoliberais deixaram (e estdo deixando) nossos paises
muito mais pobres, mais excludentes, mais desiguais. Incrementaram (e estdo
incrementando) a discriminacdo social, racial e sexual, reproduzindo os
privilégios das minarias. Exacerbaram (e estdo exacerbando) o individualismo
e a competicdo selvagem, quebrando assim os lacos de solidariedade coletiva
e intensificando um processo antidemocréatico de selecdo "natural” onde 0s
"melhores™" triunfam e os piores perdem. E, em nossas sociedades dualizadas,
0s "melhores" acabam sendo sempre as elites que monopolizam o poder
politico, econémico e cultural, e os "piores", as grandes maiorias submetidas a
um aumento brutal das condic¢Ges de pobreza e a uma violéncia repressiva que
nega ndo apenas os direitos sociais, mas, principalmente, 0 mais elementar
direito a vida (GENTILI, 1996, p. 13, grifos do autor).

Em sintese, o Estado minimo a partir das ideologias neoliberais pretendeu
minimizar os direitos sociais alcangados no estado de bem-estar social. A necessidade de
restauracao do lucro e da expanséo do capital desprezou os direitos da populacéo de massa
e centralizou os privilégios a minoria. A proposta de eliminar as desigualdades sociais,

na verdade, tornou a sociedade cada vez mais estratificada.
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1.2 Percurso educacional diante as reformas no contexto neoliberal

Com o discurso da necessidade de se inserir mundialmente na concorréncia
do mundo do trabalho, de conseguir sobreviver as novas demandas sociais da
contemporaneidade inerente ao novo tipo de sociedade e, ainda, transformar as pessoas
em cidadaos para o século XXI, seria necessario dominar “os cddigos da modernidade”,
de acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 47). Diante deste fato, a
educacdo, mecanicamente, se atribuiu como a salvagédo para conseguir a inser¢do do pais
ao novo tipo de sociedade, digno da modernidade.

Esse dilema, de acordo com as autoras, entrava na caracteriza¢ao da educagéo
como meio para a formacao de “Capital Humano”, que vinculava a educa¢do e o mercado
de trabalho servindo estritamente aos interesses da sociedade, subordinada as légicas do
sistema capitalista, ou seja, do lucro e da sua expansao, da méo de obra para 0 mercado,
e da competitividade. Neste sentido, de acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), a
educacdo, a partir de uma légica economicista, cuja proposta era se adequar as novas
demandas e exigéncias do sistema, assumiu a “perspectiva de mercadoria ou de algo que
se compra, tornando-a competitiva, fragmentada, dualizada e seletiva social e
culturalmente” (p. 132).

Quando se analisa os principais conceitos que constituem o Plano Diretor da
Reforma, que séo a flexibilidade, privatizacdo, descentralizacdo, controle de resultados e
competitividade, pode-se perceber sua inser¢do também na educacgéo e em todo o sistema
educacional brasileiro a partir da década de 1990, que teve como objetivo nada mais que
inserir dentro destes espacos a logica do mercado, a fim de que acompanhassem as
medidas feitas que fundamentaram todo processo das reformas.

A educacdo na década de 1990 foi bastante discutida e analisada por varios
organismos internacionais e nacionais, que de acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi
(2012) tinham como objetivo a “recomposi¢ao do sistema capitalista mundial, o qual
incentiva um processo de reestruturagdo global da economia regido pela doutrina
neoliberal” (p. 42). Com isto, a partir do comeco da década e nos anos seguintes, foram
criados marcos importantes no contexto destes reordenamentos.

Estes marcos aconteceram por meio de propostas e documentos apresentados
a partir de eventos internacionais com dirigentes e intelectuais dos setores educacionais

para a educacdo em cenario mundial, que seria um dos principios para as reformas
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educacionais a partir da metade da década no Brasil.

De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), o primeiro desses
eventos ¢ a “Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos”, realizada em Jomtien, na
Tailandia, financiada pela Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura (Unesco), pelo BM e por outras agéncias internacionais. A conferéncia teve
como projeto assegurar a educacao basica de qualidade as criancgas, jovens e adultos, e de
acordo com Frigotto e Ciavatta (2003), tinha como principal eixo a ideia da satisfagéo das
necessidades béasicas de aprendizagem.

O Brasil, que naquela época se inseria na lista dos nove paises com maior taxa
de analfabetismo do mundo, foi instado a realizar acGes para impulsionar politicas
educativas para os anos seguintes (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011).
Neste contexto, com inspiracdo na Conferéncia, no Brasil, elaborou-se o Plano Decenal
de Educacdo para Todos, a vigorar entre os anos de 1993 a 2003. Entretanto, o Plano ndo
entrou em desenvolvimento. Neste momento, Itamar Franco era o atual Presidente da
Republica brasileira, assumindo o cargo ap6s o processo de impeachment do governo de
Fernando Collor de Melo (1990-1992).

Ainda no inicio da década de 1990 outros dois documentos foram publicados
pela Comissdo Econdmica para América Latina e o Caribe (Cepal) intitulados como
Transformacion productiva con equidade (1990) e Educacién y conocimiento: eje de la
transformacién productiva con equidade (1992), que enfatizava a urgente necessidade da
implementacdo de transformacBGes educacionais, adequando-as em termos de
conhecimentos e habilidades especificas, requeridas pela reestruturacdo produtiva social,
bem como apresentava o esboc¢o das diretrizes para as politicas educacionais, que tinham
como incorporacdo a cidadania, competividade, equidade, eficiéncia, integracdo e
descentralizacdo do ensino a partir das reformas educacionais (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011).

A Unesco e o BM, como dizem Frigotto e Ciavatta (2003), contemplam o
quadro principal dos impulsionadores externos das reformas educacionais, na qual
delineou-se a educacdo para o século XXI. Coordenado por Jacques Delors e produzido
entre 1993 e 1996, foi denominado como “Educagdo: um tesouro a descobrir”. O
documento apresentou um diagnostico sobre o contexto “planetario de interdependéncia
e globalizac¢do”, indicando as principais tensdes a serem resolvidas para o proximo século,

que seriam:
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tornar-se cidaddo do mundo, mantendo a ligagdo com a comunidade;
mundializar a cultura, preservando as culturas locais e as potencialidades
individuais; adaptar o individuo as demandas do conhecimento cientifico e
tecnoldgico — especialmente as tecnologias de informacdo -, mantendo o
respeito por sua autonomia; recusar as solucBes rapidas em favor das
negociacBes e consensos; conciliar a competicdo a cooperacdo e a
solidariedade; respeitar tradi¢des e conviccOes pessoais e garantir a abertura ao
universal (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 55).

De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2011) o documento
ressaltava a educacdo numa formulacdo de objetivos e potenciais ampliados e
superdimensionados, cabendo a educacdo responsabilizar-se pelo desenvolvimento
humano sustentavel como um agente para a “paz, liberdade e justica social” apta a
minimizar desde a pobreza as guerras, deixando de lado o verdadeiro objetivo, a
emancipacao.

Para alcancar esses elementos, Delors (2006) apresentou quatro pilares do
conhecimento, que sdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e

aprender a ser:

aprender a conhecer, isto é, adquirir os instrumentos da compreensdo; aprender
a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim
de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas;
finalmente aprender a ser via essencial que integra as trés precedentes (p. 90).

De acordo com o economista e politico, esses pilares seriam fundamentais ao
individuo durante todo o seu processo, que ampliaria a concepcdo de educacao fazendo
com que cada individuo pudesse descobrir, reanimar e fortalecer o seu potencial criativo,
revelando, assim, o seu tesouro escondido.

Essa nova concepcdo de educacdo, para Duarte (2001), aponta,
possivelmente, para uma descaracterizacdo da importancia da escola como instituicdo
especificamente voltada para a educacdo, dissolvendo as diferengas entre educagéo
escolar e educagdo no cotidiano, secundarizando o papel do professor no sentido da
transmissédo do saber socialmente produzido e valorado.

Nesta direcdo, outra caracteristica que é importante assinalar, é a aproximagao
desta nova concepcao de educagdo ao relatorio de Delors com o lema “aprender a
aprender” que autores como Duarte (2001) e Saviani (2007) discutem. Este lema vem
sendo desenvolvido desde o0 século XX e ainda e extremamente difundido na atualidade.
Tem como ideério a perspectiva escolanovista e se configura na concepgdo que o

importante € aprender a aprender: aprender a adaptar-se, reaprender, ou seja, aprender a
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estudar, a buscar novos conhecimentos por si mesmos, adaptar a um mundo em constantes
transformacdes e lidar com novas circunstancias, tudo isso por meio da experiéncia e do
relacionamento da pessoa com outro individuo.

Tanto para Duarte (2001) quanto para Saviani (2007) este lema é uma clara
expressao das propostas educacionais vinculadas com o projeto neoliberal e as
caracteristicas do processo de producéo e reproducdo do capital, principalmente, no final
do seculo XX. As pedagogias baseadas no lema, retirariam a fung&o principal da escola
que é formar individuos capazes de transformar a si mesmos e a sociedade por meio do
conhecimento objetivo e de uma educacéo plena, resumindo a uma educacéo alienante e
ideoldgica, que esvaziaria a educacao escolar a maioria da populagdo, classe operaria, e
apropriaria a educacdo das elites, resumindo-se ao que Lib&neo (2012) chama de

educacdo dualista.

E nesse contexto que o lema “aprender a aprender” passa a ser revigorado nos
meios educacionais, pois preconiza que a escola ndo caberia a tarefa de
transmitir o saber objetivo, mas sim a de preparar os individuos para
aprenderem aquilo que deles for exigido pelo processo de sua adaptacdo as
alienadas e alienantes relacGes sociais que presidem o capitalismo
contemporaneo. A esséncia do lema “aprender a aprender” é exatamente o
esvaziamento do trabalho educativo escolar, transformando-o hum processo
sem contetido. Em ultima instancia o lema “aprender a aprender” € a expressao,
no terreno educacional, da crise cultural da sociedade atual (DUARTE, 2001,
p. 29, grifos do autor).

Esse trecho relembra as ideias da necessidade de dominar os codigos da
modernidade e da Teoria do Capital Humano. Quer dizer, a educacdo associada a estes
dois elementos, vinculada ao lema aprender a aprender, partiria da concepc¢édo de que para
que o individuo conseguisse sobreviver ele teria que se adaptar ao novo tipo de demanda
do sistema capitalista, aprendendo a aprender e a reaprender, tendo em vista as diferentes
mudancas ocorrentes na sociedade. Novamente, em uma sociedade competitiva, flexivel,
meritocratica e baseada nos critérios de avaliag&o.

Especificamente no Brasil, as mudancas nos setores educacionais eclodiram
no governo do Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), que buscou introduzir dentro
do sistema de ensino as exigéncias emanadas pelos organismos internacionais em

consequéncia a nova realidade e demanda social da época.

A reforma educacional, empreendida no Brasil desde os anos de 1990, tem
como objetivo tanto dotar os trabalhadores de aptiddes mais transmissiveis e
negociaveis, quanto transmitir valores, preparando os individuos econdmica,
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social e politicamente para os lugares que devem ocupar na sociedade em que
vivem (ZANARDINI, 2014, p. 276).

A reforma educacional, por meio da LDBEN n. 9.394, de 20 de dezembro de
1996, estabeleceu as diretrizes e bases para a educagédo brasileira. A lei apresentou 0s
seguintes elementos: objetivo da educacdo nacional; os principios e finalidades; do direito
a educacdo e do dever de educar; da organizacdo da educacao nacional; dos niveis e das
modalidades de educacdo e de ensino; dos profissionais da educacdo; dos recursos
financeiros; por fim, as disposi¢des gerais e transitorias (BRASIL, 1996).

De acordo com Zanardini (2007), a reforma representada na LDBEN se
embasa no discurso de que a educacdo, assim como o Estado, estaria passando por uma
crise de eficiéncia, que nas escolas se encontrava a “crise revelada pelos altos indices de
evasdo e repeténcia, e pelo desperdicio de recursos na manutencao da escola” (p. 254).
Deste modo, acarretou a necessidade da restruturacdo dos servigos educacionais. Com
isto, a crise estaria dentro da escola, na qualidade, nos professores, nos materiais, no
curriculo, na gestdo, e ndo nas condicdes que as escolas estavam inseridas. Gentili (1996)

afirma que o

diagndstico inicial decorre um argumento central na retérica construida pelas
tecnocracias neoliberais: atualmente, inclusive nos paises mais pobres, nao
faltam escolas, faltam escolas melhores; ndo faltam professores, faltam
professores mais qualificados; ndo faltam recursos para financiar as politicas
educacionais, ao contrério, falta uma melhor distribuicdo dos recursos
existentes. Sendo assim, transformar a escola supde um enorme desafio
gerencial: promover uma mudanca substantiva nas préticas pedagdgicas,
tornando-as mais eficientes; reestruturar o sistema para flexibilizar a oferta
educacional; promover urna mudanca cultural, ndo menos profunda, nas
estratégias de gestdo (agora guiadas pelos novos conceitos de qualidade total);
reformular o perfil dos professores, requalificando-os, implementar uma ampla
reforma curricular, etc (GENTILI, 1996, p. 4).

Santiago e Lima (2011) assinalam outros elementos centrais que embasam a
reforma, que dizem respeito a articulacao entre controle, descentralizagéo das tarefas e do
financiamento. Isso quer dizer que o novo perfil do Estado gerencial passou a concentrar
em si novas responsabilidades articuladas & educacdo de grosso modo. Baseado nas
ideologias neoliberais, o Estado passou a ser caracterizado pela descentralizagéo da
producéo social e na centralizacdo do modelo avaliativo e de controle, com o discurso de
eficiéncia, eficacia e produtividade.

A vista disso, em um discurso marcado por ondas privatizantes, 0 servico

publico, como por exemplo a educacdo, passou a ser indicado como ruim, que dessa
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forma, colaborou para a descentraliza¢do do Estado como o principal fornecedor desses
servigos e centralizou em agdes privadas, que levava como sindénimo a “coisa boa”, a
eficiéncia, eficicia e sobriedade. N&o apenas a educagdo se viu neste cenario, mas
também a salde, cultura, lazer, e outros servigos sociais (SANTIAGO; LIMA, 2011).

Neste contexto, o setor educacional viu a implementacdo do viés de “quase-
mercado™, fundamentado na concorréncia e nas politicas de escolhas. Com isto, 0s
individuos que frequentavam as escolas ja ndo eram mais 0s alunos, e sim os clientes.

Contradizendo os documentos que propunham a escola como um dos meios
mais concretos para o “alivio da pobreza” e fornecedora de melhores oportunidades no
mundo do trabalho, esta tornou-se cada vez mais competitiva, com grande demanda de
clientes e potencializadores de status social (ROBERTSON; VERGER, 2012).

O Estado, ao transferir a sua funcdo que era servir a sociedade, passou,
portanto, a administrar, fiscalizar e avaliar este ensino, argumentando que o objetivo era
direcionar os servigos educacionais a caracterizacdo da eficiéncia e eficacia. Para isto, 0s
processos se tornaram secundarios e os resultados fundamentais, ou seja, o Estado
deslocou a énfase dos meios para os fins, dos procedimentos para os resultados, tendo

como eixos fundamentais:

a autonomia gerencial, orcamentéria e financeira, critérios para célculo de
prémio de produtividade, sistematica de acompanhamento e avaliacéo;
direitos, obrigagdes e responsabilidades de acordante e do acordado e
compromissos dos intervenientes, condi¢des para revisdo, renovacéo,
prorrogacgdo e suspensdo, consequéncias e penalidades, publicidade e prazo de
vigéncia (SANTIAGO; LIMA, 2011, p. 8).

Em sintese, o Estado se tornou controlador e avaliador, a atencdo estava nos
resultados e ndo nos processos, deixou de se responsabilizar com os meios: condic¢Ges de
aprendizagem dos alunos, realidade social e pessoal dos alunos e dos professores,
condigdes do trabalho docente, etc., e se responsabilizou com as avaliagdes, os resultados,
e com a produtividade dos profissionais.

Assim como a educacdo basica em todas as suas etapas, 0 ensino superior
também sofre repercussdes com o0s principios do modelo gerencial. Mancebo (1998), ao
discorrer sobre as politicas para a educagdo superior e a cultura universitaria com

intervencdo do sistema neoliberal enfeixados em um modelo gerencialista, apresentou

> Ver em “A origem das parcerias publico-privada na governanca global da educacdo” de Robertson e
Verger (2012).
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pontualmente o novo carater do ensino superior que embasa em universidades com o
principio do mercado, da exacerbagdo do individualismo, do fim da cultura publica, da
competicdo e do darwinismo social.

Estes elementos se vinculam aos principios de racionalizacdo de recursos
que remete ao enxugamento da maquina estatal e da descentralizacdo do Estado com o0s
servicos, consequentemente, prejudicando e minimizando 0s recursos as questdes sociais,
a gestdo direcionada aos resultados que se refere & avaliagdo como principal dispositivo
de mantimento do credencial de universidade e da autonomia necesséria, a flexibilidade
de gestdo que pode-se usar a expressdo de “fazer mais com menos”, a qualidade do
servigo educacional na qual enfatiza o termo qualidade a partir do modelo gerencial e de
seus principios, que pode ser traduzida por meio da légica mercantil, associada a
competicdo e fundamentada na meritocracia, e a descentralizacdo que se envolve todos
0s outros elementos, quer dizer, é o mascaramento da autonomia que a légica gerencial
propde, € a ilusdo de participacdo da gestdo a partir da descentralizacdo (MANCEBO,
1998).

Ainda no governo de Fernando Henrique Cardoso, logo nos primeiros anos
do século XXI foram estabelecidos novos planos e metas para educacdo no Brasil. Com
0 objetivo de implementar o Plano Decenal com bases da reforma e estabelecido na Lei
n. 9.394 de 1996, foi criado o PNE para vigorar entre os anos de 2001 a 2010. Idealizado
para estabelecer politicas e metas durante a década, decretou que os estados, o Distrito
Federal e os municipios deveriam desenvolver planos decenais correspondentes as
especificidades de cada regido. O plano teve como intuito um projeto de Estado de
educacao que permitisse a continuidade das politicas publicas educacionais, independente
dos governos que estivessem no poder (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

Nos dois governos de Luiz Indcio Lula da Silva (2003-2011) foram criados
programas significantes para o campo educacional, que tiveram como slogan a ampliagédo
das oportunidades de acesso e permanéncia das pessoas mais carentes e postergados pelas
politicas de privilégio. Entretanto, ndo deixou de seguir projetos e a¢Bes sancionadas
durante o governo anterior.

De acordo com Gentili e Oliveira (2013), durante o inicio do mandato o
governo criou o primeiro projeto intitulado como “Uma Escola do Tamanho do Brasil”,
teve intuito garantir a educacdo como direito de toda a populacdo. Para isto, formulou
trés diretrizes: democratiza¢do do acesso e garantia de permanéncia; qualidade social da

educacdo. Em seguida, criou o Programa Universidade para Todos (Prouni) em 2004,
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pela Lein. 11.096/2005; e em 2006, com uma medida provisoria, 0 governo criou o Fundo
de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Fundeb).

Durante o segundo mandato, junto ao ministro de Educagdo, Fernando
Haddad, criou-se o Plano de Desenvolvimento da Educacgédo (PDE) organizado em quatro
eixos de acdo: educacao basica, ensino superior, alfabetizacdo e educacdo continuada e
ensino profissional e tecnoldgico. Paralelo ao PDE, criou-se a Reestruturacéo e Expansao
das Universidades Federais (Reuni), o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
(Ideb) e o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, todos em 2007. Outras
medidas foram as criacdes do Plano de Acdes Articuladas (PAR) em 2007, o PSPN em
2008, o Parfor e a Politica nacional de formacdo dos profissionais do magistério da
educacdo béasica, ambos em 2009, e o Férum Nacional de Educacdo (FNE) em 2010
(GENTILI; OLIVEIRA, 2013).

Mais adiante, no governo de Dilma Rousseff (2011-2016), que tinha como
objetivo dar continuidade ao programa de educacao do governo anterior, apresentou-se a
proposta a0 novo PNE (2011-2020) que serviria como diretriz para as politicas
educacionais em ambito nacional. Entretanto, alguns anos depois, especificamente em 25
de junho de 2014, por meio da Lei n. 13.005, outra versdo do PNE foi aprovada, cobrindo
0 decénio 2014-2024 (DOURADO, OLIVEIRA, 2018). O novo plano tem ao todo vinte
metas a serem seguidas, que enfocam desde o ensino basico ao superior e formacédo e
valorizacdo de profissionais da educacéo.

Com o impeachment de Dilma Rousseff em 2016, Michel Temer, vice
presidente da republica, assumiu interinamente o cargo. De acordo com Dourado e
Oliveira (2018), o governo de Michel Temer foi caracterizado por importantes retrocessos
nas politicas sociais e educacionais brasileiras mediante as novas medidas adotadas por
sua gestdo. Entre as reformas instituidas, pode-se citar a reforma do teto de gastos com a
Emenda Constitucional n. 95 de dezembro de 2016, a Reforma Trabalhista por meio da
Lei n. 13.467 de julho de 2017 e a Reforma do Ensino infantil, Fundamental e Medio,
ocasionando a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Nos trés governos (Fernando Henrique Cardoso, Luis Inacio Lula da Silva e
Dilma Rousseff) a educacdo aparece junto ao discurso de democratizagdo, equalizacdo e
combate as desigualdades sociais, tendo a LDBEN de 1996 como principal base para as
reformas da década de 1990 em diante, com vistas ao hegemonico sistema neoliberal a
fim de colaborar com 0s mecanismos e interesses do capital.

Para autores como Gentili (1996), Brasil (2005) e Mészaros (2008), a
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educacdo que poderia ser uma alavanca de extrema importancia para a mudanca social e
para alcancar a equidade, expressdo tdo mencionada nos documentos referentes as
reformas educacionais, tornou-se instrumento da sociedade neoliberal com objetivo de

mediar a ordem e manter a vigéncia do poder.

A ordem capitalista vigente é, pois, mediada e regulada por uma agdo
pedagdgica que condiciona sujeitos, destacando-se a educagdo como elo
mediador que proporciona a tendéncia de se repetir um padréo de classificacdo
hierarquica social numa cumplicidade irrefletida que, por sua vez, tende a
contribuir para a perpetuacdo de modelos sociais estabelecidos (BRASIL,
2005, p.11).

Desta forma, as novas politicas educacionais em um contexto neoliberal,
baseado na polarizacdo das habilidades e competéncias, articulando a formacdo ao
mercado de trabalho e ao sistema dualista de educacao, tornou a escola e a sociedade cada
vez mais excludente, pois, oferece 0 minimo a toda massa e a qualidade a um restrito
namero de individuos privilegiados. Neste cenario, a ideia de minimizar a excluséo, a
desigualdade, a fome e expandir as condi¢cdes de mercado, oportunidades e qualidade,
ndo se tornam realidade, ndo a massa populacional, apenas as minorias.

Na realidade neoliberal, que tem como légica o lucro, a méo de obra barata,
exploracdo do outro, a expansdo do mercado, a ideologia de principios, o aligeiramento
do ensino, a fragmentacdo do trabalho e tem no ensino formal a possibilidade de
manutencdo deste modelo, percebe-se a educacao refém das logicas do sistema, com
prevaléncia dos aspectos quantitativos sobre os qualitativos.

Em sintese, este tdpico partiu da analise da educacgdo no Brasil desde a década
de 1990, momento que é marco decisivo para o inicio das reformas nos diversos setores
que completam o quadro da educacéo na atualidade, tendo em vista que a educacgéo junto
as reformas devem ser compreendidas num contexto amplo, buscando interagir com os

diversos acontecimentos que deram sequéncia a todo o0 processo.

1.3 Formacao de professores a partir das novas exigéncias da sociedade

A partir da nova “cara” das universidades e das novas politicas para o ensino
superior, a formacdo e, consequentemente, o trabalho docente, sofreram implicagOes

severas. O Estado, que se tornou minimo, passou a cobrar resultados e qualidade no
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ensino, e desresponsabilizou de manter e fornecer meios para este padrdo de qualidade na
formag&o inicial e consequentemente, na formacdo continuada (SANTIAGO; LIMA,
2011).

Nas escolas, nas universidades e nos diferentes centros educativos exigiam
um novo perfil de aluno, que fosse flexivel, que soubesse aprender e reaprender, inovar,
que fosse criativo e eficiente. Segundo Shiroma (2004), este tipo de perfil passou a servir
para atender as demandas do capital, que precisava de trabalhadores mais aptos que
conseguissem relativamente competir no mundo do trabalho, mas que ndo questionassem

0 status quo.

Sinalizam demandas de um “novo trabalhador” com uma nova qualificagéo,
com capacidade de elevada abstracédo, flexivel e participativo, Esta demanda,
explicita, por sua vez, a natureza da tendéncia do processo de producdo sob a
nova base tecnoldgica e no plano da competitividade dentro da reorganizacao
econdmica e do novo padrdo de valorizagdo (FRIGOTTO, 2010, p. 214, grifos
do autor).

Deste modo, precisavam de um novo perfil de professor, consequentemente
de uma nova formacdo de professores, que fosse baseada na eficiéncia e polivaléncia,
cuja formacdo conseguisse atender as necessidades do mundo do trabalho em uma
sociedade moderna e renovada, superando, desta forma, a crise educacional e oferecendo
os individuos para a manutencao do sistema capitalista.

Neste contexto, o0 novo perfil docente estava além do papel do professor, de
transmissdo do saber socialmente produzido, valorado e objetivo. Isso produziu a
precarizacdo do trabalho docente e desenvolveu uma sobrecarga devido as diversas

funcBes exigidas deste profissional.

Atender mais alunos na mesma classe, por vezes com necessidades especiais;
exercer fungdes de psicologo, assistente social e enfermeiro; participar nos
mutirBes escolares; participagdo em atividades com pais; atuar na elaboragédo
do projeto politico-pedagdgico da escola; procurar controlar as situa¢fes de
violéncia escolar; educar para o empreendedorismo, a paz e a diversidade;
envolver-se na elaboracdo de estratégias para captacdo de recursos para a
escola (EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p. 537).

Um dos elementos importantes que passam a vigorar principalmente apés as
reformas educacionais € a insercdo do sistema avaliativo que abarcava e que estd mais
presente nos dias atuais em todo o processo educacional, desde a educagéo basica até as

universidades, nas etapas de graduagdo e pds graduacdo. Para Evangelista e Shiroma
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(2007), os testes em larga escala eram aplicados aos alunos dos diferentes niveis de
ensino, com o intuito de avaliar ndo s6 os alunos, e sim os professores. Dentre as diversas
avaliacOes, pode-se citar: Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) de 1994,
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), de 1998; Exame Nacional de Certificacao de
Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), de 2002; Prova Brasil de 2005; Provinha
Brasil de 2007; o Ideb de 2007; Exame Nacional de Ingresso na Carreira Docente de 2010
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

As dimensbes das avaliacdes de desempenho, principalmente as direcionadas
aos professores, de acordo com Shiroma e Scheneider (2012), configuram um processo
de regulamentacdo alicercado na meritocracia que influencia tanto na formacao quanto
no trabalho e na carreira docente, pois busca adequar a formacéo inicial e continuada dos
professores aos padrdes de competéncias.

A justificativa para a insercdo desse sistema de avaliacdo se baseia na mesma
ideia resultante da reforma do Estado e dos sistemas educacionais, ou seja, no discurso
da melhoria da qualidade, neste caso, do ensino e da educagdo. Ainda de acordo com
Shiroma e Scheneider (2012) ha, pelo menos, trés premissas apontadas pelos responsaveis
para a implementagdo dos projetos de avaliagdo docente: primeira “que a avaliagdo de
desempenho faria os professores se esforcarem e, por conseguinte, melhorarem o
desempenho dos alunos” (p. 94), segunda que “o professor nao se esfor¢a mais, porque
ndo ¢ reconhecimento” (p. 94), e terceira, de que “a pressdo da avaliagdo ¢ ‘saudavel’,
necessaria para extrair o maximo dos professores” (p. 95, grifos das autoras).

O que se critica é porque pedem esforc¢o, qualidade, resultados, apresentam a
imagem de um professor acomodado e negligente com seus alunos, intencionando que 0s
professores precisam ser avaliados para fazerem sua fungdo, mas nédo oferecem condi¢coes
necessarias para formar um bom professor, apresentam cobrangas, auto
responsabilizacdo, alta competitividade, isolamento, causando, consequentemente, um
adoecimento docente (SHIROMA; SCHENEIDER, 2012).

Além desse sistema de padronizacdo de avalia¢do, a partir do final do século
XX, junto as reformas, a profissionalizacdo docente € eleita como piv6é das mudancas
pretendidas com as reformas educacionais.

De acordo com Shiroma e Evangelista (2011) o movimento em prol da
profissionalizacdo de professores se deu a partir da década de 1990, tendo como objetivo
favorecer acOes de exceléncia, eficacia, competéncia e mérito, que seria julgado por meio

das avaliacbes de desempenho. Aliada a essas avaliagOes, a profissionalizagcdo se
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configura pela crescente cobranca por qualificacdo, produtividade e qualidade, e a
formacado inicial era considerada como importante, porém insuficiente, abrindo as portas
para a formacéo continuada em geral (SHIROMA, 2000).

Com esse processo de mudancas ocorridas em todos 0s setores sociais,
incluindo as escolas e o trabalho dos professores, surgem, ou ganham forgas, pedagogias
que abarcam as caracteristicas da nova sociedade em questao, dentre elas a pedagogia das
competéncias e a teoria do professor reflexivo.

Para Saviani (2007) a pedagogia das competéncias é outra face da pedagogia
do aprender a aprender, que também pode se compreender com o discurso da teoria do
professor reflexivo. Ambos buscam a valorizacgao da préatica, da experiéncia, cujo objetivo
é dotar pessoas flexiveis, adaptando-se as condi¢des da sociedade.

A necessidade, desta forma, é ampliar o leque de habilidades e competéncias,
criar professores incansaveis que busquem atender as exigéncias postas a eles, sendo que
aqueles que ndo conseguirem, por inumeros motivos, os desistentes, fardo parte das
fileiras dos pobres, excluidos e fracos (SHIROMA; EVANGELISTA, 2003).

Na medida em que sdo fragilizados, precarizados, aligeirados e
esvaziados de contetdo os processos de trabalho e formacdo dos
professores, em especial daqueles que atuam ou irdo atuar na escola
publica, hd wuma crescente e gradativa desqualificacdo desses
profissionais e, por sua vez, o enfraguecimento da possibilidade da
escola estar, de alguma forma, contribuindo para o fortalecimento de
um projeto contra-hegemdnico de sociedade (SOARES, 2008, p. 140).

Quando se analisa todas essas exigéncias impostas aos professores num viés
antagbnico ao que € inserido dentro dos documentos e propostas dos organismos
multilaterais, é necessario que se perceba as circunstancias e o contexto no qual esta
inserido. Quer dizer, dentro de um sistema de gestdo gerencial, que descentraliza as
responsabilidades de ordem sociais e centraliza nos professores, nos alunos, na gestao
escolar e na propria instituicdo de ensino, por meio de avaliacfes e da logica estrutural
do sistema, que se baseia no mérito, no esfor¢o e merecimento pessoal, que considera que
para que os individuos consigam alcancar o sucesso e aos codigos da modernidade sé €
necessario que tenham competéncias e habilidades, mesmo que na realidade estes codigos
n&o sejam para todos e sim para uma classe minoritaria. A vista disso, uma proposta com

base na equidade, qualidade, eficiéncia e eficacia ndo seria para todos.
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1.4 Caracterizacéo e politicas de formacéo inicial e continuada de professores da

educacdo bésica

Sob o lema da modernizacdo e da necessidade de se inserir na competicao do
sistema neoliberal, as politicas educacionais, embasadas nas politicas de ajustes, nas
reestruturagdes econdmicas e sociais no Brasil, ganharam forgas principalmente no
primeiro governo de Fernando Henrique Cardoso, iniciado no ano de 1995.

Um dos primeiros marcos concretos para a formacao de professores nesse
periodo, foi a partir da década de 1990 com a da LDBEN n. 9.394, de 20 de dezembro de
1996. A Lei determinou que a formacao dos professores de todos os niveis educacionais

deveria acontecer preferencialmente em InstituicGes de Ensino Superior (IES).

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacgéo plena, em universidades
e institutos superiores de educagdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 1996, p. 20).

Com essa determinacdo, a formacdo de professores se daria por meio dos
cursos de licenciatura, caracterizando-se como uma formacdo inicial para a docéncia,
sendo necessaria, de acordo com o Art. 65 da LDBEN/1996, a padronizacéo e inclusédo
da pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Vale lembrar que a partir da LDBEN/1996 no art. 45, e com todo processo de
privatizacdo do ensino, abriram-se as portas para as redes privadas de ensino de educacao
superior, incluindo, claro, a formacéao de professores, que se daria também por instituicdes
de caréter privado. Neste sentido, aumentaram de forma significante os nimeros de cursos
de formacdo de professores, tanto na modalidade inicial quanto continuada.

Em relacdo a este aumento de cursos, € necessario que se dé atencdo para dois
pontos: primeiro, que fornece maior possibilidade de formag&o para os individuos; mas,
segundo, existe a preocupacdo com essa formacao, com a qualidade dos cursos que estdo

sendo ofertados.

Houve uma proliferacdo de cursos estruturados em modulos, sequenciais,
cursos a distancia que, se por um lado favorecem acesso dos trabalhadores aos
estudos, por outro, se estiverem desatrelados de uma soélida formagdo bésica
que lIhe dé suporte, podem transformar-se em "perfumaria” que contribui



42

apenas para engordar a colecéo de certificados (SHIROMA, 2000, p. 81, grifos
da autora).

Com o fim do governo de Fernando Henrique Cardoso, muitas medidas
tiveram continuidade, principalmente no governo de Luis Inécio Lula da Silva, com
grande influéncia de organismos multilaterais, surgiram varias medidas a fim de fomentar
e gerenciar a formacdo inicial e continuada dos docentes da rede basica e publica de
ensino, embasando-se na LDBEN/1996.

Nos governos de Luiz Inécio Lula da Silva e Dilma Rousseff as medidas
realizadas que interferiram diretamente na formacéo e valorizagcdo dos professores da
educacdo basica ndo sdo poucas, como por exemplo o PSPN. Como ja mencionado
previamente, foi sancionada pela Lei n. 11.738 em 16 de julho de 2008 e definiu-se o piso
salarial dos profissionais do magistério publico da educacdo basica, bem como a
composicao da jornada de trabalho dos professores (BRASIL, 2008).

Outro marco é a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do
Magistério, sancionada pelo decreto n. 6.755, de 29 de janeiro de 2009. A politica, que
foi revogada pelo decreto n. 8.752, de 9 de maio de 2016, tem a finalidade de organizar,
em colaborac&o entre a Unido, Estados, Distrito Federal e municipios, a formagdo inicial
e continuada dos professores da educacdo basica na rede publica de ensino (BRASIL,
2009).

Esse novo decreto tem como finalidade fixar principios e objetivos referentes
a formacdo de professores, em consonancia com o PNE, aprovado pela Lei n. 13.005, de
24 de junho de 2014, e com os planos decenais de cada Estado, Distrito Federal e
Municipios, a fim de se propor a organizacdo dos programas e acdes dos sistemas de

ensino nacional (BRASIL, 2016). Com isto, o plano tem como objetivo:

I - instituir o Programa Nacional de Formacdo de Profissionais da Educagéo
Bésica, 0 qual deverd articular agfes das instituicdes de ensino superior
vinculadas aos sistemas federal, estaduais e distrital de educacdo, por meio da
colaboracédo entre o0 Ministério da Educacdo, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios; Il - induzir avangos na qualidade da educacéao basica e ampliar
as oportunidades de formacdo dos profissionais para o atendimento das
politicas deste nivel educacional em todas as suas etapas e modalidades, e
garantir a apropriacdo progressiva da cultura, dos valores e do conhecimento,
com a aprendizagem adequada a etapa ou a modalidade cursada pelos
estudantes; 111 - identificar, com base em planejamento estratégico nacional, e
suprir, em regime de colaboracéo, a necessidade das redes e dos sistemas de
ensino por formagdo inicial e continuada dos profissionais da educagdo basica,
de forma a assegurar a oferta em quantidade e nas localidades necessarias; 1V
- promover a integracdo da educacdo bésica com a formacdo inicial e
continuada, consideradas as caracteristicas culturais, sociais e regionais em
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cada unidade federativa; V - apoiar a oferta e a expansao de cursos de formacéao
inicial e continuada em exercicio para profissionais da educacdo basica pelas
instituicGes de ensino superior em diferentes redes e sistemas de ensino,
conforme estabelecido pela Meta 15 do PNE; VI - promover a formacdo de
profissionais comprometidos com os valores de democracia, com a defesa dos
direitos humanos, com a ética, com o respeito ao meio ambiente e com relacfes
étnico-raciais baseadas no respeito mituo, com vistas a construgao de ambiente
educativo inclusivo e cooperativo; VII - assegurar o dominio dos
conhecimentos técnicos, cientificos, pedagogicos e especificos pertinentes a
area de atuagdo profissional, inclusive da gestdo educacional e escolar, por
meio da revisao periddica das diretrizes curriculares dos cursos de licenciatura,
de forma a assegurar o foco no aprendizado do aluno; VIII - assegurar que 0s
cursos de licenciatura contemplem carga horéaria de formacéao geral, formacéo
na area do saber e formacdo pedagdgica especifica, de forma a garantir o
campo de préatica inclusive por meio de residéncia pedagdgica; e X - promover
a atualizagdo tedrico-metodolégica nos processos de formagdo dos
profissionais da educacdo bésica, inclusive no que se refere ao uso das
tecnologias de comunicacéo e informag&o nos processos educativos (BRASIL,
2016, p. 1).

O Parfor, criado pelo mesmo decreto n. 6.755 e instituido pela Portaria
Normativa em 2009, de acordo com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), visa induzir e ofertar educacdo em nivel superior de caréater
gratuito e de qualidade para profissionais do magistério que estejam atuando na docéncia
na rede publica de ensino da educacgdo basica sem formacdo adequada pela LDBEN n.
9.394/1996. O fomento dos cursos sdo caracterizados em trés modalidades: licenciatura;

segunda licenciatura; e formacdo pedagdgica (BRASIL, 2009).

I. Licenciatura — para profissional que exerca funcdo de docéncia na rede
publica da educacdo basica e que ndo tenha formacdo superior ou que, mesmo
tendo essa formacdo, se disponha a realizar curso de licenciatura na
etapa/disciplina em que atua em sala de aula; Il. Segunda licenciatura — para
profissional com grau em licenciatura que exer¢a funcdo de docéncia na rede
publica de educacdo basica e com interesse em realizar uma segunda
licenciatura na area de atuacdo em sala de aula e para a qual ndo possui
formacao; I1l. Formagdo pedagogica — para profissional com curso superior,
mas que ndo tenha o grau em licenciatura e esteja exercendo alguma funcéo de
docéncia na rede publica da educagdo béasica (BRASIL, 2017, p. 1).

O Parfor, por meio de modalidades presenciais e a distancia, oferta cursos de
formacé&o inicial e continuada para professores em servigos com a colaboracao de 6rgaos
e programas, como: Plataforma Freire; Secretarias de Educacéo Basica (SEB); Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo (Secadi); Rede Nacional
de formacdo Continuada (Renafor); UAB; e outras (BRASIL, 2013).

A Plataforma Freire € um dos sistemas criados pelo Ministério da Educacao
(MEC) para gerenciar cursos de formacéo inicial e continuada, ofertadas no ambito da

politica estabelecida pelo decreto n. 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Apds anos de sua
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criacdo, especificamente no final de 2012, a plataforma passou, exclusivamente, a
oferecer apenas cursos de formacéo inicial, na modalidade presencial (BRASIL, 2013).

As SEB e a Secadi® a partir de 2011, ficaram responsaveis pela oferta da
formacéo continuada de professores, sendo ofertada no ambito da Renafor. A rede foi
instituida pela portaria n. 1.328, de 23 de setembro de 2011, no intuito de apoiar as acdes
de formag&o continuada de professores da educagdo basica (BRASIL, 2013).

O decreto n. 5.622, de 19 de dezembro de 2005, tendo em vista o art. 80 da
LDBEN/1996, regulamentou a educacdo a distancia como modalidade educacional. A
partir do decreto, pode-se ofertar educacdo a distancia para modalidades como: educacao
béasica, educacgdo de jovens e adultos, educacdo especial, educacdo profissional, educacao
superior em niveis de graduacao, especializacdo, mestrado e doutorado (BRASIL, 2005).

Com isto, por meio do decreto n. 5.800, de 8 de junho de 2006, instituiu-se a
UAB, gque é um programa que propde ampliar e interiorizar a oferta de cursos de formacao
inicial e continuada em todo pais por meio da educacdo, exclusivamente, a distancia. A
UAB em 2016, contava com mais de 555 pélos em todo o pais, sendo que 288 em
atividade e 267 em implantacdo. Dividido por todas as regides do pais, a UAB contava
com 85 polos na Regido Norte, 176 pdlos na Regido Nordeste, 45 na Regido Centro-
Oeste, 97 polos na Regido Sul e 152 na Regido Sudeste. Sancionada pelo decreto n. 5.800,
de junho de 2006, tem como principais objetivos:

| - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacéo inicial e
continuada de professores da educacao basica; Il - oferecer cursos superiores
para capacitacdo de dirigentes, gestores e trabalhadores em educacdo bésica
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios; Il - oferecer cursos
superiores nas diferentes areas do conhecimento; IV - ampliar o0 acesso a
educacdo superior publica; V - reduzir as desigualdades de oferta de ensino
superior entre as diferentes regides do Pais; VI - estabelecer amplo sistema
nacional de educagdo superior a distancia; e VI - fomentar o desenvolvimento
institucional para a modalidade de educagdo a distancia, bem como a pesquisa
em metodologias inovadoras de ensino superior apoiadas em tecnologias de
informacdo e comunicacdo (BRASIL, 2006, p. 1)

Outra medida apresentada pelo PDE em 2010 é o Pibid, instituido pelo
decreto n. 7.219, de 24 de junho de 2010, que tem por finalidade apoiar a iniciacdo a
docéncia de estudantes de licenciatura e contribuir com a nota do Ideb, fornecendo

parcerias entre escolas e as universidades (BRASIL, 2010).

® A Secadi foi extinta por meio do Decreto n. 9.465, de 2 de Janeiro de 2019, constituindo como um
retrocesso no campo educacional e nos direitos da educacéo e formacgéo docente.
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O PNE (2014-2024) que substituiu o0 PNE (2011-2020), contém vinte metas
que buscam melhorias para a educacdo em plano nacional, na qual, quatro sdo diretamente

referentes a formacé&o e valorizacao dos professores.

Quadro 2- Metas referentes a formac&o e valorizacao de professores (2014-2024).

Meta 15 Garantir, em regime de colaboracéo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formacdo dos profissionais da educacdo de que tratam
os incisos I, Il e 111 do caput do art. 61 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, assegurando que todos os professores e as professoras da educacao
béasica possuam formac&o especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16 Formar, em nivel de poés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacgdo béasica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educagdo béasica formacéo
continuada em sua &rea de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizages dos sistemas de ensino.

Meta 17 Valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educacao
basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais
profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de
vigéncia deste PNE.

Meta 18 Assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira para
os (as) profissionais da educacdo bésica e superior publica de todos os
sistemas de ensino e, para o plano de Carreira dos (as) profissionais da
educacdo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206
da Constitui¢do Federal.

Fonte: Lei n. 13.005, de 25 de julho de 2014 (BRASIL, 2014).

As metas abordam de forma sistémica a caracterizacdo da formacdo de
professores que perpassa pela formag&o inicial, continuada, ingresso e plano de carreira,
e o piso salarial dos professores, cuja principal referéncia é a LDBEN/1996.

Outra medida que esta para ser aceita é a Base Nacional Comum da Formacao
de Professores da Educacdo Basica. A proposta tem como objetivo revisar as diretrizes
dos cursos de formacao de professores para que tenham foco na préatica da sala de aula e
estejam alinhadas a Base Nacional Curricular Comum (BNCC)’. Apresenta a formagio
inicial, subdividida em diretrizes curriculares nacionais das licenciaturas, residéncia
pedagogica, Enade de licenciaturas e prova para ingresso, e formagdo continuada,

subdivido em estagio probatorio, plano de carreira e avaliacdo ao longo da carreira

" De acordo com o documento, a base é “um documento de cardter normativo que define o conjunto
orgénico de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagio Basica”. Para mais informagdes, acessar:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>.
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(BRASIL, 2018).

De acordo com o documento, a base orientard os curriculos das instituicoes
de formacdo, bem como a formacdo continuada que ndo necessitara ser apéndice da
formacdo inicial, podendo ser atil para avaliar competéncias e habilidades dos
profissionais do magistério (BRASIL, 2018). A proposta visa estabelecer dentro das
diretrizes de formacdo de professores a pratica embasada por meio de competéncias e
habilidades.

Quadro 3- Competéncias especificas para os profissionais da educagdo de acordo com a
Base Nacional Comum da Formacéo de Professores.

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

1 CONHECIMENTO
PROFISSIONAL

2 PRATICA
PROFISSIONAL

3 ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

1.1 Dominar os conteddos e
saber como ensina-los

2.1 Planejar ac¢les de ensino
que resultem em afetivas
aprendizagens

3.1 Comprometer-se com o0
préprio desenvolvimento
profissional

1.2 Demostrar conhecimento

2.2 Criar e saber gerir

3.2 Estar comprometido com

sobre os estudantes e como
eles aprendem

ambientes de aprendizagem | a aprendizagem dos
estudantes e disposto a
colocar em prética o principio
de que todos sdo capazes de
aprender

3.3 Participar da construcédo

1.3 Reconhecer os contextos | 2.3 Avaliar a aprendizagem e

0 ensino do Projeto Pedagbgico da
escola e da construcdo de
valores democraticos

1.4 Conhecer a estrutura e a | 2.4 Conduzir as préaticas | 3.4 Engajar-se com colegas,

com as familias e com a
comunidade

governanga dos  sistemas

educacionais

pedagdgicas dos objetivos do
conhecimento, competéncias
e habilidades

Fonte: Brasil (2018).

O quadro sintetiza a ideia de competéncias profissionais a partir das trés
dimensdes: conhecimento, pratica e engajamento. Com a nova caracterizacdo da
formacéo inicial, da formagdo continuada e dessas trés dimensdes, resultaria no novo
perfil de professor para a educagéo bésica.

Semelhante ao Pibid e que ja se insere na BNC de formacdo de professores é
a Residéncia Pedagogica. O programa foi instituido pelo Decreto n° 8.977 de 30 de
janeiro de 2017, é uma das ac¢bes que integram a Politica Nacional de Formacéo de
Professores e tem por finalidade induzir a formacéo pratica dos cursos em licenciatura,
inserindo os estudantes nas escolas de educacdo basica desde a segunda metade do curso
de formacdo (BRASIL, 2018).
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O cenario das implementacdes, as condi¢cbes da formacdo e do trabalho
docente possibilita o entendimento dos decretos e das leis desenvolvidas, principalmente,
quando tem em mente que sdo desenvolvidas dentro de uma sociedade capitalista
orientada pelos principios neoliberais que tem como objetivo formar professores

polivalentes e controlados pelo Estado.

1.5 Construcéo do ser professor

Em todo o reordenamento do mundo do trabalho, nas diferentes formas e
etapas, com a divisao de classes, categorias, tarefas e profissdes, o professor, ou seja, a
profissdo docente, tem no seu processo toda a sua construcao profissional pessoal, social
e identitaria dentro de um projeto de sociedade em quest&o.

O conceito de profissdo € defendido por vérios autores em diferentes
interpretacdes. Para Papi (2005, p. 19) profissdo € um trabalho executado constantemente
a servico de outras pessoas, ou como “a pratica continua de um oficio”. Para a autora, o
termo tem grande peso social, por representar, culturalmente, prestigio e consideracao.

Partindo desse principio, pode-se entender como profissdo um meio pelo qual
os individuos se utilizam de uma determinada tarefa ou servico para elevacdo de sua
autonomia, em busca de utilidade social e pessoal, dado que em uma sociedade dividida
em classes, o grupo social em que o sujeito se insere podera interferir na sua categoria
profissional.

Desta forma, podem existir centenas de profissées que se diferenciam pelos
conhecimentos que lhe sdo préprios a partir de cada determinacdo de seu oficio, dando
assim, de acordo com Papi (2005) a possibilidade de desenvolvimento de determinados
comportamentos, valores, destrezas, atitudes e conhecimentos constituidos que s&o
especificos de cada profissao, e que assim, se chama de profissionalidade.

No ambito docente, este termo, de acordo com Libaneo (2004, p. 75), € “o
conjunto de requisitos profissionais que tornam alguém um professor, uma professora”,
e estes requisitos podem se vincular a habilidades, conhecimentos e atitudes necessarios
para o ser professor (PAPI, 2005). Outros termos como profissionalismo e
profissionalizagdo implementam o debate do trabalho docente, mas que devem ser

observados, assim como o termo profissionalidade, do “lado de fora” de onde esta se
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usando os termos. Ou seja, perceber como, onde, 0 porqué, para que e para quem esta se
utilizando esses conceitos.

Profissionalismo, de acordo com Libaneo (2004), refere-se ao desempenho
competente e compromissado diante dos deveres e responsabilidades do papel do
professor baseado no comportamento ético e politico em sua pratica profissional. Para o
autor, na pratica, isso significa o dominio da matéria, dos contetdos, a dedicacdo, a
participacao, o respeito, a assiduidade, o rigor e 0 compromisso com um projeto politico
democratico. Profissionalizacéo, no papel, refere-se as condic¢des ideais que garantem o
exercicio profissional de qualidade, mas que na pratica, na maioria das vezes nédo

acontece. Segundo Libaneo (2004), essas condicdes séo:

formacgéo inicial e formacdo continuada nas quais o professor aprende e
desenvolve as competéncias, habilidades e atitudes profissionais; remuneracgao
compativel com a natureza e as exigéncias da profissao; condicGes de trabalho
(recursos fisicos e materiais, ambiente e clima de trabalho, préaticas de
organizacio e gestdo) (LIBANEO, 2004, p. 75).

Para Guimaraes (2006, p. 132), a profissionalizacdo, de maneira geral, refere-
se “ao processo de uma ocupagao tornar-se uma profissao; ou a passagem da atividade de
amador a profissional; a passagem da atividade desenvolvida por hobby ou diletantismo
a producdo da existéncia de uma determinada maneira”. Tratando especificamente do
docente, para o autor, profissionalizacdo se refere a constituicdo do estatuto profissional
do professor, e no seu entender o tema da profissionalizacéo tem sido abordado em quatro

perspectivas.

A primeira, patrocinada pela sociologia das profissfes, vincula-se mais a
discussao do estatuto profissional das profissdes, que ocupagdes seriam ou ndo
profissdo [...] A segunda perspectiva decorre predominantemente das reformas
educacionais, vinculada ao contexto do mundo do trabalho. Esse ideario de
profissionalizagdo traduz-se em diretrizes para a formagdo profissional e,
especificamente para o professor, no desenvolvimento e certificagdo de
competéncias profissionais. A terceira estd mais ligada a uma postura dita
critica, diante da questdo profissionalizacdo. Os seus pontos angulares situam-
se no contexto da divisdo social do trabalho. Referem-se prioritariamente a
exploragdo profissional, a expropriagdo do professor e ao processo de sua
proletarizagdo. Essa perspectiva tem se se associado, mais recentemente, a
critica da globalizag@o politica e econdmica e das reformas educacionais que
demandam um profissional subordinado as leis do mercado, destinatario de um
rol de competéncias e que seja solicito e colabore com as reformas. A Gltima,
mais recente, sem desmerecer as anteriores, aborda a profissdo e
profissionalizagéo levando em conta o contexto histérico e a especificidade das
diversas atividades, no caso, da educacéo escolar e, mais especificamente, do
ensino, espago principal de atuacdo do professor (GUIMARAES, 2006, p.
133).
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Apoia-se, como ja defendido em outros momentos, especificamente na
terceira perspectiva, no entendimento de que a profissionalizacéo esta muito além do que
apenas na constituicdo de um estatuto profissional do professor, baseando-se, na verdade,
na busca do controle, da competicdo, da cobranca e da produtividade, sem se atentar nas
condigdes de trabalho, nos contornos da formacéo inicial e continuada, renumeragéo
condizente, jornada de trabalho, e outros fatores importantes vinculadas ao trabalho
docente.

Dessa forma, entender como ocorre a construc¢ao do “ser” professor, primeiro,
é preciso que se tenha claro que essa construcdo e as controversas sobre o tipo e o papel
do professor, bem como as concepcbes de identidade, saberes e conhecimentos
profissionais podem ser vistos por diversos angulos em diferentes interpretacées.

A vista disso, quando se fala em “ser” ou se identificar como algo ou alguém,
esta se falando em identidade. O conceito de identidade, assim como 0s outros conceitos
que foram ou serdo discutidos aqui sdo fendmenos complexos, visto que varias sao as
concepcdes e analises de seus significados. Cardoso, Batista e Graga (2016) afirmam que
a identidade incorpora uma dimensdo individual e outra coletiva, a primeira entendida
como nucleo da personalidade e a segunda em um olhar voltado para uma concepcéo de
analise em nivel grupal ou coletivo de identidade.

A mesma concepcao é apresentada por Dubar (2005), que afirma que néo se
faz a identidade isoladamente e, contudo, a identidade pessoal (o si proprio, o intimo, o
subjetivo, etc.) se incorpora ao social (a etnia, a cultura herdada, a nacéo, a classe, etc.),
ou seja, vincula-se 0 eu com o outro e 0 meio, o individuo com o coletivo. Isso é 0 que o
autor chama de processos biograficos (identidade para si) e processos relacionais
(identidade para outro), que tem relacdo entre como o outro diz que eu sou e qual
identidade esse outro modela a mim. Ainda para 0 autor, esses processos Sao
consequéncias de dois fatores importantes, chamados de atos de atribuigdo e atos de

pertencimento.

Denominaremos atos de atribuicdo os que visam a definir "que tipo de
homem (ou de mulher) vocé €", ou seja, a identidade para o outro; atos de
pertencimento os que exprimem "que tipo de homem (ou de mulher) vocé
quer ser, ou seja, a identidade para si"(DUBAR, 2005, p. 137, grifos do autor).
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Esse tipo de relagdo entre o “eu” e o “outro” também ¢ concebida pela
expressao de identidade social virtual, proposta ou imposta pelo outro, e identidade social
real, interiorizada ao que ela mesma se atribui, construida ao longo da trajetéria de vida
e a0 que a pessoa se considera ser. Juntas, sdo apoiadas as estratégias identitarias, que
buscam reduzir o distanciamento entre a social virtual e a social real, considerando que
sd0 inseparaveis.

Essa concepgédo forma o que Dubar (2005) chama de transagdo objetiva (a
socializacdo) que busca acomodar a identidade de si a identidade para o outro, e transacdo
subjetiva (a interiorizacdo), que busca assimilar a identidade para o outro a identidade
para si. Partindo-se dessa prerrogativa, percebe-se que a constituicdo da identidade
enquanto caracteristica singular de cada ser, implica na dualidade da identidade pessoal
e para o outro, revelando que ndo é um fator isolado ao sujeito de forma apenas subjetiva,
espontanea e Unica, mas sim das relagdes com os outros, no social, no que se herda, se
vive, se constroi culturalmente, se socializa, como expressa o autor “identidade humana
ndo é dada, no ato do nascimento. Constréi-se na infancia e deve reconstruir-se sempre
ao longo da vida” (DUBAR, 2005, p. 13).

A questdo da construcdo e de reconstrucdo da identidade faz com que se
lembre da concepcdo de identidade associada a metamorfose, ou seja, sempre em
frequente mudanca. Esse ponto de vista também é defendido por Ciampa (1987), que
considera que a identidade, em suas varias transformacdes, s6 termina quando acaba a
vida, por isso a palavra metamorfose, que resulta nas mudancas do individuo ao longo da
sua trajetoria, baseada no seu contexto, na sua histdria e nas suas experiéncias.

A partir desse ponto de vista, a identidade nada mais € que “o resultado a um
sO tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e
estrutural, dos diversos processos de socializacdo que, conjuntamente, constroem 0s
individuos e definem as institui¢des” (DUBAR, 2005, p. 136). Estavel e provisorio
porgue esta sempre em processo de mudanga; individual, coletivo, subjetivo e objetivo,
porque a identidade nunca ¢ dada de maneira isolada e que depende do “eu” para assimilar
0 que eu vejo do “outro” e de como esse “outro” interfere sobre mim, dada de maneira
singular; biogréafico e estrutural porque depende do meio em que se vive e da propria
visdo de mundo e de si.

Toda essa relacdo € constituida a partir do processo de socializagdo entre 0s
sujeitos, que ¢ onde se constrdi, descontroi e reconstroi as identidades. Para o autor, “a

socializagdo se torna um processo de construgdo, desconstrugdo e reconstrugdo de
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identidades ligadas as diversas esferas de atividade (principalmente profissional) que cada
um encontra durante sua vida e das quais deve aprender a tornar-se ator” (DUBAR, 2005,
p. 17). E nesse processo de socializagdo que o individuo se forma, interiorizando seus
valores, condutas e comportamentos, que o fazem um ser socialmente identificavel e, de
acordo com Santos (2005), € onde o individuo desenvolve sua visao individual de mundo
e assume a fungdo protagonista da sua propria concepgao.

Essa socializagdo ¢, de certa forma, “dividida” em dois momentos:
socializacdo primaria e socializacdo secundaria. A primaria, de acordo com Dubar (2005)
estd concebida na infancia, onde a crianca absorve o mundo social e as relagdes vividas,
principalmente com a familia e a escola, e a partir de seu conhecimento basico se adapta
ao seu contexto. A socializagdo secundaria consiste na interiorizagdo de saberes
especializados, principalmente no contato com o mundo do trabalho.

No ambito do trabalho, a socializacéo profissional ndo se torna diferente das
consideracBes anteriores, ou seja, seu conceito é vinculado ao processo de ligacdo
permanente entre as relagdes pessoais, profissionais e sociais durante toda a sua trajetoria,
gue constroem, conjuntamente, os individuos em seu meio. Como expressa Dubar (2012),
“a socializacdo profissional ¢, portanto, esse processo muito geral que conecta
permanentemente situacdes e percursos, tarefas a realizar e perspectivas a seguir, relaces
com outros e consigo (self), concebido como um processo em construcdo permanente”
(2012, p. 358).

Esta socializacdo é constituida também pelo trabalho e, da origem ou
continuidade ao que se chama de identidade profissional. Para Papi (2005), identidade
profissional é construida sobre os saberes profissionais e das atribuicdes éticas e morais
que se desenvolvem durante a vida profissional, iniciando-se a partir da decisdo da
escolha da profissdo, passando pela formacéo inicial e pelos espagos onde se desenvolve
seu oficio.

Em vista disso, Libaneo (2004) destaca a necessidade da formacéo inicial e
continuada na construcgéo e no fortalecimento da identidade profissional docente, tendo o
olhar nas varias frustacfes percorridas pelos professores no ingresso e na permanéncia
nos espacos educacionais. Essas frustacdes, como também mencionado por Esteve
(1999), séo relacionadas as condicGes de trabalho, desvalorizacédo social da profissdo do
professor, precarios recursos e salarios oferecidos, entre varios outros motivos, que
acabam prejudicando na construcdo da identidade docente.

Nascimento (2007), ao debater sobre as caracteristicas da identidade docente
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na formacao inicial, apresenta trés dimensdes, que sdo: motivacional, representacional e
socioprofissional. Indiferente do que j& se observou, a autora acredita que todo processo
de construcdo da identidade estd vinculada, de um modo geral, ao processo de
socializacdo e do significado que a profissdo tem para o individuo, seja anterior, durante
ou posterior a formacao inicial, sempre em construcao.

Com isto, as trés dimensdes que interagem entre si abordam o projeto
profissional, a escolha e a motivagio para a atuacio com a docéncia, a representacéo®
profissional social e individual dos professores, e as relacdes e 0s processos de

socializacdo. Pontualmente, a autora define da seguinte forma:

a dimensdo motivacional, relativa ao projecto profissional e incidindo na
escolha da docéncia como profissao e na motivacao para a mesma; a dimensao
representacional, relacionada com a percepcdo profissional, nos planos das
imagens da profissdo docente e de si como professor; a dimensao
socioprofissional, situada aos niveis social e relacional e baseando-se,
fundamentalmente, nos  processos de socializacdo  profissional
(NASCIMENTO, 2007, p. 208).

A primeira dimenséo, chamada de motivacional, segundo a autora, vincula-
se entre as motivaches intrinsecas e extrinsecas. As intrinsecas sdo os fatores que
envolvem particularidades pessoais, como 0 sentimento de gosto ou vocacdo para a
docéncia, a realizacdo pessoal ou 0 cumprimento de um ideal de servigo. As extrinsecas
relacionam-se as questdes sociais, econdémicas, perspectiva de emprego, condicbes de
trabalho relacionadas a profissao, influéncias e expectativas de outros (NASCIMENTO,
2007). Sob as motivacdes intrinsecas estdo ligadas a representacdo que a profissao, no
caso a docéncia, tem para si e na construcao da identidade social do sujeito.

Em sintese, de acordo com Nascimento (2007), a dimensdo motivacional esta
intimamente vinculada ao desenvolvimento da identidade para si e da identidade social,
nas representacdes da profissdo e nas significagdes que sdo atribuidas a profissédo, as
condicdes de exercicio e de sua funcao, bem como as relagdes vividas anteriormente com
o0s professores e 0 meio escolar.

A segunda dimensdo, representacional, é todo conjunto de representacdes
(pessoais e sociais) que os futuros professores elaboram para si. Essa autoimagem que

integra a percepcao de si enquanto professor (eu profissional) se baseia na sua experiéncia

8 O termo de representacéo é proveniente da psicologia e, mesmo sendo importante para a compreensdo das
relagdes sobre identidade, ndo serd discutido de forma direta nesse trabalho. Para maiores informacdes,
conferir a obra de Moscovici (1978).
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como estudante, a qual tem na formacdo inicial 0 momento para reestruturacdo e
atualizacdo de novas representacoes.

E a terceira dimensdo, socioprofissional, baseia-se no processo de
socializacdo profissional. Essa dimensdo é integrada em todas as outras duas
(motivacional e representacional), que busca contribuir na integracdo da cultura
profissional com a adaptagdo no seu meio social profissional. Essa socializagdo acontece
em diferentes periodos: na fase prévia a formacgéo inicial, ao longo da vida escolar onde
sustenta uma socializacdo prévia que pode corroborar na escolha da profissao docente;
durante a formacédo inicial, no momento que busca dar sentido as representacdes
antecipatdrias e onde se adquire uma cultura profissional através da interiorizacdo de
valores a profissdo; e quando se ingressa na profissdo, no contato real com a préatica
docente e com seu meio (NASCIMENTO, 2007).

A partir disso, surgem algumas inquietacdes: a formacdo inicial consegue
favorecer uma formacéo que integraliza todos os aspectos pertinentes para a construgdo
e (re) construcdo da identidade docente e do ato de se tornar professor? O que se espera
da formacdo inicial e do trabalho do professor no que diz respeito a saberes,
conhecimentos, habilidades e competéncias que corroboram para a construcdo da
identidade profissional de professores? E partindo dessas prorrogativas, como a formacéo
continuada colabora para o processo de constituicdo da identidade docente?

Essas inquietacGes permitirdo uma breve analise sobre o debate da formacéo
docente em diferentes olhares. De inicio sob o olhar da formacdo baseada nos saberes,
competéncias e conhecimentos, pode-se apresentar alguns autores que propdem essa
discussdo, dentre os quais se destacam: Saviani (1996), Freire (1996), Pimenta (1997),
Perrenoud (2000) e Tardif (2002). De maneira categorizada, pode-se apresentar as

concepcdes dos autores da seguinte forma:
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Quadro 4- Concepcao dos autores referentes aos saberes dos professores.
Pimenta (1997)

Saberes da experiéncia

Saberes do conhecimento

Saberes pedagogicos

Organizar e dirigir  situagdes de aprendizagem

Administrar a progressao das aprendizagens

Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo

Envolver os alunos

Trabalhar em equipe

Participar da administracdo da escola

Informar e envolver os pais

Utilizar novas tecnologias

Enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissdo
. Administrar sua prépria formacdo continua

Saberes da formagao profissional

Saberes das disciplinas

Saberes curriculares

Saberes experienciais

Saber atitudinal

Saber critico-contextual

Saber especifico

Saber pedagdgico

Saber didatico-curricular

N&o ha docéncia sem discéncia

Ensinar ndo € transferir conhecimento

Ensinar é uma especificidade humana

Perrenoud (2000)

Tardif (2002)

Saviani (1996)

Freire (1996)

WhEORODEARONEEO©0ND AN ERWNE

Fonte: elaborado pela autora.

De maneira sucinta, o quadro € bastante ilustrativo no que se refere aos cinco
autores e suas propostas de discussdo referentes ao saber do professor, em diferentes
concepcdes. Para Pimenta (1997) os quatro saberes definem a concretizagéo da identidade
(pessoal e profissional) dos professores. O primeiro, saberes da experiéncia, compreende-
se por todo processo de interacdo dos professores com os outros professores. Relaciona-
se ao que eles ja sabem sobre ser professor, a partir da experiéncia que lhes possibilitam
dizer quais sdo os bons e ruins professores, por meio da socializagdo acumulada em todo
processo educacional. O segundo, saberes do conhecimento, refere-se aos conhecimentos
especificos de cada professor em sua determinada disciplina, portanto, ele tera que ter
clareza para ser um bom professor. Por ultimo, os saberes pedagdgicos, que correspondem
a acdo do ensinar.

As dez competéncias® apresentadas por Perrenoud (2000) caracterizam o que,

para 0 autor, S840 necessarios para 0 ato de ensinar. De acordo com o autor, essas

® Para as caracteristicas de cada elemento, ver em: 10 Novas Competéncias para Ensinar (PERRENOUD,
2000).
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competéncias sdo julgadas como prioritarias e coerentes com o novo papel do professor

na nova funcdo da escola moderna, que tem novos eixos de renovagdes, COmo:

individualizar e diversificar os percursos de formacdo, introduzir ciclos de
aprendizagem, diferenciar a pedagogia, direcionar-se para uma avaliagdo mais
formativa do que normativa, conduzir projetos de estabelecimento,
desenvolver o trabalho em equipe docente e responsabilizar-se coletivamente
pelos alunos, colocar as criangas no centro agao pedagdgica, recorrer métodos
ativos, aos procedimentos de projeto, ao trabalho por problemas abertos e por
situagOes-problema, desenvolver as competéncias e a transferéncia de
conhecimentos, educar para a cidadania (PERRENOUD, 2000, p. 14).

Tardif (2002) apresenta sua concep¢do em quatro saberes, 0 primeiro se
denomina como saberes da formacéo profissional. Esse saber se caracteriza como o
conjunto de saberes transmitidos nas institui¢cGes formativas docentes, por meio dos quais
0s professores entram em contato com os saberes produzidos pela ciéncias da educacéo.
O segundo, denominado como saberes das disciplinas, sdo aqueles que integram a pratica
docente por meio da formacéo inicial e continuada nas diversas disciplinas e campos do
conhecimento. O terceiro, saberes curriculares, relaciona-se aos discursos, contetdos e
métodos categorizados pelas instituicdes de ensino em seus programas escolares que 0s
professores devem aprender a aplicar. Por fim, os saberes experienciais sdo aqueles
préprios dos professores, adquiridos por meio do seu trabalho, do seu cotidiano e do seu
meio. Esses saberes (individuais e coletivos) se incorporam nos termos: saber-fazer e
saber-ser (TARDIF, 2002).

Os quatros saberes apresentados por Saviani (1996) sdo baseados em um
olhar voltado para o processo educativo em sua manifestacdo concreta na sociedade
contemporanea. Nesse contexto, o autor prop6s formular certas caracteristicas que
resultou nas cinco categorias dos saberes que todo educador deve dominar e integrar no
seu processo de formagdo. A primeira categoria, denominada como saber atitudinal,
compreende o dominio de tudo que é adequado ao trabalho educativo, pontualmente, nos
comportamentos e vivéncias dos educadores que abrangem as atitudes, posturas e papel
do professor, tais como disciplina, pontualidade, coeréncia, respeito, dialogo, justica e
equidade, etc. A segunda categoria trata-se do saber referente a compreensdo das
condicGes socio-historicas que definem a tarefa do professor. Baseia-se em um processo
educativo voltado para o saber critico-contextual, e considera que os professores devem
estar preparados para agir de forma ativa e, quanto possivel, inovadora, dentro da

sociedade na qual esta inserido. Deseja-se que 0s professores consigam compreender as
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mudancas da sociedade e identifiquem suas caracteristicas basicas de modo que detecte
as necessidades presentes e futuras a serem atendidas pelo seu trabalho. A terceira
categoria, denominada de saberes especificos, compreende os saberes das disciplinas que
contemplam todos os elementos educativos. Incorpora todo conhecimento socialmente
produzido e que integra os curriculos das escolas, nas diferentes modalidades. A quarta
categoria é caracterizada pelos saberes pedagogicos, inclui todos os conhecimentos
sistematizados nas teorias educacionais e pelas ciéncias da educacdo. Isto é o que
distingue o professor dos demais profissionais, sendo o saber que fornece a base de
construcdo especificamente do trabalho docente e educativo. A quinta e Gltima categoria
compreende o0s procedimentos técnico-metodologicos e a dindmica do trabalho do
professor, que integram os conhecimentos relativos organizacionais e a realizagdo da
atividade educativa na relacdo professores-alunos (SAVIANI, 1996).

As trés concepcoes de Freire (1996), na verdade, ddo estrutura a 27 topicos
referentes aos saberes necessarios a pratica educativa e ao professor. Os topicos déo corpo
ao livro ‘“Pedagogia da autonomia” que apresenta elementos constitutivos da
compreensdo do trabalho do professor enquanto pratica social de formacao humana. Entre

0s tdpicos, pode-se apresentar alguns:

1.1 - ensinar exige rigorosidade metddica; 1.2 - ensinar exige pesquisa; 1.3 -
ensinar exige respeito aos saberes dos educandos; 1.4 - ensinar exige
criticidade [...] 2.1 — ensinar exige consciéncia do inacabamento; 2.2 — ensinar
exige o reconhecimento de ser condicionado; 2.3 — ensinar exige respeito a
autonomia do ser do educando; 2.4 —ensinar exige bom senso [...] 3.1 —ensinar
exige seguranca, competéncia profissional e generosidade; 3.2 — ensinar exige
comprometimento; 3.3 — ensinar exige compreender que a educacdo € uma
forma de intervencdo no mundo; 3.4 — ensinar exige liberdade e autoridade
(FREIRE, 1996, p. 06).

O autor busca pontuar de forma leve, provocativa e esperancosa uma reflexdo
sobre a pratica educativa-progressiva, incorporando-se em uma analise aos saberes
fundamentais a pratica do professor, reinsistindo em que formar é muito mais do que
treinar o aluno. Isso propicia uma pratica docente contraria ao que o ideario neoliberal
incorpora.

As cinco abordagens com suas semelhancas e diferencas apresentam a
importancia do saber em suas diversas modalidades e caracteristicas na formagao e no

trabalho docente. Entretanto, ndo sdo todas que propdem uma pratica contraria as
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ideoldgicas vigentes®®.

Diferente de Saviani (1996) e Freire (1996) que propdem claramente em seus
estudos e debates referentes a formacgdo docente e as escolas, no geral, 0 avango sob as
teorias baseadas no pragmatismo e na formacéo por competéncias, propondo concepgdes
que possibilitem a formacdo concreta e emancipatdria, com o objetivo de superar a
sociedade vigente no poder, Perrenoud (2000) e Tardif (2002) defendem a “teoria do
professor reflexivo!! de Schon (1992), que centra o instrumento de trabalho do professor
na pratica, centrada na experiéncia cotidiana e também a “teoria das competéncias” que
tem grande semelhancas e tem Perrenoud como seu principal mentor. Abordagens como
essas citadas s@o bastante criticadas no sentido que sdo propostas com evidentes
aproximacoes as demandas da nova configuracdo do mundo do trabalho e com as relacoes
de producéo.

No ambito da formacdo continuada e de todo processo que constitui a
identidade e a préatica profissional do professor, percebe-se que a partir da década de 1990
adiante, a formacdo continuada teve grande influéncia da teoria do professor reflexivo e
também da teoria do “professor-pesquisador”*? de Zeichner (1998). De acordo com
Alferes e Mainardes (2011), essa formacdo continuada desde a década de 1970 e
principalmente depois da década de 1990 foi bastante enfatizada no Brasil. N&o diferente
da caracterizacdo da sociedade em todo o seu reordenamento, suas concepcdes e
finalidades mudavam ao longo dos anos de forma bastante ligada ao contexto econdémico,
politico e social do pais. Com essas modificaces de concepcdes e finalidades, novos

termos foram sendo empregados. Treinamento, reciclagem, capacitacao,

10 para Duarte (2010) essas abordagens se definem pela negacédo das formas cléssicas e tradicionais de
educacdo escolar, interligadas a pedagogias hegemdnicas, como por exemplo a pedagogia do “aprender a
aprender”, na qual predomina uma visdo baseada na pds-modernidade. De acordo com o autor, essas
abordagens partem da concepgdo de uma visdo idealista de educacdo e se caracterizam por meio das
pedagogias que possuem perspectivas fora da tentativa de superagdo da sociedade -capitalista.
Supervalorizam o conhecimento tacito, o que corresponde a desvalorizagdo do conhecimento tedrico,
cientifico e sistematizado.

11 A nogéo de professor reflexivo, segundo Duarte (2010) “nada mais € do que a aplicagdo, a formagdo de
professores, das ideias escolanovistas, construtivistas e do principio da centralidade do conhecimento
tacito” (p. 41) e “segundo essa perspectiva, se as criangas e os jovens devem construir seus conhecimentos
a partir das demandas de sua prética cotidiana, entdo a formacao dos professores também deve seguir essa
diretriz, pois o conhecimento decisivo para as decisdes que o professor toma em sua atividade profissional
ndo é aquele proveniente dos livros e das teorias, mas o conhecimento tacito que se forma na acdo, no
pensamento que acompanha a a¢do e no pensamento sobre o pensamento que acompanha a agdo. Desse
modo, aprender a pensar e a tomar decisdes acertadas diante de situacBes praticas problematicas e
imprevisiveis seria um dos maiores sendo o maior objetivo da formagdo de professores” (p. 42).

12 De acordo com Alfares e Mainardes (2011), professor-pesquisador mesmo com suas particularidades se
assemelha a concepcao de professor reflexivo. Ambos se apoiam na sua propria pratica para atender as
demandas do cotidiano. Desta forma, parte da concepgao que o professor reflexivo reflete sobre sua préatica
e, sobretudo, produz conhecimentos sobre o seu préprio trabalho, que caracteriza o professor-pesquisador.
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aperfeicoamento, educacéo continuada e outros caracterizavam a formacao continuada na
sua concepcao mais ampla: promocéo de mudancgas nos conhecimentos e no trabalho dos
professores.

Assim como na formacao inicial, espera-se que na formacdo continuada
abordem conhecimentos que possibilitem a apropriacdo desses conhecimentos
alicercados em concepc0es criticas, que para isto valorize, de maneira concreta, o saber
tedrico e assim busque favorecer a prética do professor garantindo a apropria¢do do
conhecimento sistematizado por todos os alunos.

Diante disso, a formacdo inicial com o papel na construcdo dos
conhecimentos, atitudes e convicgdes dos futuros professores tem a fungéo de contribuir
positivamente, ou negativamente, com a construcéo da identidade docente, assim como a
formacdo continuada, que de acordo com Libaneo (2004) é onde essa identidade se
consolida, pois se desenvolve no proprio contexto do trabalho.

Quando se relaciona essas questdes da formacao inicial e principalmente da
formacdo continuada consegue-se associar a identidade profissional dentro da prética
docente e da sua realidade. A partir disso, Alves et al (2007, p. 273) consideram que a
identidade profissional “resulta das relagdes e interagdes no trabalho, fundada em
representacdes coletivas variadas, construindo atores do sistema social, institucional ou
empresarial”, a partir da articulagdo entre as identidades, a interiorizagdo e a
incorporacdo.

Desta forma, como visto em outros momentos, a identidade para o outro
conferida e identidade para si construida, junto a identidade social familiar e identidade
social visada, faz 0 que os autores chamam de negociac¢des identitéarias. O trabalho, nesse
ambito, é um dos espacos para ocorréncia dessas negociacoes e, diante disso, dardo
origem a uma base de identidade profissional (ALVES et al, 2007).

Os mesmos autores, apoiados em quatro configuracGes identitarias
apresentadas por Dubar (2005), fazem uma andlise da sua caracterizacdo relacionando-as
as identidades docente e ao trabalho do professor. A interpretagdo das quatro
configuracdes, de acordo com os autores, podem ser interpretadas por meio da relagéo
entre o que Dubar (2005) chama de transagéo objetiva e transacao subjetiva. Na esfera do
trabalho, a transacéo objetiva se caracteriza a relacdo do individuo com o seu espaco de
trabalho e a partir disso a sua contribuicdo com o meio social. Ja a transacéo subjetiva, se

refere a “relacdo temporal do individuo com a profisséo, projecoes realizadas para si e a
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identidade construida ao longo de sua vida, a partir dos contextos sociais e dos valores da
identidade familiar” (ALVES et al, 2007, p. 279).

As quatro configuracdes sdo denominadas de: identidade estavel ameacada;
identidade blogueada; identidade negociatoria; e identidade afinitario. A primeira
configuracdo, denominada como identidade estavel ameacada, é caracterizada pela
identidade do tipo “distanciamento”, que significa em crise. Nessa configuracdo, o
profissional se prende na concepcdo da pratica, ndo busca a formacdo fora do local de
trabalho, relaciona-se intimamente com a logica do aprender fazendo e ndo busca a

progressao profissional (ALVES et al, 2007). No ambito dos professores ndo é diferente.

Considerando os professores, nesta configuragdo (identidade estavel
ameagada), construiriam sua identidade profissional prevalentemente por meio
das atividades cotidianas, pela experiéncia direta, valorizando sobremaneira a
aquisicdo de “saberes praticos”. Ndo buscam novas formagdes ¢ estabelecem
relacbes de dependéncia com a chefia e, mediante qualquer desestabiliza¢do
nessa relacdo se sentem ameagados. Adaptam-se ao sistema, aos programas
para atender as exigéncias, ndo participam dos processos decisorios (ALVES
et al, 2007, p. 281).

A segunda configuracdo, denominada como identidade blogueada,
caracteriza-se pelo trabalhador que se bloqueia sobre as exigéncias de mudangas, de “um
novo profissional”. Na esfera da docéncia, 0s professores que se encontram nesta
configuracdo, administram seu espaco profissional sem exercer nenhum tipo de mudanca,
mesmo que sejam considerados como um professor polivalente e com bons resultados,
n&o se reconhece no seu trabalho. Na transacao objetiva (seu local de trabalho) consegue
alcancar o proposto, porém, na transacdo subjetiva, ndo se sente realizado e isso resulta
na perda de identidade prépria (ALVES et al, 2007).

A terceira configuracdo, nomeada de identidade negociatoria, caracteriza-se
pela continuidade entre transacao subjetiva e objetiva. Quer dizer que os trabalhadores
inclusos nessa configuracdo possuem uma forma identitaria que se mostra como
“responsavel pela sua promog¢ao (mobilizagdo)” (ALVES et al, 2007, p. 282). Esses
trabalhadores dominam os saberes necessarios da sua profissdo, articulando-os entre
teoria e pratica. No contexto da docéncia, os professores sdao ‘“colaboradores e
articuladores de relacdes que apresentam forte sentimento de pertencimento, concebem a
vida profissional como uma evolugdo permanente” (p. 282). Nessa configuragdo, 0s
professores se identificam como responsaveis por sua promogéo, o que faz com que se

engajem para alcancar o tdo “sonhado” sucesso.
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A Ultima, denominada como identidade afinitaria, caracteriza-se como
“autonoma e incerta”. Nesta configuracdo, o trabalhador tem a transagdo objetiva a
servigo da transacdo subjetiva. Os trabalhadores se sentem desvalorizados, ndo sentem

que pertencem a empresa. Quanto aos professores, corresponde aqueles que:

concebem a sua formacdo como um investimento pessoal, buscando a
capacitacdo dentro e fora da escola. Definem-se mais pela sua formacédo
continuada do que por seu trabalho pratico. Muitas vezes ndo criam lagos
sustentaveis com a instituicdo escolar, buscando oportunidades dentro ou fora
da mesma. N@o ha sentimento de pertencimento com o grupo da instituicao.
Esses profissionais tém uma certa flutuacdo em sua identidade social que é
definida por eles mesmos a partir de sua relagcdo com o saber tedrico. Ha uma
tendéncia desses professores direcionarem suas carreiras para a area
académica, por exemplo (ALVES et al, 2007, p. 283).

Essas quatro configuraces podem ser um ponto de partida para se
compreender a caracteristica do professor baseada em sua identidade, remetida pelas
transacgdes subjetivas e objetivas e que se articulam com todo o processo de mudangas no
mundo social e nas suas relagdes com o trabalho.

E importante relembrar outra discussdo ja realizada no capitulo anterior, que
diz respeito a quais sdo as implicacbes de ordens econémicas, das politicas publicas,
educacionais e sociais do contexto atual, que influenciam no ser professor e no seu
trabalho. Bem, em suma, percebeu-se que o trabalho do professor, assim como outras
profissdes, se caracteriza como um trabalho implicado por exigéncias e competéncias,
que se funda na ideia da competicdo, resultados, meritocracia, pragmatismo e de légica
mercantil, tudo isso, baseado pela égide do sistema neoliberal.

A nocéo dessas informagcdes, pode-se perceber trés termos importantes para
o debate da identidade docente: crise, ndo pertencimento ao seu trabalho e perda de
identidade. Ao nosso ver, remete espontaneamente a expressao “mal estar docente” de
Esteve (1999) e a concepcdo do trabalho alienado em Marx (2004).

E pelo trabalho, de acordo com Marx (2004), que 0 homem se constitui como
tal, modificando a natureza conscientemente e a0 mesmo tempo a si mesmo. Diferente
dos animais, que se adaptam a natureza para sobreviver, 0 homem necessita adaptar a
natureza a ele, agindo sobre ela e transformando-a. 1sso é o que autor chama de trabalho

material e/ou ndo-material®, o ato consciente sobre a ago.

13 Trabalho material e ndo-material para Saviani (2011, p. 12, grifos do autor) é conceituado da seguinte
forma: “assim, o processo de producdo da existéncia humana implica, primeiramente, a garantia da sua
subsisténcia material com a consequente produgdo, em escalas cada vez mais amplas e complexas, de bens
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A alienacdo se concretiza por meio da objetivacdo do trabalho, que
contraditoriamente a sua concepg¢ao humanizadora e ontoldgica, transforma-se em um ato
alheio, abstrato, externo e estranho ao homem. Isso ocorre quando o trabalhador ndo se
identifica com o produto do seu trabalho, em vez de libertar-se, torna-se escravo do seu
préprio produto, sendo algo que o oprime, causa sofrimento, tornando o trabalho apenas
um meio de subsisténcia. Quando isso ocorre, levando para a esfera dos professores, pode
causar o mal estar docente.

Esteve (1999) apresenta a expressdo mal-estar docente como o conjunto de
acOes dos professores como um grupo de profissionais desajustados devido as mudancas
sociais que afeta negativamente na sua personalidade. Essas mudangas sociais dizem
respeito as novas exigéncias, especialmente, as escolas e aos professores, impactando
diretamente no trabalho e na vida docente. As principais consequéncias desse tipo de mal-

estar docente, para o autor, sao:

sentimentos de desajustamento e insatisfagdo perante os problemas reais da
pratica do ensino, em aberta contradi¢cdo com a imagem do ideal do professor;
pedidos de transferéncias, como forma de fugir a situac¢fes conflituosas;
desenvolvimento de esquemas de inibi¢do, como forma de cortar a implicacdo
pessoal com o trabalho que se realiza; desejo manifesto de abandonar a
docéncia (realizado ou nédo); absentismo laboral, como mecanismo para cortar
a tensdo acumulada; esgotamento, como consequéncia da tensdo acumulada;
“estress”; ansiedade; depreciagdo do eu. Autoculpalizagdo perante a
incapacidade de ter sucesso no ensino; reagBes neur6ticas; depressoes;
ansiedade, como estado permanente associado em termos de causa-efeito a
diagndsticos de doenga mental (ESTEVE, 1999, p. 113).

Essas implicacGes na vida e nas relacdes profissionais dos professores pode
ocasionar o que alguns autores chamam de “crise de identidade”. Essa crise pode ser
interpretada pela contradi¢do entre o eu real e 0 eu ideal. Ou seja, 0 eu real se caracteriza
pelo o que o professor é diariamente na escola, sua préatica e sua vida no trabalho, e 0 eu
ideal é 0 que o professor queria ser, ou o que ele pensa que deveria ser (ESTEVE, 1999).
Mais uma vez é possivel identificar a relagéo entre identidade social virtual e a identidade
social real, vista anteriormente, ou a relagdo dos atos de atribuicdo que se relacionando

aos professores significa “que tipo de professor, ou professora vocé €” ou seja, identidade

materiais; tal processo n6s podemos traduzir na rubrica ‘trabalho material’. Entretanto, para produzir
materialmente, 0 homem necessita antecipar em ideias os objetivos da acdo, o que significa que ele
representa mentalmente os objetivos reais. Essa representagdo inclui o aspecto de conhecimento das
propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizagdo (ética) e de simbolizacéo (arte). Tais aspectos, na
medida em que sdo objetos de preocupagdo explicita e direta, abrem a perspectiva de uma outra categoria
de producéo que pode ser traduzida pela rubrica ‘trabalho nio material’”.
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para o outro, e atos de pertencimento, “que tipo de professor ou professora vocé quer ser”,
ou seja, identidade para si.

Dado isso, pode-se considerar que a construcdo da identidade profissional
docente ou, em outras palavras, a construcdo do ser professor, se consolida nas varias
representacdes sociais, profissionais e pessoais que cada professor constroi a partir de sua
visdo de mundo e de si. A sua prética, desta forma, depende de tudo que ele identifica
como essencial com base nos valores recebidos durante toda a sua vida, na sua historia,
suas experiéncias, na sua formacao inicial e continuada, e na sua pratica profissional. Os
setores sociais, politicos e econdmicos sdo fatores essenciais na constru¢ao e manutencéo
da identidade e do trabalho docente, visto que sdo estes que impdem a fungédo e o0 novo
modelo exigido de professores.

E importante que se perceba que ndo existe uma Unica concepcdo de
identidade, saberes e conhecimentos profissionais docentes, mas concepcdes que se
diferenciam com o determinado projeto de educacdo, formacdo e trabalho dos
professores, dado que cada concepgcdo configura diferentes posicionamentos
influenciados por seus discursos de poder a partir das mudancas ocorridas no mundo do
trabalho e nas relacdes sociais.

Considera-se, entdo, que a referida valorizacdo docente, aliada a construcao e
manutencdo da identidade dos professores, deve reconhecer a formacéao e o trabalho do
docente como ato humanizador, seja dos individuos ou dos préprios professores,
considerando toda complexidade do trabalho e a esséncia concreta da sua préatica social e
ndo apenas em detrimento das demandas do presente sistema de producdo, fato este
necessario a toda classe docente, inclusive aos professores de Educacéo Fisica, e isso tera

continuidade no contetdo do proximo capitulo.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA NO BRASIL: A
CONSOLIDACAO DE UMA PROFISSAO

Este capitulo tem como objetivo discutir o processo de consolidacdo da
Educacdo Fisica ligada ao reordenamento do mundo do trabalho e entender como ocorre
a construcao do ser professor nas diferentes etapas e manifestaces. Constitui-se em trés
momentos: a consolidacdo de um professor profissional; a escola como lugar de atuacao
do professor de Educacdo Fisica; e, por fim, a formacéo continuada e suas influéncias na
formacéo, no trabalho e na carreira do professor.

O primeiro momento apresenta o processo de adaptagdes e restruturagcdes na
identidade da Educacdo Fisica, da formacdo, do ser profissional, e da sua funcdo dentro
e fora da escola para atender as demandas e aos principios neoliberais da sociedade
vigente. Embasou-se em autores como Ghiraldelli Junior (1994), Bracht (1997),
Castellani Filho (1998), Kuenzer (1999), Nozaki (2004), David (2009), Ventura (2010) e
Freitas (2018). Percebeu-se que a Educacdo Fisica sempre esteve atrelada as mudancas
no sistema politico, econdémico e social. No ambito da formacéo profissional ndo foi
diferente, com o surgimento da possibilidade da graduacdo em bacharelado e
posteriormente, a fragmentacdo do saber e da formagao académica, bem como do campo
de atuacdo profissional, visto que a Educacdo Fisica se associou a nova concepcdo de
trabalhador, isto €, o profissional flexivel e empreendedor que superou o professor
assalariado e desvalorizado socialmente.

O segundo momento objetiva apresentar a Educacdo Fisica voltada para a
escola, buscando entender a sua real legitimidade e a sua funcdo dentro dela. Utilizou-se
de autores como Coletivo de Autores (1992), Bracht (1997) e Darido e Rangel (2005).
Pode-se perceber que o percurso da consolidacdo da Educacdo Fisica perpassou por
diversas modificacdes em sua identidade e no seu proposito dentro da sociedade em
questdo, sempre dentro de uma perspectiva voltada a légica do sistema de producéo, o
que acarretou na critica e na discussdo sobre a legitimidade da Educacéo Fisica dentro da
escola. Defendeu-se, portanto, a Educacdo Fisica enquanto disciplina que se encontra
dentro da luta pela transformacdo social, estabelecendo, assim, a sua legitimidade real no
contexto escolar.

O terceiro momento apresenta as influéncias da formacdo continuada na

carreira e no trabalho do professor, abordando conceitos, premissas de formagéo
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continuada, bem como a sua legitimidade para o professor. Utilizou-se de autores como
Altenfelder (2005), Davis et al (2011), Alfares e Mainardes (2011), entre outros. Nesse

topico, defendeu a concepcdo de formagdo continuada enquanto formacdo critica e
problematizadora com énfase na busca pela mudanca na praxis, contraria a formacéo
baseada na oferta pelo lucro que visa apenas a atualizacdo para atender as demandas do

sistema.

2.1 A consolidacao de um professor profissional

A reforma do Estado, interligada a reforma educacional adaptada aos
principios neoliberais, apresenta-se claramente na formacdo e na atuacdo dos
profissionais de Educacdo Fisica. O objetivo desse topico é entender como ocorre a
restruturacdo do campo de formacdo em Educacdo Fisica, ligada ao reordenamento do
mundo do trabalho, principalmente a partir da década de 1990, em processos de
adaptacdes sociais e educacionais que influenciaram direta e indiretamente na
consolidacdo da Educacdo Fisica, debate que j& foi realizado no capitulo anterior,
contudo, sem adentrar na area especifica da Educacao Fisica.

De acordo com Nozaki (2004, p. 6), pode-se afirmar que a Educacédo Fisica
“veio ancorada em toda histéria da prépria implementacdo do capitalismo dos séculos
XVIII e XIX”. Ligada intimamente & constru¢cdo do homem na sociedade, a Educacéao
Fisica se adaptava a partir dos projetos dominantes de cada época, remodelando-se nas
diversas fases do sistema capitalista com as novas concep¢des politicas, econdémicas e
sociais para se adaptar as exigéncias da sociedade.

Mesmo ndo sendo um dos objetivos deste trabalho reconstituir todo o
contexto historico da consolidacdo da Educacdo Fisica antes dos anos de 1990, é
interessante notar como foram visiveis as intervences hegemonicas que influenciaram
significativamente na sua identidade.

No final do século XIX e inicio do século XX, por exemplo, sob grande
influéncia de aspectos institucionais de médicos apoiados no pensamento positivista e
liberal, a Educacéo Fisica era baseada em preceitos higienistas e se tornou um agente de
saneamento publico que visou enraizar habitos saudaveis, com énfase na promocao da

harmonia fisica e mental dos civis. De acordo com Soares (2004), nesse momento, a
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Educacao Fisica higienista esteve ligada as preocupacdes das elites com os possiveis e
reais problemas advindos da industrializacdo e urbanizacéo nas grandes regides do pais.
Com isto, condicionar habitos higiénicos e saudaveis a populacdo era extremamente
necessario, no sentindo de serem os trabalhadores que ofereciam sua méo de obra e seu
trabalho ao Estado.

A partir da deécada de 1930, caracterizada como modelo militarista, a
Educacdo Fisica tinha como foco a concretizacdo de uma identidade moral e civica, que
visava a estereotipacdo de comportamentos e da disciplina sem deixar de se preocupar
com a saude individual e coletiva, higienizacdo e eugenizagdo. De acordo com Soares
(2004), para que se conseguisse alcancar a nova sociedade idealizada, aquela com uma
nova ordem econdmica, politica e social, necessitava-se de construir, no Brasil, um novo
homem?4. Desta forma, a construcdo de uma juventude forte capaz de suportar a luta, a
guerra, de servir e defender a Patria, era a principal meta da Educacdo Fisica naquele
momento (GHIRALDELLI JUNIOR, 1994).

Vale ressaltar a mudanca de concepg¢do da saude entre os dois periodos,
higienista e militarista, associada a nova pratica do profissional e dos novos objetivos
dados a eles. Pode-se interpretar que enquanto a Educacdo Fisica higienista se importava
com a salde baseada em habitos saudaveis e na harmonia fisica e mental do homem, no
objetivo de livra-los de possiveis doencas ou de uma melhor condicdo de vida e producéao
material, a Educacdo Fisica militarista se preocupava com a saude individual e coletiva,
baseada na concepcao que Lucena (1991) chama de “satde da patria”.

Apos a década de 1960, aliada ao esporte, a Educacdo Fisica tinha como
objetivo inserir o pais no ambito internacional da globalizacdo, visando propagar a
ideologia, o senso cultural e o desenvolvimento econémico (CASTELLANI FILHO,
1998). Para Ghiraldelli Junior (1994), nesse momento a Educacéo Fisica era caracterizada
como competitivista, que se encontrava em servico de uma hierarquizacgéo e elitizagédo
social. Com isto, a Educacéo Fisica utilizava-se da competicao e da superacéo individual
como principios fundamentais, visto que iSO era 0 que se pregava para uma sociedade
moderna. Quelhas e Nozaki (2006) chamam esse momento de esportivizagdo da
Educacdo Fisica. Transformando o esporte no seu principal elemento, modificou-se 0s
papeis do entdo professor-instrutor e aluno-recruta para professor-treinador e aluno-atleta.

Caberia a Educacdo Fisica, dessa forma, a selecdo de atletas campedes, elevar os niveis

14 Sobre o assunto conferir Soares (2004).
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de aptiddo fisica dos civis e a desmobilizacdo da organizacdo popular por meio da

subordinacdo do esporte de rendimento. Para Bracht (1997, p. 23),

0s papéis desses sujeitos também ndo sdo diferencidveis nos seus aspectos
fundamentais dos de treinador e de atleta na instituicdo esportiva. Isto é,
passou-se do professor-instrutor e o de aluno-recruta para o de professor-
treinador e de aluno-atleta. A diferenciagio entre o “bom” treinador e o “bom”
professor ndo é possivel. A socializagdo do professor é marcada pela atividade
esportiva. Os proprios professores dos cursos superiores de Educagdo Fisica,
que, alias, possuem um curriculo predominantemente esportivo, foram e sdo
contratados em fungdo do seu desempenho no mundo esportivo.

No ambito da formacao profissional em Educacéo Fisica e do movimento das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), em um recorte histérico mais recente, de
acordo com Ventura (2010), o processo pode ser dividido e apresentado em quatro
periodos. O primeiro é marcado por toda a fase de consolidacdo até o final da década de
1960. Até esse momento a formacdo em Educacdo Fisica ocorreu pela licenciatura, e
possibilitava duas habilitacfes: professor de Educacdo Fisica e técnico esportivo. Nesse
periodo a duracdo do curso era de no minimo trés anos para integralizacéo e tinha como
caracteristica uma formacao baseada em dois paradigmas de conhecimento: bioldgico e
pedagogico (VENTURA, 2010).

No segundo periodo, materializado em 1969 pelas Diretrizes Curriculares, 0
curso teria a duracdo de no minimo 1.800 horas em pelo menos trés anos para
integralizacdo, e tinha como caracteristica a licenciatura curta. Neste periodo, 0s
professores de Educacdo Fisica seriam os profissionais que ocupariam 0s cargos de
técnicos das diversas equipes de competicdo. O lema era aprender e ensinar fazendo
(VENTURA, 2010).

O terceiro periodo é considerado por maioria dos estudiosos dessa
consolidacdo da formacédo e atuacdo da Educacdo Fisica como o principal marco das
transformacdes e mudancas da profissdo no Brasil, que de acordo com Ventura (2010),
tanto para melhor, quanto para pior.

Esse marco se concretizou no fim da década de 1980 com a resolugéo n. 3 de
16 de Junho de 1987, que teve como objetivo aumentar o tempo minimo para
integralizacdo do curso de trés para quatro anos e a carga horaria de 1.800 para 2.880
horas. Essa mesma resolucéo apresentou o que tem objetivado grandes debates na area da
formacdo em Educacgdo Fisica até nos dias atuais que, pela primeira vez, introduziu a

possibilidade da formacdo em bacharelado, criando-se uma duplicidade na habilitagdo
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profissional, em licenciatura e bacharelado.

Para Ventura (2010), essa dicotomia teve carater determinante e imprudente
para a formacdo profissional em Educacdo Fisica. O autor a considera determinante
porque a resolucdo partiu de um interesse hegemdnico, de carater positivista,
implementando o bacharelado assim como em outras areas ja existentes e, também,
porque prejudicou o que historicamente estudiosos e defensores do movimento sustentado
na formacdo generalista’® baseada na opgdo pela licenciatura propunha. Imprudente
porque abrange o discurso da necessidade da fragmentacéo entre duas bases de formacao
em funcéo da area de atuacéo diversificada, o que alguns anos depois se concretizaria em
escolar (licenciatura) e ndo escolar (bacharelado).

Por fim, e ndo menos importante, 0 quarto marco se constitui pela politica
curricular para formacdo em Educacéo Fisica que se tem atualmente (VENTURA, 2010).

A resolucéo n. 3, de 16 de junho de 1987 deu a flexibilidade para as IES em
estabelecer os marcos conceituais fundamentais do perfil profissional desejado, em
elaborar suas proprias ementas, em selecionar disciplinas a partir do tipo de profissionais
pretendidos e entre outras varias opc¢des dada a liberdade oferecida, possibilitou a abertura
de muitos curriculos que tinham como proposta a licenciatura e o bacharelado em uma
mesma formacao, caracterizada pela formagao “dois em um?”, isto ¢, uma formagao em
espécie licenciatura ampliada, mantendo a mesma estrutura anterior a resolucdo n. 3, de
16 de junho de 1987.

A proposta de formacdo naguele momento tinha como base curricular duas
areas: a formacdo geral, subdividida em cunho técnico e humanistico, que propunha um
conjunto de habilidades e competéncias visando o ensino formal ou ndo-formal e
conhecimento filoséfico, conhecimento da sociedade e conhecimento humano; e,
aprofundamento dos conhecimentos, que procurava atender os interesses do aluno, IES e

do mundo de trabalho, contemplando as peculiaridades regionais (BRASIL, 1987).

15 para Souza Neto et al (2004, p. 121) o professor generalista é compreendido como o “profissional
formado sob uma perspectiva humanistica, com licenciatura plena em Educagéo Fisica, podendo atuar tanto
em sistemas educacionais formais quanto em ndo-formais”.
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Figura 1- Estrutura curricular dos cursos de Educagdo Fisica em licenciatura e
bacharelado a partir da resolugdo n. 3, de 16 de junho de 1987.

I Bacharelado e/ou Licenciautura em EFl

Formacao Geral Aprofundamento dos
Conhecimentos

I I Objetiva atender aos interesses dos alunos, criticar e projetar o
Cunh mercado de trabalho considerando as peculiaridades de cada
'un 2 Cunho regido e os perfis profissionais desejados. Sera composto por
Técnico Humanistico disciplinas tedrico-praticas, selecionadas pelas IES, permitindo

I a vivéncia no campo real de trabalho

Conjunto de conhecimentos e
competéncias para planejar Conhecimento
executar, orientar e avaliar Filoséfico
atividades no ambiente escolar
e ndo escolar

O conhecimento filosdfico deve consistir na
articulacdo da praxis pedagdgica com as teonas
sobre o homem, a sociedade e a técnica

Compreensédo da natureza social das instituicGes

Conhecimento sistemas e processos, com vistas a contribuigdo da
da sociedade EF para o desenvolvimento do individuo e da
sociedade

Conhecimentos sobre o ciclo vital do homem
Conhecimento relacionado aos aspectos bioldgicos e psicolégicos
do ser humano bem como sua interagdo com o meio ambiente, no
contexto da EF

Fonte: Brasil (1987)

Com a criacdo do bacharelado definiram-se dois espacos de atuacdo
profissional de Educacdo Fisica: espacos formais e ndo-formais, como apresenta o art. 2°
da resolucdo n. 3, de 16 de junho de 1987. O artigo citado prevé que os curriculos dos
cursos de graduacdo em Educacdo Fisica deverdo possibilitar a aquisicdo de
conhecimentos e técnicas especificas dos campos escolares, que nesta data eram
chamados de pré-escolar e 1°, 2° e 3° graus, bem como de campos nao escolares, tais como
clubes, academias, condominios e outros espagos.

Esse surgimento da formacdo em bacharelado e da dualizacdo da atuagdo
profissional é justificada em diferentes argumentos e concepc¢des. Segundo Kunz et al
(1998, p. 38) a criacdo do bacharelado foi, fundamentalmente, “uma resposta aos
argumentos de que a formacéo do licenciado ndo vinha atendendo ao desenvolvimento
das qualificagcBes e das competéncias necessarias a intervencdo do profissional nos
diversos campos de trabalho ndo-escolar”. Ha, de certa maneira, estudiosos que
consideram que a fragmentacéo foi uma grande conquista porque buscou sedimentar um
campo de conhecimento que deu maior legitimidade a profissdo, acarretando a

profissionalizacdo®® da Educago Fisica.

16 A profissionalizagio é um termo essencial que se relaciona a formagio de professores, mas que nesse
momento, ndo sera incorporado ao debate.
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Defende-se, aqui, a concep¢do que considera a criacdo do curso de
bacharelado, especialmente, subordinada aos interesses do mundo do trabalho e as l6gicas
do sistema neoliberal, onde sdo reformuladas as formagdes e as caracteristicas dos
profissionais para se inserir no mercado, nas suas varias etapas e transformacdes, assim

como considera Kuenzer (1999, p. 166):

as demandas de formacdo de professores respondem a configuragBes que se
originam nas mudangas ocorridas no mundo do trabalho e nas rela¢Ges sociais,
e as configuracGes oriundas das diferentes posi¢cdes que sdo assumidas em
relacdo aos projetos apresentados pelo grupo que ocupa o poder a partir de
determinada correlacéo de forgas.

Dando continuidade, no final da década de 1990 foi aprovada a lei n. 9696,
de 1 de setembro de 1998, que intensificou essa dicotomia na formacdo em Educacéo
Fisica. A lei dispunha sobre a regulamentacéo da profissdo e a criacdo dos respectivos
conselhos, o Conselho Regional de Educacdo Fisica (Cref) e o Conselho Federal de
Educacao Fisica (Confef). A partir dessa lei, articulada as resolu¢cbes CNE/CP n. 1, de 18
de fevereiro de 2002 e n. 2, de 19 de fevereiro de 2002, e pela Resolu¢cdo CNE/CES n°.
7, de 31 de margo de 2004, concretizou-se, de vez, a fragmentagéo entre licenciatura e

bacharelado, bem como suas areas de conhecimentos. Em suma, as resolugdes definiram:

5.1- Licenciatura com base na Resolucdo CFE n. 3/1987 — atuacéo plena; 5.2-
Licenciatura com base na Resolugdo 1/2002 — atuacéo de Educacéo Fisica no
Ensino Basico; 5.3- Bacharelado com base na Resolugdo n. 3/1987 — atuagdo
plena; 5.4- Graduag¢do com base na Resolu¢cdo CNE/CES n. 7/2004 — atuacéo

“Fitness” (BRASIL, 2005, p. 2, grifos no original).

A partir dessa concretizacdo, o Confef e o Cref passaram a fiscalizar os
profissionais, visto que o professor licenciado ndo poderia mais atuar nos campos néo-
escolares e o profissional com bacharelado ou com a formacéo em licenciatura ampliada,
que estivesse atuando em espacgos ndo-formais, deveria se habilitar junto aos conselhos
(Confef/Cref), e que caso contrario, correria o risco de responder por infracfes, ter suas
atividades encerradas e ser preso por “pratica ilegal” (NOZAKI, 2004).

Este tipo de fiscalizacdo moldada a l6gica do capital, teve e ainda tem grande
controle nas manifestacGes das areas da Educacdo Fisica e no debate da formacéo e
qualificacdo dos profissionais. Esse ato fiscalizador, na verdade, adaptou-se do mais alto
indice das ideologias neoliberais, no intuito de promover um avango na reserva

corporativista de mercado e a possibilidade de maior nimero de registros de profissionais
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para, consequentemente, obter acimulo e fortificacdo de capital (NOZAKI, 2004).

Hoje, a resolucdo que define e institui as DCN dos cursos de graduacdo em
Educacdo Fisica € a do CNE/CES n. 6, de 18 de dezembro de 2018. Diferente das
resolucdes anteriores, esta propde uma outra denominacdo: curso de graduacdo em
Educacao Fisica com duas formacdes especificas: licenciatura e bacharelado. Nesta nova
DCN que tem como prazo limite até o ano 2020 para que os cursos de Educacdo Fisica
se adequem aos preceitos da resolucéo, a formacdo do graduado se dara por ingresso
unico, tanto do bacharelado quanto da licenciatura em Educacgdo Fisica, ou seja, uma
entrada com a possibilidade de uma saida (licenciatura ou bacharelado) ou duas
(licenciatura e bacharelado).

Para esclarecer, a estrutura do curriculo se dara da seguinte forma:

0 curso terd: a) Etapa Comum, que compreende nicleo de estudos de formacéo
geral identificador da area, com carga horaria total de 1.600h, em 4 semestres.
b) Etapa Especifica: Bacharelado em Educacdo Fisica ou Licenciatura em
Educacéo Fisica, na qual o graduando, a partir da sua opcao, tera acesso aos
conhecimentos especificos do Bacharelado em Educacdo Fisica, com carga
horéria total de 1.600h, em 4 semestres, ou aos conhecimentos especificos da
Licenciatura em Educacdo Fisica, com carga horéria total de 1.600h, em 4
semestres (CONFEF, 2019, p. 1).

Diante disso, as instituicbes devem se apropriar e readequar seus projetos
pedagdgicos buscando reformula-los nesta estrutura basica. O que se mantém com as
novas DCN sdo os campos de intervencdo profissional do graduado, ou seja, o
profissional apenas licenciado em Educacdo Fisica continuara tendo como campo de
trabalho apenas a docéncia, e o profissional do bacharelado continuara abrangendo todos
0s campos de intervencao profissional, exceto a educacdo basica. Essa DCN da sequéncia
a mesma ldgica daquelas instituidas em todo o processo de readequacdo, isto é, da
fragmentacéo do saber, da formacéo e da negacédo da totalidade do conhecimento.

Considerando que o reordenamento da Educacdo Fisica consolidou-se,
principalmente, no final da década de 1980 e 1990, a formac&o e a profissdo presenciaram
todo o cenario das reformas ocorridas no final do século XX, com a nova restruturacao
da sociedade, a desobrigacdo do Estado com os servigos sociais, a flexibilizacéo,
mudancas das relacdes de trabalho e com a responsabilidade repassada para as iniciativas
privadas, a Educacdo Fisica vivenciou intensamente todo o cenario da globalizacdo no
viés liberal e neoliberal.

Com as mudancas sociais e toda regulamentacdo da Educacdo Fisica no
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Brasil, varios setores considerados da area ganharam popularidade, em outras palavras,
surge um novo mercado. A proliferacdo de academias de ginastica, a esportivizacdo da
Educacédo Fisica subordinada ao alto rendimento, o marketing com a manutengdo do
corpo e promocao de saude moldada a luz do consumo e de outras caracteristicas que iam
surgindo, fizeram com que grupos privatistas tivessem interesses em investir nessa area,
considerando que o Estado ja ndo era o principal investidor dos servi¢os da sociedade
(QUELHAS; NOZAKI, 2008).

Dai a necessidade de outro profissional que superasse o professor de
Educacao Fisica assalariado, desvalorizado socialmente, com precarias condi¢fes de
trabalho e renumeragéo, criando assim, de acordo com Quelhas e Nozaki (2006, p. 74),
um profissional “liberal, flexivel ou empreendedor”.

David (2009), na mesma concepgdo, considera esse novo profissional como
Personal ou Personal Training, considerando uma expressao fiel ao novo tipo de
funcionario e prestador de servicos da sociedade neoliberal. Diante disso, o professor
passaria a ser o profissional (liberal, flexivel e empreendedor) e o aluno ndo seria mais
aluno, e sim cliente. Segundo o autor, a formalizacdo dessa formacao e desse profissional
se da na mesma ideia que se tem das outras areas que propdem a formacdo em

bacharelado, em que diz que sé&o 0s mesmos

vicios dos demais bacharelados e declaradamente voltado para atender aos
interesses do mercado. Sua concepcdo se funda nos interesses da iniciativa
privada, dos novos campos de trabalho, na perspectiva da agdo empreendedora,
e nos interesses capitalistas em seu aspecto mais atual, qual seja, o de incubar
mais um tipo de trabalhador assalariado (pretensamente livre) dentro da
reestruturacdo produtiva que visa expropriar mais ainda o trabalhador e o
produto de seu trabalho (DAVID, 2009, p. 6).

Com os interesses mercadoldgicos pela formacdo em Educacdo Fisica devido
a expansao da demanda ocasionada pela proliferacdo de campos especificos da area, com
a regulamentacdo da profissdo e pelos impactos ocorridos pela nova realidade social,
cresceram significativamente as ofertas de cursos de formacdo em Educacdo Fisica no
Brasil.

De acordo com Freitas (2018), no periodo de 1971 a 1990, no Brasil, eram
ofertados 83 cursos de formacgdo em Educacéo Fisica, sendo 74 de licenciatura e nove de
bacharelado; destes 83 cursos, 39 em IES publicas e 44 em IES privadas. No periodo de
1991 a 2010, momento que perpassa pelas mudangas sociais no Brasil e todo o

reordenamento da profissdo em Educacéo Fisica, com expressivo aumento de oferta, eram
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ofertados 2.352 cursos de formacéo, 245 em IES publicas e 2.107 em IES privadas, sendo
2.054 de licenciatura e 298 de bacharelado. Neste periodo, 1.568 cursos eram oferecidos
na modalidade de educacédo a distancia (EAD) e apenas 785 na modalidade presencial
(FREITAS, 2018).

Os numeros podem demonstrar pelo menos duas inquietacfes para se pensar.
A primeira diz respeito a quantidade de cursos ofertados por institui¢cbes privadas,
principalmente a partir de 1991 e, segundo, na quantidade de cursos na modalidade EAD.
A primeira inquietacdo pode ser respondida pela propria concepcdo das mudancas
ocorridas na década de 1990, em que o Estado deixa de ser o principal investidor nas
esferas educacionais, e abre as portas para as iniciativas privadas, tendo em vista que é
caracteristica neoliberalista ter o mercado interessado em areas de conhecimento e
intervencdo cada vez mais numerosas (SILVA et al, 2009). A segunda, Alviano Junior
(2014) afirma que a justificativa é devido a busca por um modelo de qualidade
planificado, caracteristico do mercado dentro do modelo emergente que propde a
hegemonia de universidades de EAD, que tem como funcdo se basear em uma
“ferramenta que ird ampliar e planificar de maneira mais intensa a formagdo de
professores” (p. 5.468).

Nessa l6gica do mercado e de consumo dentro do cenério das universidades
e instituicdes de ensino superior, Debry, Leclercq e Boxus (1998) utilizam o termo
fastfoodizacdo da universidade, o que metaforicamente baseia-se na descricao
“Universidade Mac”. De acordo com Almeida e Pimenta (2014), essa expressao
configura-se a uma realidade em que as universidades se caracterizam como uma “fabrica
de produgdo”, em que o processo de aprendizagem se configura em formacéo rapida e

aligeirada, exigindo apenas 0 minimo para a obtencao do diploma.

Nessa légica, o percurso formativo é como um supermercado no qual as
disciplinas estdo dispostas em gbondolas, a escolha do estudante, e
disponibilizadas conforme a decisdo individual dos docentes ou departamentos
(ALMEIDA, PIMENTA, 2014, p. 9).

Esse tipo de formacdo baseado no fortalecimento do modelo neoliberal e que
tem como énfase, especificamente, o lucro e a formagéo do maior nimero de profissionais
para 0 mercado, causa preocupacdo quando se pensa no modelo de formacgdo que é
oferecido nessas institui¢des e qual o tipo de profissional que esta ingressando no mundo

de trabalho e, nesse caso, nas escolas.
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A defesa da Educacdo Fisica ampliada é defendida por diversos autores que
buscam o debate sobre a consolidacdo da Educagéo no pais. Esta concepcao de formagéo
visa a educagdo em um viés omnilateral’’, que substitui a formacdo unilateral na
perspectiva de mercado, e propde uma formacgdo humana totalizadora voltada para praxis.

Quelhas e Nozaki (2006) esclarecem a pauta desta formacédo ampliada:

1. trabalho pedagdgico como base da identidade do professor de Educacéao
Fisica; 2. Compromisso social da formacdo na perspectiva da superagdo da
sociedade de classes e do modo do capital organizar a vida; 3. solida e
consistente formacédo tedrica; 4. articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao;
5. indissociabilidade teoria pratica; 6. tratamento coletivo, interdisciplinar e
solidario na produgdo do conhecimento cientifico; 7. articulagdo entre
conhecimentos de formagao ampliada, formacg&o especifica e aprofundamento
tematico, a partir de sistemas de complexos tematicos que assegurem a
compreensdo radical, de totalidade, e de conjunto da realidade, na perspectiva
da superagdo. 8. avaliagdo em todos os ambitos e dimensdes (estudante,
professor, técnicos administrativos, gestores, planos, projetos e instituicao),
permanentemente. 9. formacdo continuada; 10. respeito & autonomia
institucional; 11. gestdo democratica; 12. condi¢des objetivas adequadas de
trabalho; 13. financiamento publico para o ensino-pesquisa publico
(QUELHAS; NOZAKI, 20086, p. 85).

Esse tipo de formacéo deixaria de lado a formacao fragmentada de atuacéo,
baseada na légica do sistema, por meio das exigéncias do mercado, na competi¢do e no
empreendedorismo, na formacdo para reserva de mao de obra que tem a formacdo
caracterizada no viés das habilidades e competéncias, no trabalho isolado e na
desconsideracdo do objeto central da Educacdo Fisica que é a docéncia, o elemento

pedagogico, independente do campo de atuagdo que o profissional escolhera.

2.2 A escola como lugar de atuacdo do professor de Educacao Fisica

Para dar inicio, pode ser interessante comegar com um pequeno trecho do
livro de Castellani Filho (1988), que apresenta de forma simbolica a concepgdo do mundo

partindo de um olhar abstrato, confuso, repleto de reflexdes e que conduziriam a uma

17 A ideia de educagdo omnilateral, de acordo com Frigotto (2009, p. 69), estd vinculada a “educacédo
integral, politécnica, em um viés antagbnico com a heranca histérica dominante do tecnicismo,
pragmatismo e do economicismo, cujo escopo é de uma educagdo unilateral — educar para o mercado e
formar o cidad&o produtivo”.
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possivel realidade concreta, por meio da busca da compreensdo do mundo, da realidade

em que vivemos e de nossa presencga nele.

Era uma vez... Um grande "quebra-cabega”. As pecas estavam todas
embaralhadas aleatoriamente em cima de um enorme tabuleiro. Dispor as
pecas ordenadamente, compondo o quadro, era o objetivo maior a ser
alcangado. O engracado era que as pecas nao estavam desarticuladas de forma
idéntica para todos os participantes do jogo. Alguns ja as tinham - uns mais,
outros menos - ordenadas. Sabia-se também que, ao final do jogo, muitos nao
teriam encaixado todas as pecas em seus devidos lugares. Por sua vez, outros,
por terem conseguido, ja estariam montando um outro quebra-cabega, com
mais pecas, mais complexo (CASTELLANI FILHO, 1988, p. 17, grifos do
autor).

Essa meté&fora permite refletir sobre diversas caracteristicas e assuntos que
compdem as vidas em um determinado mundo, realidade e concepg¢do. Sem nenhuma
hesitacdo, pode-se incluir o contexto da Educacéo Fisica nesse pequeno trecho. Nos dias
atuais, ha, de certa forma, um vasto conhecimento bibliografico extremamente relevante
que oferece subsidios para entender e encaixar o “quebra-cabe¢a” da historia da Educagao
Fisica no Brasil, contudo, ndo serdo todos que permitirdo “ver as coisas por dentro”, como
0 proprio autor descreve em seu livro.

Quando se pensa sobre a Educacdo Fisica enquanto elemento curricular da
escola, é importante que se perceba o quanto a sua histéria foi marcada por percalcos e
reestruturagdes em seu processo de consolidacdo. Esta histéria comprometida por
diferentes identidades em todo o seu contexto, permeou por métodos ginasticos'8, outrora
por perspectivas esportivistas, sempre buscando adaptar-se aos modelos politicos,
econdmicos e sociais.

Nesse sentindo, como visto em outro momento nesse trabalho, a
materializacdo da Educacdo Fisica em todo o seu processo e, claro, nas suas tentativas de
compor o universo escolar, quase sempre foi apresentada como promotora de uma “satude
fisica, da higiene fisica e mental, da educacdo moral e da regeneracao ou reconstituicao
das racas” (SOARES, 2004, p.111).

De acordo com Rocha (1991), definitivamente, a obrigatoriedade da

18 De acordo com o Coletivo de Autores (1992, p. 53) a ginastica, desde suas origens, vista “como a ‘arte
de exercitar o corpo nu’, englobando atividades como corridas, saltos, langamentos e lutas, tem evoluido
para formas esportivas claramente influenciadas pelas diferentes culturas. No curriculo escolar tradicional
brasileiro, sdo encontradas manifestacdes da ginastica de varias linhas européias, nas quais se incluem
formas basicas do atletismo (caminhar, correr, saltar e arremessar), e formas basicas da ginastica (pular,
empurrar, levantar, carregar, esticar). Incluem, também, exercicios em aparelhos (balancar na barra fixa,
equilibrar na trave olimpica), exercicios com aparelhos manuais (salto com aros, cordas) e formas de luta”.
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Educacao Fisica em todo sistema educacional se materializou no ano de 1969, junto ao
decreto de lei n. 705, de 25 de julho de 1969 que alterou o art. 22 da Lei n. 4.025, de 20
de dezembro de 1961, em que a prética de Educacdo Fisica era obrigatdria apenas nos
cursos primario*® e médio até a idade de dezoito anos (Brasil, 1969). A partir do novo
decreto vigorado, que fixou as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional do ano de 1961,
a Educacdo Fisica tornou-se obrigatéria em todos os niveis e ramos de escolarizacao,
inclusive no ensino superior.

Um pouco mais tarde, foi promulgada a lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971,
que representou a reforma do ensino de primeiro e segundo graus®® e o prosseguimento
de um projeto politico de educagdo no pais consequente ao Golpe de 196421, apresentando
a ocupacao da Educacdo Fisica em seu art. 7, que definia a obrigatoriedade da inclusdo a
Educacao Moral e Civica, Educacéo Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Salde nos
curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus (BRASIL, 1971). Nesse

parametro, a Educacdo Fisica tinha funcéo de:

a) contribuicdo para o desenvolvimento da aptiddo fisica para a saude; b)
contribuigdo para o desenvolvimento integral da crianca e, neste sentido, a
contribuicdo (especifica) da Educacdo Fisica era principalmente sobre o
“dominio psicomotor” ou “motor”; c¢) contribui¢do para a massifica¢do
esportiva e deteccdo de talentos esportivos (a famosa base da pirdmide); d) a
Educagdo Fisica trata de dimensdes do comportamento humano que sdo
béasicas: 0 movimento e o jogo (BRACHT, 1997, p. 47).

Apesar dessa e de outras leis e resolucdes que apareceram e que serviram
como um avango para a ascensdo da Educacdo Fisica no pais, muitas ainda séo as
inquietacbes quanto a legitimidade social da Educacdo Fisica para a escola e seus
desdobramentos. A legitimidade significa, na verdade, encontrar a verdadeira funcédo

social da area. De acordo com Bracht (1997, p. 37),

legitimar a Educacéo Fisica significa, entdo, apresentar argumentos plausiveis
para a sua permanéncia ou inclusdo no curriculo escolar, apelando
exclusivamente para a forga dos argumentos, declinando do argumento da
forca (que é o que acontece quando um regime autoritario “legaliza” alguma
pratica social). Esta legitimacdo precisa integrar-se e apoiar-se
discursivamente numa teoria da Educacdo (grifos do autor).

19 Neste periodo o ensino fundamental era chamado de primério.

20 Primeiro grau se refere ao que hoje é chamado de ensino fundamental, e segundo grau corresponde ao
ensino médio.

21 Foi instaurado em 01 de abril de 1964 e durou até 15 de margo de 1985.
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Com o fim da ditadura militar e o restabelecimento da democracia no pais, de
acordo com Mello (2009), ao longo de toda a década de 1980 apresentou-se um
movimento critico na area da Educacéo Fisica. Consequente de um abalo na entdo visao
hegeménica, pretendeu-se levar a Educacdo Fisica para um viés diferente do que se
pautou durante toda sua materializacao, seja nas escolas ou nos locais ndo escolares. Com
1SS0, em um momento que se pensava na educagdo como um processo de construcdo da
sociedade contra a ordem social no poder, a Educacdo Fisica, moldada sempre em
modelos para atender o sistema de ordem vigente, entrou em crise, criando algumas
inquietacdes sobre a sua legitimidade na escola e da sua necessidade dentro dela. Desta
forma, como a Educacdo Fisica partiria de um discurso positivista, de cunho técnico e
direcionado a aptiddo fisica, para uma concep¢do critica e transformadora que
contribuisse na superacao da sociedade vigente?

Durante toda essa consolidacdo e formalizacdo da Educacéo Fisica na escola,
surgiram autores, principalmente no final da década de 1970, que discutiam e propunham
novas reformulacGes que buscassem uma Educacdo Fisica que superasse a vertente
tecnicista, esportivista e biologista que foi fortemente desenvolvida durante grande parte
de sua histdria. Dentre as principais abordagens que surgiram, pode-se citar a critico-
superadora, que se fundamenta em um pensamento dialético de ensino e busca de maneira
concreta a emancipacao do aluno.

De acordo com Darido e Rangel (2005) a abordagem critico-superadora é
baseada no materialismo historico dialético e fundamentada em autores como José Carlos
Libaneo e Demerval Saviani. Aborda-se questdes referentes a contextualizacdo, resgaste
histdrico, questdes de poder, interesse, contestacdo e tem a Cultura Corporal®? como
principal objeto de estudo para a Educacdo Fisica. Tem como temas conhecimentos
corporais historicamente constituidos, como 0 jogo, a ginastica, a danc¢a, 0 esporte e a
capoeira em suas polissémicas manifestacdes, buscando apresentar os conhecimentos
necessarios dentro de uma analise fora das determinacdes dadas pelo sistema capitalista.

Essa abordagem ¢é apresentada pela renomada obra Metodologia do Ensino da Educacgao

22 para 0 Coletivo de Autores (1992), a Educacdo Fisica baseada na Cultura Corporal, busca desenvolver
uma “reflexdo pedagégica sobre o acervo de formas de representacdo do mundo que o homem tem
produzido no decorrer da historia, exteriorizadas pela expressdo corporal: jogos, dancas, lutas, exercicios
ginasticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica e outros, que podem ser identificados como
formas de representagdo simbdlica de realidades vividas pelo homem, historicamente
criadas e culturalmente desenvolvidas” (p. 24), “resultado de conhecimentos socialmente produzidos
historicamente acumulados pela humanidade que necessitam ser retracados e transmitidos para os alunos
na escola” (p. 26).
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Fisica (COLETIVO DE AUTORES, 1992) e defendida por varios autores, como: Carmen
Lucia Soares, Celi Nelza Zulke Taffarel, Lino Castellani Filho, Valter Bracht, entre
outros.

A proposta metodoldgica nessa abordagem se adere a concepgéo de que cabe
a escola promover a apreensdo da pratica social, dando a possibilidade do aluno,
essencialmente da escola publica, de compreender a realidade social, interpretando-a e
explicando-a com vistas a lagos concretos de mudancas sociais. A Educacéo Fisica, dessa
forma, se inseriria nessa pratica progressista, criando esta possibilidade por meio de
conteddos organizados e sistematizados.

Esses contetdos que tém como objeto central a Cultura Corporal expressada
por atividades historicamente formadas e desenvolvidas culturalmente de forma
espiralada no pensamento dos alunos, devem, de acordo com o Coletivo, serem
organizadas dentro do curriculo escolar vinculada a um projeto politico-pedagdgico que
se dividem em quatro ciclos.

O primeiro € o ciclo (pré-escola até a 32 série) de organizacgdo e identificacao
dos dados da realidade, quando o aluno encontra-se ho momento da sincrese e da
“experiéncia sensivel”. O segundo (4* a 6 série) ¢ o ciclo de iniciacdo da sistematizacao
do conhecimento, quando ocorre o confronto dos pensamentos abstratos com os dados da
realidade e as representacGes do pensando sobre elas. O terceiro (72 a 82 série) é o ciclo
que se amplia a sistematizacdo do conhecimento. E o quarto (1%, 22 e 32 séries do ensino
médio) é o ciclo de aprofundamento da sistematizacdo do conhecimento (COLETIVO,
1992).

Nessa forma de ver a Educacdo Fisica e de organizéa-la dentro da escola,
caminharia em dire¢do contraria a concepcdo de uma Educacdo Fisica legitimada e
amparada no esporte como base central da disciplina vinculada em aspectos e ideais
militares, condicionando homens, mulheres e criangas apenas para gestdo e manutencao
do sistema em uma ordem compensatoria, utilitarista e moralista, como classificado por
Marcellino (1983). De acordo com Bracht (1997), esse classificagdo se explica da

seguinte forma:

compensatoria, na medida em que a Educacéo Fisica colabora para compensar
a insatisfacdo e alienacdo do trabalho intelectual em sala de aula. Uma
atividade que compensa 0 desgaste na atividade séria e a implacavel
materializacdo do mundo contemporéneo (coisificacdo das relagdes humanas).
Utilitarista porque prepara para o trabalho (aptiddo fisica e habilidades
motoras), a0 mesmo tempo que prepara o individuo para uma atividade que
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tem a funcdo de recuperar a forca de trabalho. Moralista porque é uma
atividade que ajuda a suportar a disciplina e as imposicdes obrigatérias da vida
social, pela ocupacdo do tempo livre em atividades equilibradas, socialmente
aceitas e moralmente corretas (enquanto a crianca pratica esporte esta ocupada
com uma atividade socialmente aceita e ndo pensa em “bobagens”) (BRACHT,
1997, 47, grifos do autor).

O que se entende nessa abordagem funcionalista® digno do modo de
organizacdo social capitalista, € que a Educacéo Fisica ao ocupar seu papel como agente
desse sistema, estaria contribuindo, de um lado para a educagéo de corpos, especialmente
para o trabalho, e de outro lado, moldando mentes e alienando-as, tirando-as do interesse
e da discussdo politica.

A partir dessa perspectiva, a Educacao Fisica deveria formar para o que e para
onde? Como se adaptaria seus conteidos e abordagens em uma visdo fora da concepc¢éo
de formacéo para o trabalho? Para responder a primeira inquietacdo, pode-se recorrer a
Bracht (1997), que afirma que “a referéncia especifica da Educacao Fisica € o mundo do
ndo-trabalho, uma vez que os seus contetdos sdo 0s movimentos da atividade ludica, e
ndo da pratica laboral” (p. 49). Mesmo que 0 autor considere que essa separacéo, entre a
escola, a prépria Educacao Fisica e o mundo de trabalho seja empiricamente impossivel,
tendo em mente a sociedade vigente no poder, é necessario adaptar-se aos contetidos de
maneira questionadora em um viés que possibilite a pratica fora da subordinacdo que
imprime a sociedade capitalista.

Ao se pensar no esporte, por exemplo, pratica social subordinada a codigos e
significados que lhe atribuem valores dentro da sociedade para justificd-lo dentro da
escola e do seu curriculo, como adapta-lo a uma prética fora desse sistema cultural? Ou
seja, de uma prética baseada no alto rendimento, no desempenho, na selecdo de atletas,
na competi¢cdo, na separagao entre “habilidosos” e “nao habilidosos”, etc.

Em um olhar voltado para a abordagem critico-superadora presente no
Coletivo de Autores (1992), a negacdo dessa pratica subordinada & logica industrial do
esporte e fora da escola, exige uma “desmitificacdo” da sua oferta, quer dizer, oferecer
um conhecimento que possibilite o aluno de critica-lo dentro de um determinado contexto

socio-econdmico-politico-cultural. E como é esse conhecimento? Como ele é feito?

23 Para Bracht (1997, p. 57), nessa relagdo funcionalista cabe a Educagdo Fisica Escolar “contribuir,
enquanto parte (funcéo particular do sistema), na formacéo de um cidaddo fisico e psiquicamente apto a
desempenhar um determinado papel a ele atribuido na pratica social, de acordo com a estrutura vigente, no
sentido de manté-la em seu estado atual”.
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Pode-se afirmar que isso se relaciona ao conhecimento transmitido e ao
ensino que ndo se consolide nos gestos técnicos e praticos. Outro exemplo que se visualiza
é o contetdo do futebol. O ensino do futebol nesse viés pode apresentar pontos acerca,
por exemplo, da contextualizacdo desse desporto, a época que se popularizou, quem o
praticava, para que ¢ quando, o futebol como “mercado de trabalho”, o processo de
mercantilizacdo gerado em torno do esporte, 0 uso do esporte para fins politicos e
ideoldgicos, a exacerbacdo da competicdo nos diferentes aspectos, questdes relacionadas
a saude e ao alto rendimento, entre inUmeras outras coisas.

Diante disso, ir além de posicionamento tecnicista, esportivista e biologista
ndo € negar a pratica por completo na escola e na Educacdo Fisica, e sim, readequar seus
codigos e significados a partir de uma atividade pedagdgica concreta que amplie e
problematize a pratica cultural do determinado conteddo, ao invés da mera reproducéo
das préaticas hegemdnicas na sociedade (BRACHT, 1997).

No entanto, Bracht (1997) chama a atencdo no sentido de que para que se
concretize essa readequacdo dos cddigos e significados de uma préatica cultural articulada
com os demais temas do ensino da Educacéo Fisica, € preciso que o professor e a escola
tenham autonomia. Ter autonomia, para o0 autor, significa uma determinada
interdependéncia que possibilite estabelecer relagdes com o meio ambiente. Quer dizer,
0 esporte, a danca, 0 jogo, a ginastica e 0s outros temas centrais da Educacdo Fisica se
localizam no meio ambiente, logo, a escola e a Educacéo Fisica terdo a liberdade de criar
seus proprios codigos e funcdes sob estes temas, criando novos critérios, relacdes, e
significados.

Para Bracht (1997) a necessidade da autonomia pedagdgica da Educacédo
Fisica deve ser abordada conjunta a instituicdo educacional, isto €, a escola. Para o autor,
“é preciso que a autonomizacdo pedagdgica da Educacdo Fisica compreenda uma
reflex&o critica do préprio papel da Escola em nossa sociedade de classes” (p. 24).

A partir dessa analise, é preciso gque se tenha em mente que a escola, junto a
Educacdo Fisica, tem sua legitimidade, ou seja, sua verdadeira fungdo ndo deve se basear
na manutencdo das relacGes sociais do sistema capitalista e neoliberal, e sim na busca da
superacéo dessa relagdo com o modo de producdo. Diante disso, para que se tenha uma
pratica progressista voltada para verdadeira praxis & necessario que ocorra uma
transformacéo radical na organizacdo social, contrario a isso, a escola e a Educagéo

Fisica, objeto principal deste trabalho, continuara no Vviés que sempre ocupou,
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contribuindo na reproducéo do sistema vigente.

2.3 Concepcdes e premissas de formacédo continuada e o professor de Educacéo

Fisica

Tornar-se professor, isto é, constituir sua identidade docente, é perpassar por
diversas questdes durante toda a vida, que de acordo com Iza et al (2014, p. 277) “véo
desde a sua socializa¢do primaria, enquanto aluno da escola, seguindo para a formacéo
inicial em cursos de licenciatura, até tornar-se professor de fato, ficando em formacao
permanente”.

Na busca de abordar com um foco maior a formacdo continuada de
professores, € valido ressaltar que varios sao o0s termos e nomenclaturas que tratam sobre
questdes relativas a formacdo de docentes que terminaram a etapa inicial.
Aperfeicoamento, reciclagem, treinamento ou capacitacdo, de acordo com Altenfelder
(2005), podem ser termos para se referir aquela formagdo quando ja se exerce a profisséo,
mas que ndo podem ser vistos como sindnimos, pois “a escolha dos termos muitas vezes
revela as posturas e concepgdes que orientam as acdes de formacao” (p. 2).

Diante disso, na concepcao da autora, os termos significam:

reciclagem, que é uma palavra usada no cotidiano para se referir a processos
de modificagdo de objetos e materiais, ndo deve ser usada no contexto
educacional, pois pode se referir a cursos rapidos, descontextualizados e
superficiais, que ndo consideram a complexidade do processo de ensino.
Treinamento também pode ser inadequado, se a educacdo continuada for
pensada como um processo mecanico que meramente modela
comportamentos. Aperfeicoamento, entendido como um conjunto de acGes
capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo, leva a negacéo
da propria educacdo, ou seja, a idéia da educabilidade do ser humano.
Capacitacdo, termo atualmente muito usado, pode ser congruente com a idéia
de formacdo continuada, se considerarmos a acdo de capacitar no sentido de
tornar capaz, habilitar, uma vez que, para exercer sua funcdo de educadora, a
pessoa necessita adquirir as condicdes de desempenho proprias a profissédo, ou
seja, se tornar capaz (ALTENFELDER, 2005, p. 02, grifos da autora).

Para Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010), essas denominagdes
correspondem a uma ideologia e uma abordagem tecnicista de educagéo, de um modo
que a intencdo esta apenas ligada a eficacia e eficiéncia direcionada ao mesmo modelo de

mercado, cujo foco principal esta no lucro. Para os autores,
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essas denominagdes correspondem mais a uma concepcdo de manipulagéo, de
implementacé&o de cursos curtos e rapidos, de palestras e encontros esporadicos
que permitem a implantag@o de “pacotes” propiciadores de um maior grau de
instrucdo ou aptiddo para seguir modelos predefinidos externamente que
remendam, completam algo que supostamente falta e, por sua vez, corrigem
defeitos visiveis na educacdo. Essas concepcOes tém implicita, de um lado, a
desconsideracdo dos saberes dos educadores e, de outro, o entendimento de
que o faltante sdo os conhecimentos “cientificos” que devem ser adquiridos de
seus possuidores para tirar os professores de sua incapacidade (ALVARADO-
PRADA,; FREITAS; FREITAS, 2010, p. 375, grifos dos autores).

Diante disso, Altenfelder (2005), ao citar Marin (1995), explica que outros
termos podem ser colocados no mesmo bloco de formacdo continuada por serem
considerados semelhantes e, mesmo com nuangas existentes, sdéo complementares. Diante
disso, os termos educacdo permanente e educacdo continuada buscam, de maneira
sintética, a continuidade de seu desenvolvimento de maneira critica e problematizadora
na valorizacdo do trabalho cotidiano em seu locus, buscando a mudanca na praxis. Por
isso serd adotada, neste trabalho, a concepgdo de formagdo continuada, por concordar
com Altenfelder (2005) no sentido de que,

é o termo usado pela maioria dos educadores que apontam para a discussdo
e/ou para a proposicao de projetos que levam em conta um professor inserido
em um contexto sécio-historico, que tem como funcdo transmitir um
conhecimento socialmente acumulado em uma perspectiva transformadora da
realidade (ALTENFELDER, 2005, p. 2).

Desse modo, formacéo continuada é entendida por Chimentdo (2009) como
um processo constante de aperfeicoamento dos saberes necessarios a pratica profissional,
com o intuito de assegurar e oferecer um ensino mais qualitativo aos educandos. De
acordo com Ferreira, Santos e Costa (2015), esse processo continuo de formacao se
constitui por meio de seus modelos e modalidades a partir de pressupostos filosoficos,
metodoldgicos e epistemoldgicos em diferentes concepcdes de formacao de professores,
na proposta de atender expectativas de entidades e organismos oficiais externos a escola
em funcéo de interesses politicos e econdmicos.

As expectativas mencionadas sdo vinculadas a todo reordenamento social,
politico e econdmico que ocorreu na educacao brasileira e em todo pais no final do século
XX e da necessidade de urgente reformulagdes no trabalho e na pratica docente. Davis et
al (2011) apontam que, nesse contexto de mudancas, surgem, essencialmente, uma dupla

preocupacdo, uma com a qualidade da escolarizagdo dos educandos e outra com 0
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desenvolvimento profissional dos professores. E principalmente nesse desequilibrio entre
a educacéo e o trabalho docente que a formagéo continuada se torna alvo de desejo, como
meio para um processo de adequacdo das escolas aos novos tempos. Dessa forma,
partindo de um olhar voltado para disputas politicas, em um viés de educacao direcionado
para a preparacdo das pessoas para 0 mercado, ou seja, diante da perspectiva

mercadoldgica, a formacdo continuada

visa a preparacdo, a atualizacdo dos professores para atenderem as novas
tecnologias do mercado; ndo sendo compreendida como continuidade dos
estudos pedagogicos e técnicos diante das permanentes demandas do cotidiano
escolar (ASSIS, 2011, p. 100).

H&, de acordo com Alfares e Mainardes (2011), uma complexidade nas
questdes relacionadas a formacéo continuada no Brasil, que se prendem a varios dilemas,
tais como a oferta de formagdo continua baseada em politicas governamentais para
atender as exigéncias vigentes e ndo ao interesse e necessidade do professor na realidade
escolar, a formacéo continuada como negocio lucrativo, a supervalorizacao da pratica e a
desvalorizacdo do conhecimento teorico e sistematizado. Essas sdo abordagens que outros
autores também discutem no que diz respeito a problematizacdo da formacéo continuada
docente. Marin et al (2011), por exemplo, abordam a critica sobre 0s programas de
formagéo que incidem na elaboragédo de propostas longe da perspectiva e da participacéo
dos professores, e a caracteristica dessa formacdo ofertada, na maioria das vezes, por
empresas com fins lucrativos que privilegiam cursos de capacitacdo baseada em técnicas
em forma de “pacote fechado” que chegam as escolas por meio de politicas
governamentais. Os autores consideram, assim como Assis (2011), a aproximacao desse
tipo de formacgdo docente a formacdo escolar e o contexto social em um movimento
direcionado a partir e para as suas demandas.

Esse modelo de formacéo, de acordo com Alvarado-Prada, Freitas e Freitas
(2010), vigorou por muito tempo e ainda é entendido como forma de:

suprir as lacunas existentes na formagdo ‘“inicial” docente; de sanar
dificuldades escolares que acontecem no cotidiano escolar; de implantar
politicas, programas, projetos, campanhas, principalmente governamentais; de
adquirir certificados (créditos) para ascender na carreira e/ou obter beneficios
salariais; de satisfazer interesses ou necessidades de conhecimentos
especificos, ou seja, cursos de curta duracdo que contribuem apenas para
cumprir uma exigéncia social (p. 374, grifos dos autores).
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Quando se analisa a questdo da formacdo continuada para suprir as lacunas
na formacg&o inicial docente, um estudo abrangente realizado por pesquisadoras da
Fundacdo Carlos Chagas (DAVIS et al, 2011) pode colaborar no entendimento e na
apropriacdo de mais questdes fundamentais. A pesquisa identificou como se configuram
as acOes de formacdo continuada docente orientada em duas perspectivas:
individualizada, centrada no sujeito professor e colaborativa, centrada no coletivo.

A perspectiva que se centra no sujeito embasa-se em trés suposi¢des. A
primeira, baseia-se na premissa de que um maior desenvolvimento de caracteristicas
éticas e politicas levaria os professores a aquilatar melhor o seu papel, suas expectativas
e sua importancia social. As autoras se baseiam na concepcao de Hargreaves (1995), que
considera que o desenvolvimento subjetivo e profissional do professor, dentro de um
projeto pessoal, possa dar valor e sentido a sua atividade, significando que é importante
que os proprios professores identifiquem os propositos e razdes sociais do seu trabalho e
os sentidos que, para eles mesmos, atribuem ao ato de ensinar. Portanto, além de uma
dimensdo centrada na técnica, a formacéo continuada em uma ética voltada também para
questdo ética, politica e aspecto emocional, conseguiria permitir uma profissao prazerosa
e valorizada.

A segunda perspectiva refere-se a “abordagem do déficit?*”. Essa abordagem,
para as autoras, é bastante difundida e atribui a formacgdo continuada uma funcgéo
compensatdria para suprir as mazelas deixadas pela formacdo inicial, assim como
Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) também consideram. Diante dessa ineficiéncia
na formacdo inicial, considera-se que o desenvolvimento de habilidades, conhecimentos
e competéncias essenciais para o trabalho docente ndo foram devidamente adequados,
logo, conclui-se que o professor “nada tem a dizer em termos do que é necessario para
aprimorar sua formacao e, por esse motivo, ndo ha razéo para consulta-los acerca do que
precisam ou no que esperam ser capacitados” (DAVIS et al, 2011, p. 86). Isso acarreta,
também, o que Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) e Alfares e Mainardes (2011)
mencionaram, no sentido da formacdo continuada longe da realidade, necessidades e

interesses da escola e dos docentes, fato que acontece por nao dar “vozes” aos professores.

24 Davis et al (2011) consideram que, de certo modo, a abordagem apresenta argumentos sélidos que dédo
“motivos” para continuar sendo desenvolvida. Pode-se associar esses argumentos a formagdo aligeirada e
precéria, falta de recursos e de estrutura, e da formac&o na modalidade EAD, visando essencialmente o
lucro e ndo a qualidade. Entretanto, essa formagdo baseada nesses argumentos, de acordo com Araujo e
Silva (2009), ndo leva em consideracdo a formacdo permanente voltada para a condi¢do da dindmica e do
conhecimento, tornando-se rapidamente obsoleto.
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Por fim, a terceira perspectiva que também é centrada no sujeito, considera a
formagéo continuada pautada pelo ciclo de vida profissional. Nessa abordagem, aposta-
se na ideia de que conhecer os estagios que compdem a vida profissional dos docentes
permitira reconhecer suas verdadeiras caréncias e necessidades. Os estagios, de acordo
com as autoras, s&0 momentos criticos durante todo o processo da carreira e sdo
subdivididos em quatro etapas: o0 estagio da formacdo inicial; o estagio de entrada no
campo profissional; o estagio intermediario da carreira; e a etapa da maturidade.

Partindo desse olhar que centra no individuo e, de certa forma, desvaloriza o
coletivo profissional, a segunda perspectiva geral prop6e uma visdo contraria, em
abordagens de formacdo continuada que se centram no desenvolvimento das equipes
escolares e das escolas®. Diante disso, a partir da pesquisa desenvolvida, as autoras
consideram essa abordagem em dois eixos: primeiro, que tem o coordenador pedagogico
como principal responsavel pelos processos de formacéo continuada na escola; e segundo,
a formacdo continuada como meio de fortalecer e legitimar a escola como um lécus de
formagdo continua e permanente para todos nela presentes. Essa vertente, para as autoras,

tem a expectativa de promover, em uma perspectiva colaborativa:

uma discusséo rica acerca dos varios fatores da profissdo docente, que, por
aumentar a consciéncia acerca de seus aspectos criticos, incentiva também a
experimentagdo didatica, o uso de novas estratégias de ensino e a adogdo de
uma organizagdo mais eficiente da pratica docente. Além disso, espera- -se que
a reflexdo e a discussao entre pares sejam capazes de estabelecer um clima de
confianga, que permita o entrosamento de docentes com diferentes niveis de
experiéncia, lecionando matérias distintas em diferentes niveis de ensino
(DAVIS et al, 2011, p. 92).

Essas questbes, junto as perspectivas da primeira vertente, caminharia para
uma pratica de mudanca. Destaca-se a ideia de Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010,
p. 370), de que a formagdo docente & uma “continua caminhada dos profissionais da
educacdo, em cujo caminhar atuam todas as suas dimens@es individuais e coletivas de
caréater histdrico, biopsicossocial, politico, cultural, proprias de seres integrais e autores
de sua propria formacao”. Diante disso, essa construcdo permanente levaria em conta toda
a perspectiva subjetiva e objetiva do professor, privilegiando todo conhecimento derivado
e construido durante a vida e a carreira docente, considerando toda a trajetoria,

concepcoes, interesses e tudo que se torna importante para eles mesmos.

25 para ampliar o debate da formagdo continuada em um viés coletivo e dindmico, conferir Davis et al
(2011).
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Nesse Vviés, ha autores como Ferreira, Santos e Costa (2015) que sistematizam
a formacéo continuada considerando a sua natureza epistemoldgica, classificando-a em
perspectivas cléssicas e criticas, em que ambas possuem caracteristicas individualizadas
e coletivas, denominadas de classica individualizante, classica coletiva, critica
individualizante e critica coletiva. De acordo com o0s autores, a sistematizacdo das

modalidades se definem da seguinte forma:

Figura 2- Sistematizacdo das modalidades de formacéao continuada.

Aprendizagem

individual
Palestra Po6s-graduacao
curso autoformacao
Formacao Formacao
classica inovadora/
Oficina critica
seminario Form. Colaborativa
evento cientifico | autoformacgao grupal

Aprendizagem
coletiva

*Fonte: Ferreira, Santos e Costa (2015)

Para os autores, as palestras e 0s cursos estdo inseridos dentro da perspectiva
classica individualizante pois “sdo instrumentais, prontos e preparados por especialistas
responsdveis pela selecdo e pelo desenvolvimento do conteudo, visam ao
aprimoramento de saberes e praticas docentes” (p. 293), e que consideram minimamente
ou nada os conhecimentos, seja eles teoricos ou praticos, que os professores possuem.
Ainda na perspectiva classica, as oficinas, seminarios e eventos cientificos se configuram
dentro da modalidade por se apresentarem em forma de breves e circunstanciais,
desenvolvidas com a "figura de um mediador, especialista na area, encarregado de
encaminhar discussdes ou possibilidades de resolucdo de problemas enfrentados pelos

professores” (p. 293), e dentro de uma perspectiva de aprendizagem coletiva porque
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apresentam possibilidade de troca conhecimentos, experiéncias e a interacdo entre 0s
participantes.

Dentro da perspectiva critica esta a po6s-graduagdo compreendida em nivel de
lato sensu e stricto sensu. As modalidades em nivel lato sensu sdo caracterizados por
cursos de especializacdo com carga minima de 360 horas e com a exigéncia de realizagédo
de um trabalho monogréafico ou de conclusao, j& os de stricto sensu, tém um carater mais
avancado em nivel tedrico, de investigacdo e producdo, em que é exigida a realizacdo da
dissertacdo ou teses, conforme o caso. De acordo com 0s autores, por mais que se

localizam dentro da concepcao individualizante,

a relagdo estabelecida entre formador e formando ocorre mediante processo de
orientacdo (mediacdo), a qual estimula o formando & investigagao sistemética
e o leva a contextualizar e reconceitualizar os conhecimentos inerentes a
prética profissional (FERREIRA; SANTOS; COSTA, 2015, p. 294).

No viés coletivo, as modalidades de autoformacgédo partem da concepcao da
socializacdo e da consideracdo das experiéncias como elementos essenciais para o
desenvolvimento da reflexdo e aprendizagem, e as colaborativas destinam-se a promover
“aprendizagens baseadas na interacdo social entre pares, sustentadas pelo diadlogo entre a
teoria e a pratica articuladas com a busca da solucdo dos problemas oriundos de um
contexto que lhes ¢ comum” (FERREIRA; SANTOS; COSTA, 2015, p. 294).

Tendo em vista toda a concepc¢do de formacdo continuada e as premissas que
dao suporte aos estudos de autores apresentados como Davis et al (2011) e Ferreira,
Santos e Costa (2015), e recordando toda contextualizando da Educacdo Fisica durante a
sua consolidacdo dentro e fora da escola, bem como suas areas afins, conteudos,
perspectivas e tendéncias, é possivel avaliar a formacdo continuada de professores de
Educacao Fisica em duas vertentes: no campo pedagdgico, que envolve questdes sobre a
didatica e temas educacionais; e no campo tecnico-bioldgico, envolvendo os desportos,
fisiologia do exercicio, treinamento desportivo e fitness (FERREIRA; SANTOS;
COSTA, 2015).

Independente do cunho de formagdo continuada que os professores de
Educacao Fisica optem por continuar se qualificando, deve-se basear na dimenséo de que,
assim como a formacdo inicial possui alta importancia dentro da construgdo e
fortalecimento da identidade do professor e do seu trabalho dentro da escola, a formacéo

continuada se torna imprescindivel por se tratar de uma formacg&o dentro do cotidiano e
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do exercicio profissional. Dessa forma, a socializacdo, a identidade e os saberes
profissionais, e tudo que se conecte com a realidade escolar e do professor, fazem parte

desse processo.
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3 PERCURSO METODOLOGICO E RESULTADOS ENCONTRADOS: O
PROFESSOR DE EDUCACAO FIiSICA E A DOCENCIA

Nesse capitulo serdo apresentados os procedimentos metodoldgicos adotados
para o desenvolvimento da pesquisa, bem como os dados coletados e 0s respectivos
resultados, subdivididos em trés categorias, tendo como base o referencial tedrico

compilado e analisado durante todo o percurso da investigacéo.

3.1 O caminho percorrido e a caracterizacdo dos participantes

A pesquisa desenvolvida € qualitativa, do tipo descritiva, que de acordo com
Marconi e Lakatos (2004) aborda quatro aspectos: descricdo, registro, analise e
interpretacdo de fenémenos, objetivando o seu funcionamento no presente. A pesquisa
qualitativa, para Trivifios (2007, p. 118), “tem um tipo de objetividade e de validade
conceitual, que contribuem decisivamente para o desenvolvimento do pensamento
cientifico™.

Durante o percurso, foi desenvolvido um levantamento e estudo bibliografico
com o objetivo de subsidiar teoricamente o objeto de pesquisa, assim como a analise dos
dados e os resultados alcancados. De acordo com Gil (2010), a pesquisa bibliografica é
usada praticamente em todos trabalhos de pesquisa e se constitui por materiais ja
publicados, como por exemplo, livros, revistas, teses, dissertacfes, entre outros. Para o

autor:

a principal vantagem de pesquisa bibliogréfica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fenémenos muito mais ampla do que
aquela que poderia pesquisar diretamente. Essa vantagem torna-se
particularmente importante quando o problema de pesquisa requer dados
muitos dispersos pelo espaco (GIL, 2010, p. 30).

Para Marconi e Lakatos (2015), a pesquisa bibliografica se caracteriza pela
selecdo de bibliografia ja publicada, e sua finalidade ¢ “colocar o pesquisador em contato
direto com tudo aquilo que foi escrito sobre determinado assunto” (p. 44). Do mesmo

modo, também foi realizada a pesquisa documental que, de acordo com Gil (2002), se
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assemelha muito a pesquisa bibliografica, considerando que a Unica diferenca esta na
natureza das fontes. A pesquisa documental, dessa forma, se configura por documentos
de primeira médo, que segundo Gil (2002, p. 51) sdo aqueles documentos que “nao
receberam qualquer tratamento analitico, tais como: documentos oficiais, reportagens de
jornal, cartas, contratos, diarios, filmes, fotografias, gravagdes etc”, e os documentos de
segunda mao, que para o autor sdo aqueles que de alguma forma ja foram analisados, tais
como: relatérios de pesquisa, tabelas estatisticas, relatérios de empresas, etc.

Foi selecionado como instrumento para coleta de dados o questionario,
constituido por perguntas abertas e fechadas. Para a construcdo das perguntas
sistematizadas no questionario, utilizou-se como base um estudo anteriormente
realizado?®, que deu subsidios iniciais para a proposta dessa investigacio e sua
continuidade.

Para Gil (2010, p. 121) o questionario pode ser definido como a técnica de
investigacdo composta por um conjunto de questfes que séo submetidas a pessoas com o
“proposito de obter informacdes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores,
interesses, expectativas, aspiracdes, temores, comportamento presente ou passado etc”.
De acordo com o autor, 0 questionario consiste basicamente na traducéo dos objetivos da

determinada pesquisa em forma de questdes especificas (GIL, 2010). Suas vantagens séo:

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam dispersas
numa area geogréfica muito extensa, ja que o questionério pode ser enviado
pelo correio; b) implica menores gastos com pessoal, posto que o questionario
ndo exige o treinamento dos pesquisadores; ¢) garante o anonimato das
respostas; d) permite que as pessoas 0 respondam no momento em que
julgarem mais conveniente; €) ndo expde os pesquisados a influéncia das
opinides e do aspecto pessoal do entrevistado (GIL, 2002, p. 121).

A pesquisa foi realizada na cidade de Jatai, situada no interior do estado de
Goiés, municipio que, de acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) em 2018, tinha a estimativa de 99.674 pessoas. No ambito da
educacéo, a cidade possui, no total, 62 estabelecimentos de ensino, sendo que 45 sdo de

ensino fundamental e 17 de ensino médio. Essas institui¢bes, de acordo com o IBGE

% Refere-se ao TCC desenvolvido, conforme citado na introducdo. A pesquisa foi desenvolvida com
estudantes em fase de concluséo da graduago e teve como objetivo descobrir e analisar se os participantes
possuiam campo profissional definido, se sim, qual eram as principais op¢des e quais foram as influéncias
para a escolha. Para a selecdo das perguntas, partiu-se da premissa que, além da formacdo inicial, existiam
fundamentos que faziam parte de toda historia de vida dos participantes que poderiam ter influenciado no
processo da escolha profissional, como por exemplo, envolvimento com o campo de trabalho selecionado,
influéncia da familia e de professores da educagéo basica, entre outras (ASSIS, 2018).
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(2018), contam com 866 docentes, divididos em 532 atuantes no ensino fundamental e
334 no ensino medio.

Para dar inicio a pesquisa de campo, foi realizada uma pesquisa de caréater
exploratério, na finalidade de maiores esclarecimentos sobre os participantes. Para Gil
(2010, p. 27), a pesquisa exploratéria tem como objetivo “proporcionar maior
familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a construir
hipoteses”. Nessa parte exploratoria, realizada no final do segundo semestre de 2017 nas
Secretarias de Educacdo (municipal e estadual) da cidade de Jatai, foram levantadas
algumas informacGes, tais como: lista com a quantidade de docentes de Educacéo Fisica
atuantes na Educacdo Bésica; e o contato das instituicGes de ensino que esses professores
atuavam. Com bases nessas informacdes preliminares, chegou-se em uma estimativa de
47 professores de Educacéo Fisica atuantes nas escolas municipais e estaduais da cidade
de Jatai (zona urbana e rural). A opcao pelas duas redes de ensino se deu pelo quantitativo
de possiveis participantes da pesquisa, para abranger um nimero maior de respondentes,
e para conhecer a realidade docente tanto das escolas municipais quanto estaduais.

O projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da REJ/UFG no més de dezembro de 2018, do qual recebeu aprovacao no final do més
de marco do ano de 2019. Mediante o parecer do CEP, a pesquisa de campo teve inicio
do més de abril de 2019. A principio, a pesquisadora foi novamente a campo em busca
de dados atualizados sobre os professores efetivos de Educacdo Fisica das escolas de
educacdo bésica na cidade, contudo, o que inicialmente parecia ser um numero de 47
possiveis participantes, com as novas informacdes dadas pelas secretarias de educacéo,
esse grupo caiu para 24 docentes, possivelmente porque foram selecionados, dentre estes,
apenas 0s que eram efetivos, por se tratar de um dos critérios de escolha dos participantes
da pesquisa.

Diante disso, a pesquisa teve como amostra 24 possiveis participantes, sendo
que treze atuam em escolas do municipio, nove em escolas do estado e dois professores
sdo efetivos tanto no municipio quanto no estado. Assim que se obteve 0s nomes € 0sS
locais onde os professores efetivos de Educacdo Fisica estavam atuando, houve um
primeiro contato, inicialmente por telefone, com a coordenacao das institui¢des de ensino,
com o objetivo de introduzir pontos chave da pesquisa e conseguir informagdes sobre 0s
horéarios desses professores nas escolas.

Dessa forma, desse total de 24 docentes, vinte foram localizados, sendo nove

professores das escolas estaduais, nove das escolas municipais e 0s dois professores que
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atuam em ambas as redes de ensino. Dos quatros professores ndo localizados, todos séo
concursados do municipio, e as justificativas para ndo localizacdo foram: uma estava de
licenca devido & realizacdo de uma cirurgia; outro estava trabalhando na secretaria de
educacdo e naquele momento ndo estava atuando na escola; e os dois outros nao foram
encontrados nas instituicbes de ensino nas varias tentativas e nos horarios
disponibilizados pelos coordenadores da escola.

Apos serem localizados, os professores foram consultados e convidados para
participar da pesquisa. Foi apresentada, previamente, a proposta do trabalho, garantindo
0s procedimentos éticos, bem como os esclarecimentos de possiveis riscos, desconfortos
e constrangimentos e como metodologicamente se amenizaria esses possiveis riscos. Em
seguida, para os professores que demostraram interesse em participar e colaborar com a
investigacao, foi apresentado o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) que
explicitava, de forma detalhada, todo o processo da pesquisa, 0s objetivos, caracteristicas,
responsabilidades da pesquisadora e direitos dos participantes.

A principio, todos os professores localizados demostraram interesse em
participar da pesquisa. Diante disso, foram entregues aos docentes duas vias do TCLE
para serem assinadas (uma do participante e outra da pesquisadora) e uma via do
questionario. Os questionarios foram entregues e recolhidos em uma data pré-
determinada por ambos ou em alguns casos, assim que os docentes terminassem de
responder, entrariam em contato com a pesquisadora.

Contudo, dos vinte questionarios entregues, quinze retornaram, sendo sete
de docentes das escolas estaduais, seis das escolas municipais e mais dois dos professores
que atuam tanto no municipio quanto no estado, totalizando os quinze. Foi realizado
contato com os docentes que ndo devolveram 0s questionarios, no entanto, ndo houve
interesse por parte deles em continuar participando da pesquisa.

Como mencionado anteriormente, 0s pesquisados dessa pesquisa Sd0 0S
professores de Educacdo Fisica efetivos das redes de ensino (municipal e estadual) da
cidade de Jatai, Goids. Com base nas informacOes coletadas, a caracterizagdo dos
participantes levou em conta 0s seguintes aspectos: sexo, idade, institui¢do formativa e o
tempo de conclusdo, caracteristica da formagdo baseada na possibilidade de atuacéo e se
trabalha fora da escola publica.

Para garantir o anonimato dos envolvidos, foram utilizados codigos, por
meio de letras e nimeros, que ficaram definidos da seguinte forma: E para os professores

efetivos da rede estadual de ensino, M para os professores efetivos da rede municipal e A
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para os docentes que atuam em ambas redes de ensino (estadual e municipal). Foi adotada
uma sequéncia numeérica: E1, E2, E3, M1, M2, M3, Al, A2, e assim por diante, como
ilustrado no quadro a seguir.

Quadro 5- Caracterizacdo dos participantes da pesquisa.

Cadigos dos Rede de ensino | Sexo Idade Instituicao Tempo de
participantes | que o professores formativa concluséo
atuam
El Estadual F 36 a 40 anos UFG/REJ | Mais de 10 anos
E2 Estadual M Mais de 45 anos | UFG/REJ | Mais de 10 anos
E3 Estadual M Mais de 45 anos | UFG/REJ | Mais de 10 anos
E4 Estadual F 26 a 30 anos UFG/REJ | De 07 a 10 anos
E5 Estadual F 41 a 45 anos UFG Mais de 10 anos
E6 Estadual M 41 a 45 anos UFG Mais de 10 anos
E7 Estadual M | Maisde 45anos | UFG/REJ | Mais de 10 anos
M1 Municipal F 36 a 40 anos UFG Mais de 10 anos
M2 Municipal M Mais de 45 anos | UFG/REJ | Mais de 10 anos
M3 Municipal F 36 a 40 anos UFG/REJ | Mais de 10 anos
M4 Municipal F 36 a 40 anos UFG Mais de 10 anos
M5 Municipal M Mais de 45 anos UFG Mais de 10 anos
M6 Municipal F 41 a 45 anos UFG/REJ | Mais de 10 anos
Al Estadual e M 36 a 40 anos UFG/REJ | Mais de 10 anos
Municipal
A2 Estadual e M 36 a 40 anos UFG/REJ | Mais de 10 anos
Municipal

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora

Dentre 0s quinze docentes participantes, no total, sete sdo do sexo feminino e
oito do sexo masculino. Das sete professoras do sexo feminino, trés sdo efetivas do estado
e quatro pertencem ao municipio. Dos oito professores do sexo masculino, quatro séo
efetivos do estado, dois do municipio e dois atuam em ambas redes. Martins (2014)
também obteve, em pesquisa realizada, a mesma composicao de perfil no que se refere
ao sexo de seus participantes, em que 58% era do sexo masculino e 42% do sexo
feminino. Contudo, sdo dados que se contradizem com a realidade escolar atualmente, de
um modo geral. Vianna (2002) afirma que, ao longo do século XX, a docéncia assumiu

um caréater eminentemente feminino?’ e que hoje, principalmente na educagéo basica, é

27 Essa feminizagdo do magistério foi estimulada pelas intensas modificagdes no projeto social, econémico,
cultural e politico em que o pais viveu a partir do final do século XIX e inicio do século XX. A
institucionalizacdo e a expansdo da educacdo formal acarretou a necessidade de méo de obra coincidente
com o momento, rapida e barata. A partir dai, junto a associacdo da mulher com a maternidade, ao “dom”
para cuidar, educar e de gostar espontaneamente de criangas, e da vocacao feminina natural para o trabalho
docente, a mulher ganhou espago dentro das escolas e ndo abandonou mais (DAMETTO; ESQUINSANI,
2015).
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grande a presenca das mulheres nas salas de aula. No campo da Educacdo Fisica, ha
estudos que coincidem com os encontrados na presente pesquisa, isto €, no equilibrio em
relacdo ao sexo dos participantes, sinalizando a divisdo entre mulheres e homens em
termos de procura e atuacdo, assim como encontrado por Bonaldo (2016).

O perfil etario dos docentes variou entre 26 a mais de 45 anos. As alternativas
para essa questdo eram de vinte a 25 anos (nenhum participante assinalou), de 26 a 30
anos (uma participante), de 31 a 35 anos (nenhum participante), de 36 a 40 anos (seis
participantes), de 41 a 45 anos (trés participantes) e de mais de 45 anos (cinco
participantes). Calegari (2017), com o objetivo de analisar a trajetoria profissional de
professores de Educacdo Fisica e as impressfes sobre a formacdo académica, obteve
perfis etarios coincidentes, em que 93% dos participantes estavam na faixa etéaria acima
de 46 anos. A permanéncia e continuidade na profissdo docente, ap6s a conclusdo do
ensino superior, portanto, podem ser elementos importantes para a investigacao.

Pode-se perceber, com a analise dos dados obtidos, que todos os participantes
da pesquisa se formaram na Universidade Federal de Goiads (UFG), sendo que, dez dos
docentes especificaram a REJ da UFG e, os outros cinco, deixaram em aberto,
respondendo apenas UFG. Em relacdo ao tempo de conclusdo dos docentes, dentre os
quinze, quatorze responderam que concluiram o curso superior em Educagdo Fisica ha
mais de dez anos, e uma professora (E4) assinalou a alternativa de sete a dez anos.

A UFG, instituicdo mencionada pelos participantes da pesquisa, € uma
instituicdo de ensino, pesquisa e extensdo com 57 anos de historia que possui mais de 150
cursos distribuidos em quatro regionais e Campus, sendo uma delas, a Regional Jatai. O
primeiro curso de Licenciatura em Educacédo Fisica da UFG foi criado no ano de 1988,
por meio da Resolucdo n° 283 do Conselho Coordenador de Ensino e Pesquisa e
reconhecido pelo MEC por meio da Portaria n® 1.811/1994. Na Regional Jatai, o primeiro
curso de licenciatura em Educacao Fisica foi criado em seguida, no ano de 1992, com
inicio em 1994,

Até o ano de 2006, a estrutura curricular, a orientagdo pedagogica e
institucional se mantinha sob coordenacdo politico-pedagogica de Goiania, isto é, da
UFG. Até esse momento, o projeto curricular se constituia como uma licenciatura
generalista (docéncia ampliada) em Educacdo Fisica, com uma formacéo de professores
para intervir nas escolas e na educacéo, e além dos muros do sistema educacional, com o

esporte, lazer e saude.
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Tal posicionamento politico-pedagoégico determinou a linha de formacéo,
estabelecendo uma nova configuracdo do projeto curricular, inclusive,
reforcando o carater generalista para atuar no campo da educacdo, escola e
sociedade, sem deixar de lado os saberes e técnicas relacionadas a
corporalidade nos demais campos de atuacdo profissional. Tudo isto balizado
por um tipo de formacdo académica e profissional estruturado em seu sentido
amplo e, a0 mesmo tempo, verticalizado para a intervencédo na realidade pratica
(UFG, 2014, p. 3).

Essa associacdo se rompeu quando a Regional Jatai passou a ter autonomia
pedagdgica, reformulando e ajustando seu Projeto Pedagogico de Curso (PPC) no ano de
2007. Nesse mesmo ano, a Regional Jatai criou o curso de bacharelado e que, pouco mais
tarde, no ano de 2008, foi criado em Goiania, na UFG. De acordo com os dois PPC
(UFG/Goiania e Regional Jatai) a criacdo dos respectivos cursos basearam-se no art. 80
da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, na resolucdo 07/2004 do CNE, que refere-
se a formacdo do profissional em Educagdo Fisica ha modalidade bacharelado, e no
Decreto n.°5.622, de 19 de dezembro de 2005, do MEC. A partir desse momento, passou
a existir duas modalidades de formacdo em Educacdo Fisica, uma que formaria
professores para atuarem em campos educacionais e escolares, e outro profissional, para
atuarem nos espacos do trabalho fora do sistema educacional e formal.

A respeito da possibilidade da atuagdo profissional dos professores, no
sentindo de entender se a formacédo possibilitou a atuacdo em outros lugares que néo
sejam o ensino formal e escolar, percebeu-se que grande parte dos docentes possui clareza
e habilitacdo para trabalhar em campos ndo escolares, visto que dos sete participantes da
rede estadual, cinco assinalaram que sua formacéo possibilitou a atuacdo fora do campo
educacional, um (E3) assinalou que ndo e um (E4) assinalou que ndo sabe se existe a
possibilidade ou ndo no sentido da condicdo da prética e do trabalho fora da escola.

Dos seis professores da rede municipal, todos assinalaram a possibilidade de
atuacdo em campos ndo escolares. Os dois professores que atuam nas duas redes (A1, A2)
assinalaram que a formacdo possibilitou a atuacdo em locais ndo escolares. Dentre 0s
professores que justificaram suas respostas, pode-se visualizar que muitos dos
participantes que assinalaram que a formacdo possibilitou a atuacdo fora do &mbito
escolar, justificaram dizendo que a sua formacdo tinha o carater de licenciatura

ampliada?®, como pode ser visto no quadro a seguir.

28 E importante que se esclareca que as concepgdes de Educacio Fisica ampliada e Educacéo Fisica plena
ndo sdo sinbnimos e, muitas vezes, ndo sdo utilizadas corretamente. De acordo com Quelhas e Nozaki
(2006), A Educacao Fisica ampliada é o termo correto para abordar a Educagdo Fisica enquanto formacéao
e atuacao, direcionado tanto para campos escolares quanto ndo escolares, isto €, academias, clubes, lazer,
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Quadro 6- Possibilidade de atuacéo fora do campo escolar.

Participantes Justificativas

El A grade curricular era ampla e permeava por varias outras areas.

E2 A minha formacdo ocorreu anteriormente a divisdo entre bacharelado e
licenciatura, em 1997.

E5 Posso trabalhar em academias, personal, etc.

M1 A atuacdo podera ser em academias, clubes, empresas, escolas de natagdo,
esportes, reabilitacéo.

M2 Licenciatura plena em Educacdo Fisica.

M3 Licenciatura plena, trabalhei muitos anos em academia.

M4 Licenciatura plena.

Al Pois € licenciatura plena.

A2 Minha licenciatura € plena.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora

Essas respostas sobre a possibilidade de atuacdo profissional ligada as
respostas do tempo de conclusdo, remetem a interpretacdo de que os participantes
ingressaram nos cursos de Educacdo Fisica antes da reformulacgéo e da criacdo do curso
de bacharelado em Educacdo Fisica ou anterior a dicotomia entre as formacBGes em
licenciatura e bacharelado, ocorrida no ano de 2007 na Regional Jatai e em 2008 na UFG,
em Goiania, que defendia e propunha uma formacdo e uma atuacdo baseada na docéncia
ampliada, visto que o professor poderia atuar tanto no campo educacional de ensino,
qguanto em locais fora do sistema de ensino, isto é, clubes, academias, centros
comunitarios, etc. (BRASIL, 1987).

Dos quinze professores efetivos colaboradores da pesquisa, apenas trés
trabalham em outras instituicfes de ensino, como escolas particulares, IES, secretarias de

educacdo ou em outros lugares. Desses trés docentes, os locais sao:

Quadro 7- Locais de atuacdo dos participantes fora da rede publica de educacao.

Participantes Justificativas
E2 Secretaria municipal de educacdo (conselho municipal de educacio)
E7 Secretaria de esportes
M2 Em uma escola particular

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora

Esse aspecto pode ser analisado a partir do olhar nas condigdes de trabalho

dos professores, principalmente quando se refere a renumeracdo, 0 que se expressa

etc. A Educagdo Fisica plena, que muito € utilizada para se referir ao mesmo significado dado a concepgao
anterior, refere-se a caracterizacdo apresentada dentro da LDB referente a todos 0s cursos em carater de
licenciatura, de graduaco plena.
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claramente na segunda categoria dos resultados.

A partir do préximo item sdo apresentadas as trés categorias de analise que
emergiram dos questionarios analisados, e que se embasaram no referencial teorico
compilado e utilizado. Foram estabelecidas trés categorias: a escola como campo de
atuacdo profissional; sentidos atribuidos a docéncia pelos participantes; e formacéo

continuada dos professores de Educagdo Fisica.

3.2 A escola como campo de atuacdo profissional

Quando se questiona os motivos que influenciaram os docentes para a escolha
da docéncia como atuacdo profissional, constatou-se que por parte dos participantes
efetivos da rede estadual de ensino, o principal motivo, assinalado por seis professores,
relaciona-se pela experiéncia anterior com a area de Educacéo Fisica, como por exemplo,
ter sido atleta, gosto com esportes, gosto por areas vinculadas a Educacao Fisica, entre
outros. Outro motivo similar foi por considerarem que a docéncia lhes daria seguranca,
estabilidade e prestigio, opcdo marcada por quatro docentes. Outras alternativas foram
escolhidas como, por exemplo, questdes relacionadas a salario e remuneracao, ter obtido
um bom desempenho nas aulas de Educacdo Fisica na educacdo basica, ter prazer e
satisfacdo pela docéncia, e outros.

Em relagdo aos participantes da rede municipal, pode-se perceber que, ao
contrario dos motivos apontados pelos participantes do estado, 0 mais comum se refere
ao gosto, prazer e satisfacdo pela docéncia (M1, M5, M6). No entanto, um motivo comum
entre os participantes de ambas as redes de ensino, assinalados por dois da rede municipal
(M2, M5), é relacionado a experiéncia anterior com a area da Educacdo Fisica. Em um

quadro geral, os motivos ficaram subdivididos da seguinte forma:
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Quadro 8- Motivos para a escolha da docéncia na escola publica como campo de atuagédo

profissional.
Motivos Opcoes dos participantes

Estado Municipio Ambas

Influéncia familiar E3, E4 - -

Experiéncia anterior com a &rea da Educacgdo | E1, E2, E4. M2, M5 Al, A2

Fisica (ter sido atleta; gosto com esportes; | E5, E6, E7

gosto por areas vinculadas a Educacdo Fisica;

entre outros).

Bom desempenho nas aulas de Educagéo E5 M6 Al, A2

Fisica no ensino basico.

Por sua formagéo so6 Ihe possibilitar o ensino E3 - -

formal como campo de atuacéo.

Experiéncia em projetos de pesquisa e - M6 Al, A2

extensdo durante a formacdo que

incentivaram a docéncia.

Por influéncias de professores da formagéo E2, ES M6 -

inicial.

Gosto/prazer/satisfacdo pela docéncia. E5, E7 M1, M5, M6 A2

Salério/remuneracao. E3, E4 M1 Al

Seguranca/estabilidade/prestigio com a | E1, E2, E3, M1, M4 Al

docéncia. E6

Reconhecimento/contribuicdo social. E7 - -

CondicOes de trabalho que a escola publica - - -

oferece.

Outras opgdes. E2, E7 M3 -

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora

Em relacéo a Gltima alternativa, sobre outras opcdes, apenas dois professores
justificaram: “por em minha cidade a época dispor de poucos profissionais formados e
pelo grande mercado” (E2); “de certa forma fui for¢ada a prestar o concurso (minha mae
me obrigou), passei, tive que assumir o cargo, passei um ano odiando a docéncia, depois
deste peguei experiéncia e aprendi a gostar e abandonei a academia” (M3).

Esse tema encaixa-se na dimensdo motivacional apresentada por Nascimento
(2007). Segundo a autora, essa dimenséo, que é subdividida em motivagdes intrinsecas e
extrinsecas, aborda, de um modo geral, todas as causas assinaladas para a escolha da
docéncia na escola publica como campo de atuacdo profissional dos professores. 1sso
porque dentro das motivacdes intrinsecas estdo os fatores que envolvem particularidade
de cada ser, como o sentimento de gosto, satisfacdo ou, até mesmo, a vocagdo para
docéncia, a realizagdo pessoal e a representacdo de um servico ideal, assim como nas

motivagdes extrinsecas, que esta vinculado as questdes econdmicas, sociais, na
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representacdo do trabalho e nas influéncias e expectativas dos outros.

Nas intrinsecas, ao ser comparado ao quadro acima, pode-se encaixar as
opcOes como: gosto, prazer, satisfacdo pela docéncia, experiéncia anterior com a area da
Educacdo Fisica (ter sido atleta, gosto com esportes, gosto por areas vinculadas a
Educacao Fisica, entre outros), bom desempenho nas aulas de Educacéao Fisica no ensino
basico, experiéncia em projetos de pesquisa e extensdo durante a formacgdo que
incentivaram a docéncia. Nas motivacOes extrinsecas: influéncia familiar, influéncias de
professores da formacdo inicial, salario/remuneracdo, seguranca/estabilidade/prestigio
com a docéncia, reconhecimento/contribui¢éo social e condi¢des de trabalho que a escola
publica oferece.

Outra abordagem, dessa vez de Dubar (2005), também ilustra a analise e a
discussdo da tematica da questdo. O autor chama de socializacao primaria e secundaria,
significando como priméaria quando os professores mencionam que seus principais
motivos sdo vinculados as experiéncias anteriores, principalmente enquanto estavam na
educacdo basica ou influéncias familiares e dos professores, e conjuga-se com todo
processo primario, que € concebido na infancia a partir das relacbes vividas,
principalmente com a familia, a escola, com seu conhecimento basico e seu contexto; e
como secundaria 0 momento em que os saberes sdo especializados, podendo ser
desenvolvidos na formagé&o inicial, com a profissdo e no mundo do trabalho em geral.

Diante das respostas, em um panorama geral, prop6s-se aos participantes que
justificassem, de forma aberta, suas principais influéncias e possiveis motivos que
possibilitaram, de maneira negativa ou positiva, a escolha da docéncia como campo de
atuacdo. De inicio, buscou-se identificar se os participantes consideravam que a sua
familia tinha influenciado na escolha da docéncia como atuacdo profissional e de que
forma havia sido essa influéncia. Constatou-se, por parte dos professores da rede estadual,
que as justificativas se dividem em influéncias positivas (E3, E4, E5), influéncias
negativas (E2) e nenhuma influéncia (E1, E6, E7).

Dentre os professores da rede municipal, percebeu-se uma divisdo entre as
concepgdes, em que trés (M1, M3, M6) consideraram que a familia influenciou
positivamente, e outros trés (M2, M4, M5) afirmaram que ndo houve influéncia direta da
familia para a escolha do campo de atuacéo profissional. Os dois professores que atuam
em ambas as redes de ensino (Al, A2) consideraram que a familia influenciou

positivamente na escolha. Dessa forma, pode-se notar as justificativas dos participantes:
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Quadro 9- Influéncia da familia na opcao pela escola como campo de atuacao.

Participantes Justificativas

El N&o tive interferéncia familiar em minha escolha.

E2 Negativamente, pois todo descaso secular que a administragdo publica tem
com a educacao ndo se sentiram confiantes com a escolha da docéncia como
profissao.

E3 Influenciou positivamente, pois atraveés de exemplo familiar, convenceu a
minha participa¢do na docéncia.

E4 Positivamente, a principio minha vontade era atuar em academias, mas tive a

oportunidade de fazer uma prova de concurso que minha mée me intimou a
fazer, passei e gosto da ideia de ser professora.

E5 Positiva, sempre deixou claro para eu fazer o que eu gosto.

E6 N&o teve influéncia nem a favor nem contra.

E7 N&o teve influéncia.

M1 Positivamente, apoiando em todos 0s sentidos para a minha atuagéo
profissional.

M2 N&o houve influéncia da minha familia.

M3 De certa forma fui forgada a prestar o concurso (minha mée me obrigou).

Passei, tive que assumir o cargo, passei um ano odiando a docéncia, depois
deste peguei experiéncia e aprendi a gostar e abandonei a academia. Hoje vejo
gue positivamente.

M4 Ndo sofri influéncias da familia na minha escolha.

M5 Nem sim, nem ndo! Foi uma escolha minha.

M6 Influenciou positivamente, area de grande conhecimento, respeito, gama de
crescimento.

Al Positivamente, pois sempre me apoiaram em todos projetos na vida.

A2 Sim, exemplos de educadores, membros da minha familia.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

Percebe-se que uma parte das justificativas se relacionam ao respeito da
familia referente ao trabalho do professor, da influéncia de algum membro familiar e do
apoio aos participantes em escolherem a docéncia como campo de atuacdo. Analisa-se
esse fato como um processo identitario que ndo se constroi, como menciona Dubar
(2005), de maneira isolada e imediata, e sim pela incorporacdo daquilo que é social,
naquilo que é pessoal, ou seja, dos processos biograficos e relacionais, e dos atos de
atribuicéo e dos atos de pertencimento.

Como exemplos podem ser citadas as respostas das participantes E4 e M3,
que apontam de forma clara a influéncia, principalmente da mae, em relacdo a sua atuagédo
na docéncia. Quando cada uma destas participantes mencionou a “intimagdo”, feita pela
sua mae, para que prestasse 0 concurso para ser professora efetiva da rede escolar da
cidade e que, de inicio, ndo gostou da ideia, pode-se retomar a concepc¢do de Dubar
(2005), mencionada anteriormente, referindo-se ao que significa processos biogréaficos e

processos relacionais nesse contexto e realidade das participantes. Isso se refere a
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identidade pessoal enquanto algo subjetivo, é aquilo que a pessoa atribui a ela mesma. No
caso das participantes, sdo pessoalmente motivadas a atuarem em academias e, no
processo social, as maes querem que elas tenham outra identidade. 1sso sem deixar de
ilustrar a ideia de “que tipo de mulher eu quero ser”, que tem a ver com 0s atos de
pertencimento e, “que tipo de mulher vocé é¢”, com os atos de atribuicdo. Em sintese, elas
podem se perguntar: serei uma profissional que trabalha na academia? Ou serei uma
professora efetiva a partir do que a minha mée quer que eu me torne, entendendo que o
cargo me possibilita, na maioria das vezes, seguranca e estabilidade?

Também foi questionado, aos participantes, se eles consideravam que
algumas experiéncias anteriores, com a area da Educac&o Fisica, influenciaram na escolha
da atuacdo profissional e, se sim, quais foram essas experiéncias. Em um quadro geral,
percebeu-se que a maioria dos participantes considera que algumas experiéncias
anteriores colaboraram para a escolha da docéncia. Por parte dos professores da rede
estadual, por exemplo, apenas dois (E3, E6) consideraram que as experiéncias nédo
influenciaram na escolha. Em relagdo aos docentes da rede municipal, todos o0s
professores reconheceram a influéncia, exceto um (M1) que ndo respondeu a questdo. Os
dois professores que atuam tanto na rede estadual quanto municipal (Al, A2),
consideraram essa interferéncia,

Dentre as justificativas, as que mais se destacam sdo aquelas referentes ao
contato com esportes, jogos, areas vinculadas a Educacdo Fisica, identificacdo com a

disciplina durante o ensino basico, entre outros, que podem ser vistos no quadro a seguir.

Quadro 10- Experiéncias anteriores que contribuiram na escolha da docéncia.

Participantes Justificativas

El Com toda certeza. O esporte fez parte das minhas preferéncias [...] no
periodo escolar. Participava de, praticamente, todos 0s projetos esportivos da
escola em que estudei.
E2 Sim! Por ter sido atleta e pelo gosto que sempre tive por esportes e lazer.
E3 Nunca fui atleta, nunca tive habilidade nas modalidades esportivas, mas com
o convite de uma familia que fazia o curso (e falta de opcéo na época) me fez
escolher o curso.

E4 Sim, foi a partir do meu interesse nas aulas de Educacéo Fisica que optei
fazer o curso.

E5 Sim, as aulas de Educacdo Fisica que eu tive enquanto estudante.

E6 Nao.

E7 Sim, atuando na formagéo de equipes de handebol e futebol society.

(Continua)
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Quadro 10- Experiéncias anteriores que contribuiram na escolha da docéncia
(Continuacéo).

Participantes Justificativas

M2 O gosto pelo desporto.

M3 Minhas experiéncias anteriores com danca e academia.

M4 A escolha do curso foi pela experiéncia na &rea da natacdo, mas a atuagado
hoje foi pelo prazer em trabalhar na educacdo infantil e estabilidade
profissional.

M5 Talvez indiretamente pelo fato de ser um aluno que participava das aulas de
Educacdo Fisica.

M6 Sim, tive boas experiéncias influenciadas pelos professores que tive na
minha educacéo basica e gostava muito. A participacdo em jogos, as proprias
aulas dos professores, a boa convivéncia com os colegas nas aulas.

Al Principalmente a identificacdo com a disciplina na época de escola,
principalmente no ensino fundamental Il e ensino médio.

A2 Sim, vivéncias desportivas em geral.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

A partir da visualizacdo, percebe-se, a menc¢do pela maioria dos participantes
da relacdo entre a escolha da atuacgdo profissional e a participacdo e experiéncia com o
esporte, ou atividade fisica e desporto, como é expressado por alguns deles. Resultados
como estes, apresentados no quadro anterior, foram encontrados por diversos
pesquisadores que pesquisam sobre as escolhas dentro do campo da Educacdo Fisica
desde a formacdo inicial, a opcdo de atuacdo profissional, até a pos-graduagdo. Krug,
Krug e Telles (2017) constataram, em pesquisa realizada, que de quarenta participantes,
22 escolheram o magistério como profissdo principalmente por causa do gosto pelo
esporte e/ou atividade fisica. O mesmo é apresentado por Favatto (2017), em que a maior
parte de seus investigados mencionou que 0s principais motivos pelos quais escolheu a
docéncia como profissao se relaciona a pratica anterior com o esporte ou outra atividade
fisica.

Sdo dados que coincidem com a concepcao de que o individuo escolheu, se
formou e esta trabalhando no campo profissional da Educacao Fisica, logo, ele foi desde
antes de ingressar no curso um “amante” do esporte, atividades fisicas, etc. E preciso que
se tenha cuidado em percepcdes como essas, considerando que o esporte ndo é o Unico
contetdo da Educacdo Fisica, principalmente da escolar. E, pensando por um viés que
vise uma educacdo fora dos moldes do sistema de classes, o contetido esporte nas aulas
néo deve ser desenvolvido buscando o desempenho e/ou a separacao entre 0 bom e 0 mau
aluno. Refletir sobre esse fator do esporte como principal motivo da escolha do curso da

Educacdo Fisica e da escola como campo de atuacao, é pensar na possivel esportivizagdo
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da Educacao Fisica escolar, assim como mencionado por Quelhas e Nozaki (2006). De

acordo com os autores:

a esportivizacdo da educacdo fisica, iniciada ainda nos anos 50 e 60, vai se
aprofundar nas décadas de 70 e 80, transformando o esporte em elemento
determinante da éarea desde a educacdo fisica escolar até a formacdo
profissional [...] levou a uma modificacdo dos papéis do professor-instrutor e
do aluno-recruta para os de professor-treinador e aluno-atleta. Uma vez mais,
a educacao fisica se coadunava com os interesses do Estado, agora sob os
auspicios da ditadura militar que governou o pais apos o golpe militar de 1964
(QUELHAS; NOZAKI, 2006, p. 73).

Desta maneira, buscou-se saber mais sobre o desempenho dos participantes
nas aulas de Educacdo Fisica durante o ensino bésico e se tinha relacdo, positiva ou
negativa, com a escolha pela area de atuacdo. Percebeu-se que, significativamente, o
desempenho nas aulas no ensino béasico, de alguma maneira, influenciou positivamente
para a escolha. Por parte dos professores da rede estadual, quatro participantes (E4, E5,
E6, E7) consideraram a influéncia positiva para atuar na docéncia, dois (E1, E2)
consideraram que tinha um bom rendimento nas aulas de Educacéo Fisica, entretanto, que
ndo necessariamente foi o principal motivo para considerar a escola como campo de
atuacdo, e um participante (E3) foi o tinico que mencionou o desempenho “negativo” nas
aulas, e que portanto, ndo influenciou na escolha.

No ambito dos professores da rede municipal, também constatou-se que a
maioria dos participantes considera que o bom desempenho nas aulas de Educacéo Fisica
influenciou para a deciséo e a escolha do campo de atuacdo. Apenas duas participantes
(M3, M4) chamam atencdo no sentido de demostrar o outro lado da concepgédo de bom
desempenho nas aulas de Educacdo Fisica. Em relacdo aos dois professores (Al, A2)
efetivos das duas redes de ensino, ambos consideraram a influéncia positiva. As

justificativas sdo apresentadas no quadro a seguir:
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Quadro 11- Desempenho nas aulas de Educacéao Fisica no ensino bésico e a escolha da
docéncia.

Participantes Justificativas

El Considero que meu desempenho era bom, claramente isso influenciou
positivamente, 0 que me direcionou para o curso de Educacdo Fisica, ndo
necessariamente para a docéncia.

E2 Excelente, mas creio que ndo foi o principal motivo, pois além de ser ex
atleta via o mercado profissional como promissor, pois nossa cidade na
época tinham pouquissimos docentes formados para uma grande demanda.

E3 Nunca fui um aluno atleta nas aulas de Educacao Fisica, meu desempenho
sempre foi baixo, portanto a escolha do curso ndo foi inerente ao passado
esportivo.

E4 Sempre amei as aulas de Educacéo Fisica, meu desempenho era bom e com
certeza influenciou positivamente na minha escolha.

E5 Bom, sempre gostei das aulas de Educagéo Fisica. Positivamente.

E6 Era participativo, porém sem grande destaque. Mais positivamente.

E7 Muito boa. Influenciou positivamente.

M1 O meu desempenho nas aulas era bom, e influenciou de forma positiva na
escolha pela area de atuacdo.

M2 Entendo gque era bom, e eu sempre gostei de esportes.

M3 N&o foram boas, pois com a troca de escola, passei pelo processo da
exclusdo.

M4 Nunca fui atleta ou aluno destague. Isso me ajudou hoje a ver a Educacéo
Fisica escolar com olhar educativo e ndo competitivo.

M5 Era um bom aluno, participava, embora nunca tenha sido um aluno de
destaque.

M6 Era bom, gostava muito, ajudou muito meu crescimento pessoal.

Al Era bastante participativa e tinha prazer em participar das aulas.

A2 Acredito que bom. Positivamente. Sempre fui adepto as atividades fisicas.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

Mais uma vez pode-se analisar os resultados desse questionamento partindo
pela visdo da Educacao Fisica Escolar em uma abordagem esportivizada, de aptiddo fisica
e baseada no desempenho técnico. Ao retomar a caracterizacdo dos participantes e
analisar a sua média de idade, consegue-se entender o contexto e a identidade da
Educagdo Fisica naquele momento. De acordo com as informacOes recebidas pelos
participantes e apresentadas no quadro 5, percebe-se que, dos quinze professores,
quatorze tém idade superior a 36 anos, sendo que cinco tém acima de 45 anos. Verifica-
se que a maioria dos participantes nasceu entre 0s anos de 1974 e 1983, o que pode sofrer
variacdo e, se levar em conta o contexto social da época, isto é, em pleno periodo de
ditadura militar, e que possivelmente foram condicionados a l6gica educativa emergente
e as consequéncias pés ditadura, entende-se que uma disciplina que, desde sua
consolidacdo, sempre esteve ancorada nos moldes ideoldgicos, ndo estaria fora dessa

configuracdo do poder, assim como visto no inicio do capitulo 2.
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Com isso, depreende-se que as mences de influéncia para a area profissional
devido o desempenho durante as aulas ndo é um fato que provoca surpresa,
principalmente a partir da década de 1970, com a Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971,
que apontou a aptidao fisica como referéncia basica para as aulas de Educacdo Fisica,
junto a hegemonia do esporte nas aulas desta disciplina, desde a década de 1970,
estendendo-se até os anos 1990, em atendimento a uma vertente tecnicista, esportivista,
biologista e, que os participantes perpassaram e viveram quase ou toda infancia dentro
desse sistema educacional e social, visto que isso era 0 que se pregava naquele contexto,
ou seja, o talento, a técnica, e a excluséo.

E importante, também, ver o lado oposto da concepgdo dos participantes em
relacdo ao desempenho. Dos quinze participantes, trés (E3, M3, M4) relataram o baixo
desempenho nas aulas de Educacéo Fisica no tempo de escola, o que ndo influenciou na
escolha pela docéncia e pelo campo profissional. Quando os participantes mencionam:
“passei pelo processo da exclusdo” (M3), ou “nunca fui atleta ou aluno destaque e isso
me ajudou hoje a ver a Educagao Fisica escolar com olhar educativo e ndo competitivo”
(M4), percebe-se uma posicdo contraria a Educacdo Fisica enquadrada naquela
concepcao hegemodnica e ideologica citada no paragrafo anterior. Os termos
“competitivo” e “exclusdo” faziam parte e, sem duvida nenhuma, ainda fazem parte da
realidade da Educacao Fisica.

Outro questionamento foi referente a participacdo (ou ndo) em projetos de
pesquisa e extensao durante a formacdo e a interferéncia de alguma forma na escolha da
docéncia como campo profissional. Considerando os professores da rede estadual de
ensino, constatou-se que todos os respondentes ndo consideram que a participacdo nos
projetos durante a formacdo inicial colaborou para escolha da docéncia, apenas um (E3)
justificou sua resposta, relatando que “os projetos de pesquisa em que participei ndo me
influenciaram na minha escolha, pois foi uma sequéncia da falta de op¢édo profissional”.

Com resposta semelhante, apenas um dos participantes da rede municipal
(M6) considerou a influéncia da participacdo na pesquisa e extensdo para escolha da
docéncia, e justificou sua resposta escrevendo “sim, o ‘tratar’ com as pessoas, hum
projeto que trabalhei na época académica, ver o bem estar, a alegria dos mesmos, me
influenciou também”. Em contrapartida, os dois participantes que atuam em ambas rede
de ensino (A1, A2) consideraram que a participacdo em projetos colaborou e reforgou o
interesse em atuar com a educacédo. As justificativas foram: “sim, nos estagios e eventos

em escolas na época da graduacdo me motivou a atuar na educacdo” (Al); e “sim,
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reforcou meu gosto e aptidao pela docéncia” (A2).

Ainda com o objetivo de entender os motivos que influenciaram os
participantes a escolherem a docéncia como profissao, questionou-se em relagéo ao seu
curso de formacéo inicial, se os seus professores influenciaram de alguma forma na opgéo
para atuar na escola publica. Por parte dos docentes da rede estadual, quatro relataram
que ndo houve influéncia dos professores e trés (E2, E4, E7) relataram que sim. Os
participantes da rede municipal afirmaram, no mesmo sentido, que n&o houve influéncias
advindas dos professores (quatro participantes, M1, M2, M3, e M5) e dois (M4, M6)
consideraram que sim. Em relacdo aos professores efetivos de ambas redes, um (Al)

considerou que ndo houve influéncia e um (A2) assinalou que sim.

Quadro 12- Influéncia dos professores da graduacéo na escolha da docéncia.

Participantes Justificativas
El N&o.
E2 Sim, principalmente os que pensam a educac¢do como forma de socializagdo e
humanismo.
E3 Na verdade quando estava cursando minha graduacdo, os professores se

preocupavam em repassar contetdos, ndo havia essa préatica de informacéao,
incentivo a docéncia.

E4 Sim, inclusive lembro até hoje de uma frase que uma professora disse: “E4,
vocé ndo tem nada haver com academia, fazer coisas repetitivas ndo é seu perfil.
Vocé tem que ir para escola”.

E5 Né&o.

E6 Néo.

E7 De certa forma sim.

M1 N&o.

M2 N&o.

M3 Né&o, porque tinha minha visdo muito voltada para a academia (ginastica,
natacdo, danca...)

M4 De alguma forma, sempre somos influenciados por eles, mas ndo me recordo
de nada pontual.

M5 Né&o.

M6 Sim e muito. Tive 6timos professores, todos amavam o que estavam fazendo e
isso era “transparente” neles.

Al Praticamente néo, pois deixavam em aberto onde cada um deveria atuar.

A2 Sim.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

Quando se analisa a questao por meio das justificativas, percebe-se, de forma
pontual, a concepgéo dos participantes sobre como aconteceu a influéncia por parte dos
professores da formacdo inicial na escolha pela docéncia, atendendo ao debate proposto
nesse trabalho. Socializagdo, educagdo como humanismo, ir além de uma prética

mecanica e repetitiva, a transparéncia no amor pela docéncia por parte dos professores,
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etc., todos sdo trechos que estdo dentro, por exemplo, da dimensdo representacional
apresentada por Nascimento (2007), que aborda o conjunto de representacfes que
envolvem questdes pessoais e sociais que os futuros professores durante a sua formagéo
inicial elaboram para si; e da dimenséo socioprofissional, que acontece desde a educacao
béasica, durante a formacéo inicial, que é onde busca dar sentido as representacdes prévias
e se adquire cultura profissional por meio dos valores a profissdo e no exercicio do
trabalho. Isso demonstra a relagdo da autoimagem de si, enquanto professor, diante da sua
prépria experiéncia como estudante obtida durante a formacdo inicial, que pode ser
considerado um importante periodo para atualizar e reestruturar essas representacoes.

Portanto, quando o participante menciona a influéncia do professor tanto do
ensino basico quanto da graduacdo nesse processo de escolha, esta-se levando em
consideracdo toda questdo que envolve a socializacdo, a construcdo da identidade
profissional, as atribuicdes éticas e morais, da propria percepcao da docéncia e dos seus
significados, e de como a imagem do professor colabora para esses significados, isto é,
da relagdo entre o “eu” e o “outro” e como essa identidade ¢ interiorizada.

Foi questionado aos participantes quais seriam 0s campos de atuagdo
profissional que mais lhes interessariam se eles tivessem mais opg¢des. Partindo dos
relatos dos professores da rede estadual, observou-se grande interesse em areas associadas
ao treinamento esportivo (E3, E4, E6, E7), as outras areas se relacionam ao trabalho com
artes cénicas (E1), atuacdo como fisiologista e cinesiologista na aplicacdo de exercicios
fisicos para grupos especiais (E2), natacdo (E5), e um participante (E7), além do
treinamento, também demostrou interesse em atividade funcional com idosos. As
respostas dos professores da rede municipal demostram pouco interesse em atuacéo fora
das escolas, apenas um participante (M6) relata o interesse na area de reabilitacdo, e um
participante (M5) menciona o treinamento esportivo, contudo, relata que nunca pensou
em atuar fora da escola. Os participantes (Al) e (A2), semelhantes aos professores do
municipio, ndo demostraram interesse por outras areas que nao fosse a escola. O quadro
a seguir mostra todas as respostas de forma detalhada dos professores que justificaram a

questao.
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Quadro 13- Interesse pelos diferentes campos de atuacéo profissional.

Participantes Justificativas

El Gostaria de fazer artes cénicas.

E2 A parte clinica da Educagéo Fisica atuando como fisiologista e cinesiologista
na aplicacdo de exercicios fisicos para grupos especiais.

E3 Eu gosto muito de treinamento esportivo, de estar com os alunos que gostam
de treinamento.

E4 Treinamento desportivo.

E5 Natacéo.

E6 Treinamento esportivo.

E7 Treinamento e atividade funcional com idosos.

M2 Docéncia superior em alguma disciplina do desporto.

M3 Fiz curso inicialmente para trabalhar em academias. Mas hoje o que mais me
interessa é a Educacdo Fisica na Educagéo infantil.

M4 Ja trabalhei com a nata¢do, com adultos, com jovens e isso me fez ver que
minha verdadeira paixao e vocagdo sdo as series iniciais do ensino
fundamental e a educagdo infantil.

M5 Nunca pensei, talvez técnicas de algum esporte.

M6 Na area de reabilitagdo com atividades especificas para a propria
reabilitagdo, em casos de deficiéncias, idosos, etc.

Al Minha em especial, sempre quis trabalhar em escolas.

A2 N&o cheguei a vislumbrar algum campo de atuacdo que me despertasse
atencdo diferente daqueles que ja atuei.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

As respostas apresentadas pelos participantes da pesquisa suscitam mais
inquietacBes para se pensar: sera que se 0s participantes, nesse contexto atual, com as
resolucdes que definiram e concretizaram a criacdo do bacharelado e consolidaram a
fragmentacdo entre as duas modalidades (licenciatura/bacharelado), estivessem entrando
no curso de formacdo inicial, eles ainda escolheriam o campo docente, ou seja, a
graduacdo em licenciatura, ou partiriam para a formacdo no campo do profissional em
bacharelado? E dentre os professores que ndo se mostraram interessados por outra area
gue ndo seja a escolar, quais sdo 0s motivos?

Dentre 0s quinze participantes, oito mostraram-se interessados em areas fora
do campo da docéncia a partir da nova realidade da Educacéo Fisica, com atividades mais
direcionadas para a saude e treinamento. Os participantes M3, M4, Al e A2 néo
mostraram interesse por uma area que nao seja a escola. O professor M2 mencionou a
docéncia em outro nivel de ensino, conforme citou, no ensino superior.

Essa primeira categoria apresentou os principais motivos elencados pelos
participantes, referentes a escolha da escola como campo de atuacao profissional. Expds
e analisou como os motivos mencionados fizeram parte do processo da construcdo da

identidade profissional docente dos participantes, levando em consideracdo a
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interiorizacdo de valores, de saberes, da socializacdo, da identidade envolvida tanto pelo
pessoal quanto pelo social e, de como isso interferiu na escolha da docéncia na escola
publica. A prdxima categoria tem como objetivo apresentar os sentidos atribuidos a
docéncia, abordando a satisfacdo ou ndo pela profisséo de ser professor, salario, condigdes
de trabalho, percepc¢éo de seguranca, estabilidade, prestigio e reconhecimento por parte

dos participantes.

3.3 Sentidos atribuidos a docéncia pelos participantes

Com o objetivo de entender a concepc¢ao e os sentidos atribuidos a docéncia,
por parte dos professores, foram feitas algumas perguntas. Uma delas questionou se 0s
professores consideram que a docéncia proporciona satisfacdo ou insatisfacdo e, na
opinido deles, o que poderia ser melhorado. Foi possivel perceber que os participantes
das escolas estaduais se sentiram divididos nas respostas, ou seja, por mais que a maioria
tenha assinalado a opcao que afirma sentir satisfacdo pela profissdo, todos consideram
que existem pontos a serem melhorados. Diretamente, apenas os participantes (E4) e (E5)
disseram sentir insatisfacdo. Em relacdo aos participantes que atuam nas escolas
municipais, trés (M2, M5, M7), bem como o0s que atuam em ambas redes (Al, A2),
citaram que a docéncia Ihes déa satisfacdo, contudo, da mesma forma que os participantes
da rede estadual, todos também mencionam melhorias a serem feitas. As respostas dadas

constam no quadro a seguir.

Quadro 14- Satisfacdo e insatisfacdo em relagdo a docéncia.

Participantes Justificativas
El Como tudo em nossa vida tenho satisfacdes e insatisfacdes na docéncia. O fator
salarial poderia ser melhorado, o reconhecimento publico das boas préticas.
E2 Satisfacdo. No entanto a valorizagdo da classe deve ser melhorada, bem como
as condicOes de trabalho.
E3 E muito frustrante quando na graduacdo Ihe ensinam sobre humanismo,

construtivismo e quando chegamos na escola, a realidade é outra, seria muito
bom a proximidade da universidade com a realidade da escola publica.

E4 E uma confus&o de sentimentos, amo o que faco, mas trabalho além da carga
horaria maxima e estou trabalhando e vivendo no “piloto automatico”, por isso
ando muito insatisfeita.

(Continua)
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Quadro 14- Satisfagdo e insatisfacdo em relacdo a docéncia (Continuacao).

Participantes Justificativas
E5 Insatisfacdo. Poderia ser melhorado o salério, participacdo dos pais (familiares),
apoio por parte dos governantes, formagdes, material didatico.
E6 Satisfacdo. As condi¢cdes de trabalho tanto de material como uma melhor
remuneracdo que possibilitasse dar menos aulas.
E7 Mais satisfacdo. Condicdes materiais de trabalho.
M1 Acho que a docéncia muitas vezes nos proporciona a satisfacdo e a insatisfagéo,

pois no dia em que se consegue realizar as atividades que foram planejadas com
éxito podemos ver a satisfacdo em ter realizado o trabalho. Mas quando ndo
consigo realizar o trabalho com éxito, podemos ver a insatisfacdo em néo
realizar o trabalho da forma desejada, eu acho que o que poderia ser melhorado
principalmente na questdo escolar é a indisciplina, as condi¢des de trabalho,
dos espacos para realizar o trabalho e a falta de materiais para trabalhar.

M2 Muita satisfacdo. Poderia ser melhor os materiais disponiveis para as nossas
atividades.

M3 Tem que ser melhorado todos os aspectos principalmente valorizagdo
profissional.

M4 Amo ser professora, trabalho com prazer, mas gostaria de maior
reconhecimento, melhores condicBes de trabalho (material, estrutura fisica e
humana).

M5 Sim! O fato de fazer o que escolhi. As condi¢cBes de estrutura e o
reconhecimento do nosso trabalho.

M6 Satisfacdo. Poderia se melhorar os aspectos fisicos de trabalho e materiais. Falta

de espacgos apropriados, quadras, materiais didaticos préprios para a Educacao
Fisica. J& melhorou um pouco mas ainda ndo somos tao valorizados como a
profissdo merece.

Al Tenho certa satisfacdo. Mas sempre hé o que melhorar, a autonomia nas escolas,
a remuneracdo salarial, o prestigio social, etc.
A2 Satisfacdo. Questbes estruturais em relacdo as condicdes de trabalho e materiais

e principalmente a implementacdo de politicas educacionais sérias e continuas
de desporto escolar.
Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

De alguma maneira, todos os participantes relataram melhorias a serem
realizadas. As reclamacBes mais mencionadas se referem as condi¢des de trabalho,
abordando fatores como salério, carga horéria, condi¢cdes materiais, apoio e valorizacdo
da profissao, formacéo e autonomia.

Percebe-se que a docéncia em si e a ideia de ser professor causa, nos
professores, sentimentos de satisfagdo, mas, contraditoriamente, as condi¢des do trabalho
docente, em um sentido geral, Ihes causam insatisfacdo, o que gera um conflito de
sentimentos entre o lado afetivo e a racionalidade acerca do trabalho. Essas contestacdes
referentes ao sistema de ensino publico e ao trabalho do professor no pais ndo sdo
recentes, trata-se de um tema que tem sido objeto de estudo de muitos pesquisadores,
dentre eles Silva e Krug (2007), que identificaram que sentimentos de insatisfacdo dos

professores pesquisados em seu trabalho séo relacionados a desvalorizacéo da Educacao
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Fisica na escola, da falta de condi¢gdes materiais, do baixo salario, da competitividade que
0 sistema exige, falta de espacos fisicos e questdes direcionadas aos alunos, como
dificuldade de aprendizagem e indisciplina. Em contrapartida, os autores constataram que
o significado do sentimento de satisfacdo dos pesquisados se da por meio da afetividade
com os alunos e da aprendizagem, do convivio com a escola, da liberdade e do gosto
pelos contetidos trabalhados.

Referente a esse debate, de acordo com Marcolan et al (2017, p. 1), a
realizacéo e a satisfacdo no trabalho “envolvem sentimentos e emoc@es singulares que
influenciam diretamente sobre o trabalhador, pois afetam e interferem na sua saude fisica
e mental, no seu comportamento e desempenho profissional, repercutindo também na sua
vida pessoal e familiar”. Ao considerar um professor insatisfeito, deve-se atentar para
questdes como crise de identidade profissional, mal-estar docente e até mesmo abandono
da docéncia. Percebe-se que a ideia de ser professor atrai, mas as condi¢des de trabalho
desanimam.

Visando abordar mais sobre essas questes referentes a docéncia e suas
circunstancias, foi questionado se os participantes consideram o seu salério satisfatorio.
Por parte dos professores da rede estadual, constatou-se que seis dos sete docentes
consideram seu salario insatisfatorio, um (E1) ndo assinalou a alternativa, contudo,
justificou, relatando que considera seu salério razoavel. Por parte dos respondentes da
rede municipal, dois (M2, M4) assinalaram que consideram seu salario satisfatorio e trés
(M3, M5, M6) acham seu salario insatisfatorio, um (M1) ndo assinalou nenhuma das
opcdes. Os dois participantes que atuam nas duas redes de ensino (Al, A2) apresentaram
respostas diferentes. Al considera seu salario como ndo satisfatério e A2 como

satisfatorio.

Quadro 15- Percepgdo sobre o salario dos professores.

Participantes Justificativas

El Mais ou menos. Considerando outras areas de atuacdo, ele é razoavel.
Contudo, se ele fosse maior teriamos maior capacidade de aperfeicoamento,
pois teriamos cargos menores e mais tempo para as capacitagoes.

E2 Em comparacdo a outros paises nosso salario é (estd) muito defasado bem
como em relacdo a outras profissoes.
E3 Quando eu preciso trabalhar 60h semanais para cumprir meus compromissos

financeiro, fica evidente a desvalorizacdo profissional, usando meu tempo
(energia) com trabalho ficando de lado minha formacéo e aperfeicoamento.
(Continua)
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Quadro 15- Percepcdo sobre o salario dos professores (Continuacao).

Participantes Justificativas

E4 N&o com relagdo ao quanto eu trabalho, mas satisfatério com relacdo ao salério
minimo.

E5 NOs professores deveriam ser mais valorizados quando ao salario para
ganhamos um pouquinho melhor temos que pegar carga horaria maxima.

E6 Tenho que dar muitas aulas para ter um salario razoavel.

E7 Salério inferior em relacdo a carga horaria desenvolvida.

M1 O salario ndo é ruim, mas acho que diante de tantas responsabilidades com a
docéncia e com os alunos, o salario poderia ser melhorado.

M2 Consigo sobreviver com ele.

M3 Considerando outros profissionais que ganham muito além dos professores, a
carga horaria € muito grande e as proprias condi¢des de trabalho precéria.

M4 Claro que gostaria de ser mais reconhecido como professora e ter um salario
maior, mas ndo considero que ganhamos mal.

M5 Em consideracdo com outras profissdes até mesmo sem formacao académica
gue ganham muito mais que ser professor.

M6 Trabalho muito, muitas aulas, para ter um salario melhor, principalmente no
municipio.

Al Pois ha uma defasagem ano a ano, onde nosso plano de carreira ndo é
respeitado.

A2 Considero em partes, o grande problema da educacéo basica é a extensa carga
horéria a ser trabalhada para conseguir remuneragao melhor.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

Percebe-se a queixa dos professores em relacdo a remuneracgdo e a alta carga
horaria de trabalho semanal. Como foi exposto durante o primeiro capitulo, ha medidas
que sancionam a formacédo e a valorizacdo dos profissionais do magistério, um exemplo
é 0 PSPN sancionada em 2008, que definiu-se o piso salarial bem como a composicédo da
jornada de trabalho docente. No PNE (2014-2024) também sdo apresentadas metas
referentes a formacdo e valorizacdo dos professores. A meta 18 aponta, especialmente,
sobre o plano de carreira dos profissionais da educacdo publica e o piso salarial.
Entretanto, sdo muitos os docentes que contestam os valores de sua renumeragdo em
comparagdo a sua carga horéaria de trabalho. Esse aspecto se conecta ndo apenas a esta
profissdo, mas a todo o cenario em que se encontra a massa de trabalhadores, tendo em
vista a ldgica de reproducéo do sistema e a sua estrutura.

Pode-se perceber essas questdes a partir das contrarreformas desde o século
passado e na atualidade, como as emendas constitucionais e as reformas tanto trabalhistas
quanto do sistema de ensino. A categoria docente, nesse contexto, & visivelmente
prejudicada. Espera-se, assim como escrito no PNE (2014-2024), essencialmente na meta
17, a concreta valorizagdo dos profissionais do magistério do sistema publico de ensino,

equiparando, pelo menos, o salario medio dos professores a renda de outros profissionais
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com a mesma escolaridade, que de acordo com o préprio observatério do plano, em 2015,
os professores recebiam cerca de 52,5% do salario médio de outros profissionais com a
mesma escolaridade. Esse fato pode ser ilustrado por meio de estudos que apresentam as
mesmas queixas relacionadas ao salario do professor, como por exemplo, as pesquisas de
Silva e Krug (2007) e Favatto (2017).

Partindo disso, foi questionado aos professores se eles consideravam que a
profissdo docente Ihes garante seguranca, estabilidade e prestigio. Percebeu-se que,
dentre os professores da rede estadual, seis consideraram que a docéncia lhes proporciona
isso em partes, e um (E7) considera que ndo. As concepg¢des dos professores da rede
municipal ndo sdo diferentes, todos os seis participantes assinalaram que consideram em
partes que a docéncia lhes garante seguranca, estabilidade e prestigio. Da mesma forma
foram as respostas dos dois professores atuantes nas duas redes de ensino (Al, A2),
considerando em partes estes fatores referentes a docéncia. Dos participantes que

justificaram, as respostas foram as seguintes:

Quadro 16- Concepcao de seguranca, estabilidade e prestigio relacionados a docéncia.

Participantes Justificativas
El Segurancga, pois estou concursada; estabilidade, tenho minhas garantias;
prestigio, nenhum.
E2 O funcionalismo publico em geral passou a ser a “bola da vez” para ser atacada

quanto a estabilidade, inclusive com projetos que visam o fim da estabilidade
no congresso nacional. Somos muito mais cobrados em nossa atuacao do que
temos liberdade para trabalhar, como se vé ainda temos que ser ridicularizados
com projetos de leis como “escola sem partido”.

E3 Falando em seguranca ndo posso contar com esse quesito, pois as politicas de
governo influenciam diretamente nessas ac¢des, pois tenho estabilidade de
concurso, poréem, ndo tenho estabilidade e nem valorizagdo financeira por
parte dos governos.

E4 Com as novas mudancas politicas a estabilidade é algo que estd em jogo.
Prestigio é uma palavra muito forte com relagdo a sociedade, mas tenho na
escola em que trabalho.

E5 Por eu ser concursada tenho seguranca enquanto ndo ficar desempregada.

E6 Seguranca financeira ndo, estabilidade sim, prestigio infelizmente é pouco.

E7 Uma questéo de ponto de vista.

M2 Segurangca e estabilidade (sou efetivo do municipio). N&o procuro prestigio e
nem penso Nisso.

M3 Estabilidade porque sou efetiva.

M4 Estabilidade sim, mas seguranca e prestigio principalmente nao.

M5 N&o temos planos de saude, falta muito apoio moral e fisico.

M6 Né&o temos locais apropriados, segurancga entdo nem se fala, ainda estabilidade
por eu ser concursada. Prestigio nem tanto.

Al Seguranca sim, estabilidade também, mas prestigio € muito pouco

A2 No contexto atual com os cortes do MEC deixa claro que a educagdo nao é

tratada pelos nossos politicos com a devida atencdo merecida.
Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.
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Em uma interpretacdo geral, percebe-se que a seguranca que os professores
consideram ter se d& por serem efetivos e concursados, mas, na opinido deles, a
estabilidade estd ameacada, devido as mudancas sociais e politicas que visam um outro
modelo de professor e, consequentemente, novas fungdes, novas ordens, novos projetos,
assim como consideram o prestigio como algo ndo satisfatorio, tanto por parte da
sociedade quanto do poder publico.

Esse debate engloba tanto as questdes que trazem as reformas como
protagonistas do avanco do sistema neoliberal quanto aquelas ocorridas nos ultimos
governos, principalmente de Michel Temer e de Jair Bolsonaro?. Se formos analisar os
motivos da falta de prestigio dos professores, ou até mesmo, a falta de reconhecimento,
questdo que serd apresentada posteriormente, pode-se ter em mente dois eixos: 0
professor, agente de ensino; e a escola, local de ensino, ambos dentro de um sistema
publico de educacdo. O publico, aqui, se torna aspecto central.

Quando o Estado perpassa pela reforma e tem toda sua caracterizacdo
alterada, o publico j& ndo é mais visto como servico de qualidade, da mesma forma
acontece com seus profissionais, que sdo sobrecarregados e culpabilizados pelo fracasso
e falhas do servigo. As escolas, com seus servidores, entram nesse contexto, isto €, quando
0 publico ndo € visto como qualidade e sim como sindnimo de “coisa ruim”, e quando o
sistema privado ganha prioridade e é visto como sindnimo de sucesso e de exceléncia, a
escola publica, junto com seus profissionais, perdem o reconhecimento, o prestigio e a
devida valorizacdo, mesmo que isso seja injusto.

A partir disso, questionou-se se a profissdo concede reconhecimento aos
professores. Notou-se que, dos sete participantes da rede estadual, seis consideram que a
profissdo docente tem reconhecimento em partes, e um participante (E2) considera que
ndo. Por parte dos professores da rede municipal, cinco dos seis participantes também
consideram que a docéncia Ihes concede reconhecimento em partes. Em relacdo aos dois
participantes de ambas redes, Al assinalou que nao considera que a docéncia proporciona

reconhecimento e o A2 assinalou que considera em partes. As justificativas foram:

29 Jair Messias Bolsonaro se tornou presidente apés o fim do governo de Michel Temer (2016-2018) com
posse no dia 1° de janeiro de 2019.
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Quadro 17- Concepgéo sobre o reconhecimento da profissao.

Participantes

Justificativas

El Considero que em partes, pois, hoje, digo atualmente, a docéncia ou melhor a
profissdo docente ndo é tao respeitada pelos politicos, pela sociedade de um modo
geral.

E2 Mesma resposta anterior.

E3 Ap6s 20 anos de docéncia, encontro ex alunos que tem filhos sendo meus alunos
e elogiam positivamente o que foi feito pelos alunos e a préatica realizada
anteriormente.

E4 Apenas pela questao de respeito por quem é e ja foi meu aluno.

E5 Nem todos lhe reconhece pelo seu esforgo e dedicacao.

E6 Muitos sim, mas nem todos tem esse reconhecimento.

M1 A éarea de educacdo fisica nem sempre nos concede reconhecimento, pois, as
vezes nos esforcamos, tentamos dar o nosso melhor, passamos por diversas
dificuldades em nossas aulas, mas mesmo assim continuamos desenvolvendo o
trabalho e acreditando que podemos fazer melhor e muitas vezes nao somos
reconhecidos.

M2 Né&o busco reconhecimento de ninguém.

M3 Sinto reconhecimento por parte dos alunos.

M4 N&o vejo reconhecimento pela nossa profissdo. O professor vem perdendo seu
prestigio e reconhecimento cada dia mais.

M5 Nos jogos, nas festas juninas e outros.

M7 Eramos mais respeitados, mais vejo que o cumprimento de mais deveres esta
desiquilibrio com os nossos direitos.

Al Atualmente os professores sdo vistos como coitados.

A2 Enquanto ndo ocorrerem politicas publicas sérias do estado que priorizem a

educagdo como instrumento de desenvolvimento social ndo alcangaremos
reconhecimento.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

A analise da questdo ndo é diferente da anterior, principalmente quando se

percebe que as justificativas se relacionam ao reconhecimento social e politico. H4

motivos que caracterizam essa concepcdo de falta de reconhecimento, impostos

principalmente pelo cendrio das politicas, caucionando a desvalorizacdo e a

desprofissionalizacao do trabalho docente.

O que o governo denomina “valorizagdo do professor” ¢, na realidade, um
conjunto de medidas que fragmentam ainda mais a nossa categoria; quebram a
nossa carreira; institucionalizam a competicdo entre os professores, ndo
respeitam a isonomia salarial assegurada na Constituicdo Federal; mantém o
elevado nimero de professores temporarios na rede estadual de ensino (hoje
em torno de 48%); ndo asseguram a formagéo continuada no proéprio local de
trabalho e ndo resolvem um problema fundamental, que € a auséncia de politica
salarial para todos os integrantes do quadro do magistério, da ativa e
aposentados (NORONHA, 2010, p. 2, grifos da autora).

Em relacdo as condicOes de trabalho dos professores, que de certa forma

caracteriza a realidade na escola, dos sete participantes da rede estadual, dois (E1, E3)
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consideram ter étimas condicGes de trabalho, um (E4) disse que suas condic¢des sdo boas,
trés (E2, E5, E6) que sdo regulares, e um (E7) que séo ruins. Dentre os participantes da
rede municipal, constatou-se poucas respostas positivas, sendo que dos seis professores,
trés (M3, M4, M6) consideram que suas condicdes de trabalho séo regulares e trés (M1,
M2, M5) as julgam ruins. Os dois participantes que atuam nas duas redes de ensino
consideram suas condicdes de trabalho regulares e suas justificativas se assemelham as
dos demais participantes. Como justificativas, percebeu-se apontamentos relacionados as
condicdes estruturais, materiais, recursos orgcamentais, renumeracao e formagdo, como

pode ser visto no quadro a seguir.

Quadro 18- Percepcao referente as condicgdes de trabalho.

Participantes Justificativas
El Trabalho em uma unidade escolar bem estruturada (estou trabalhando) com
espaco apropriado e recursos didaticos relativamente bons.
E2 Falta constante de materiais e equipamentos, bem como considerar a

Educacgdo Fisica como disciplina complementar nas escolas, basta ver o
ntmero de aulas semanais que sdo bem reduzidos.

E3 Hoje eu trabalho em uma instituicao que investe na parte fisica, possibilitando
uma pratica melhor e mais confortavel.
E4 Pensando na quantidade de materiais disponiveis, estrutura da quadra e das

salas de aula sdo Otimas, mas quando penso na questdo salarial minhas
condicdes de trabalho ndo séo tdo boas assim.

E5 A falta de formacgdo para estar trabalhando com os alunos da incluséo,
material, espago, material didatico.

E6 As verbas destinadas a educa¢do sdo poucas, a manutencdo dos prédios é rara.

E7 Falta material.

M1 As condicdes de trabalho sdo ruins, pois ndo temos um espaco adequado e
nem sempre temos materiais para desenvolver as atividades com os alunos.

M2 Falta de material para diversificagdo das aulas. Quadras e patios sujos.

M3 Trabalho em trés instituicOes e cada uma apresenta sua realidade. Uma tem

quadra coberta, a outra ndo. Uma possui material, outra ndo. Porém em ambas
procuro fazer um bom trabalho.

M4 N&o temos estrutura fisica, material e muitas vezes ndo somos respeitados
nem reconhecidos pela comunidade escolar.

M5 N&o tem uma sala do material de Educacdo Fisica, falta quadra, materiais
pedagdgicos e outros.

M6 Em instituicGes que trabalho varia de uma para outra. Uma tem quadra, ndo

coberta. Outra ndo tem espaco para realizar as aulas, determinados contetdos
sdo limitados para se aplica-los, ndo possuo material necesséario para
realizacdo de minhas aulas.

Al Tenho uma certa autonomia em minhas aulas mas falta de parte material e
espaco adequado para alguns conteidos da educacéao fisica como exemplo
dancas e lutas.

A2 Deficiéncia enorme de materiais pedagdgicos e em algumas escolas se quer
possuem quadras cobertas, além da extensa carga horéria.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.
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Ao se analisar as respostas de todos os participantes de um modo conjunto,
percebe-se que, dos quinze participantes, dois consideram que suas condicdes de trabalho
sdo Gtimas e apenas um considera serem boas, oito dizem que suas condigdes regulares e
quatro que sdo ruins. Diante da analise das justificativas, percebe-se maior queixa dos
professores efetivos da rede municipal de ensino, que apresentam reclamacfes de
estruturas e materiais para o desenvolvimento da aula. Diante disso, as queixas mais
comuns sdo vinculadas a falta de materiais, de espagos apropriados e as questdes
relacionadas ao salario, fato que é encontrado em varios outros estudos ja& mencionados,
como de Silva e Krug (2007) e Favatto (2017).

Essa questdo contempla todo o debate realizado anteriormente, que engloba
os aspectos de satisfacdo, insatisfacdo, renumeracao, prestigio e reconhecimento, que tem
como contexto retrocessos que interferem no trabalho docente como um todo. Essa
representacdo, o sentido e realidade da docéncia para os professores sdo fatores que
podem corresponder e interferir tanto na relagcdo do ensino e da qualidade do trabalho

desse profissional, como na sua vida pessoal.

3.4 Formacéo continuada dos professores de Educacéo Fisica

Buscou-se conhecer mais sobre a formacdo continuada dos professores de
Educacdo Fisica, no sentindo de entender a concepcdo desse tipo formacdo por parte
deles, como ocorre e como interfere e influencia na sua permanéncia na escola.

De inicio, foi indagado aos participantes o que eles entendiam por formacao
continuada. As respostas se aproximaram da concepcao de que formacéo continuada se
baseia naquela formacdo além da graduacdo, que se dd em um processo de construgdo
permanente, que pode ocorrer por meio de cursos de curta e longa duragdo, com o objetivo
de atualizacéo e de qualificacdo da sua pratica, o que sinteticamente atende aos conceitos
de formacdo continuada de autores abordados nesse trabalho, como Chimentéo (2009), e
se aproxima, em certas partes, do termo de capacitacdo apresentado por Altenfelder

(2005). Dessa forma, as respostas foram:
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Quadro 19- Concepgéo de formagéo continuada.

Participantes Justificativas

El A construcdo permanente, mantendo o profissional sempre a par das
mudancas. Dar seguimento aos estudos.

E2 E a formacdo além da graduacdo como cursos constantes e atualizago
profissional.

E3 E a disponibilizagdo de uma formag&o constante, atualizando a sua pratica com
a modernidade.

E4 S&o cursos relacionados a nossa area de atuacao que realizamos mesmo depois
de terminar a graduacdo.

E5 Para mim formag&o continuada sdo tipo mini cursos que vocé possa utilizar
nas suas aulas tedricas e praticas (matérias concretas, aulas diversificadas).

E6 \/océ esta constantemente se atualizando.

E7 Busca por ampliag&o do conhecimento exercendo determinada fungéo, porém
ndo se limitando neste contexto.

M1 E a continuagio da formagdo como profissional através de cursos de curta
duracdo, palestras, congressos, entre outros.

M2 Todo e qualquer curso que frequenta ap6s a conclusdo da licenciatura.

M3 Sdo cursos, estudos, pds-graduacdo (...) ou seja, é a busca do professor pela
sua qualificacéo.

M4 Estar sempre me aperfeigoando.

M5 Bom, entendo que sempre temos gue estar renovando os conhecimentos e dar
sequéncia no que ja foi aprendido.

M6 Estudar, se atualizar dentro de sua area de atuagdo, se qualificar mais,
estudando.

Al Cursos de capacitacdo e pos graduacdo, promovida pela rede de ensino ou
buscado pelo préprio professor.

A2 Capacitacdo/ atualizacdo de conhecimentos emergente e técnicas de ensino
gue possibilitem ressignificar nossa pratica pedagogica.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

Ao perguntar aos participantes se eles se dedicam no sentido de continuar em

formacédo, constatou-se que, dos sete participantes da rede estadual, todos se propdem a

certa dedicacdo com a formacdo continuada. Por parte dos docentes da rede municipal,

percebeu-se que, dos seis participantes, quatro se dedicam a continuar a formacéo e dois

(M2, M5) relatam que ndo. Os dois participantes efetivos de ambas redes relataram que

se dedicam em continuarem se formando. Dentre os professores que justificaram, as

respostas foram as expostas no quadro a seguir.
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Quadro 20- Dedicagdo em continuar a formagéo docente.

Participantes Justificativas

El Embora ndo esteja fazendo, participando de cursos atualmente, considero que
estudar (ler livros, ver videos) sobre como melhorar meus métodos e
didaticos estou complementando o processo de formacéo.

E2 Com cursos regulares na area e em seguida pleitear bolsa de mestrado.

E3 Toda formacgéo (desde que ndo seja repetida) é muito bem vinda e gostaria de
receber constantemente, pois traz inovagéo.

E4 Por meio de cursos EAD, mais voltados para o treinamento esportivo do que
relacionados a educacdo fisica escolar.

ES Faco mini curso pela internet.

E6 Sempre que tenho oportunidade de participar de cursos participo.

M1 Realizando cursos para a atualizacdo profissional.

M2 SO quero aposentar!

M3 Porque sei que € importante.

M4 E uma necessidade.

M5 De fato que agora quero aposentar. Se depois achar que vale a pena darei
sequéncia.

M6 Leio muito, desejo continuar com o mestrado.

Al Atualmente estou fazendo uma especializacdo em educacao fisica escolar.

A2 Em partes.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

Nota-se a dedicacao e o interesse da maioria dos professores em continuar se
formando permanentemente, uma vez que a partir das justificativas apresentadas pode-se
perceber concepcdes da importdncia da formacdo continuada no dia-a-dia dos
professores, bem como na melhoria do ensino e da qualidade. E valido lembrar que é na
formagédo continuada que a identidade docente e profissional se consolida, pois 0s
professores se encontram no proprio contexto do trabalho (LIBANEO, 2004).

Tendo em vista a identidade docente e a subjetividade de cada professor
diante da sua profissdo e da sua formacdo continuada, duas respostas (M2, M5) chamam
a atencdo e relembram as quatro configuragdes de Alves et al (2005), pois demostram
passar por um sentimento de desgaste, distanciamento do seu trabalho e de crise,
caracteristicas principalmente das duas primeiras configuracGes, ou seja, identidade
estavel ameacada e identidade bloqueada. Diretamente dentro do contexto da formacéo
continuada, a primeira, denominada pelos autores de identidade estavel ameacada,
expressa aquele professor que se prende na concepcao da pratica e no cotidiano, ndo busca
progressdo profissional, nem novas formacgdes e se encontra adaptado ao sistema e
programas apenas para atender as exigéncias. Na segunda, que eles intitulam de
identidade bloqueada, é referente a perda da identidade propria, o professor ndo se

reconhece no seu trabalho, ndo se sente realizado.
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E perceptivel que ha fatores nas respostas dos participantes da pesquisa que
ndo sdo do alcance de andlise e interpretacdo do estudo realizado, mas que se levar em
consideragdo aspectos culturais, sociais e politicos no contexto atual e a realidade das
escolas e do trabalho docente, possivelmente possibilitara o entendimento de que, em uma
profissdo em que o ato de ensinar ndo é mais o essencial, que a competicao esta presente
0 tempo todo e que os resultados se tornam prioridade, o desgaste, o distanciamento e a
crise séo apenas consequéncias. Diante disso, para o sistema, aqueles professores que néo
conseguem se adaptar a esse novo modelo de trabalho, por inUmeros motivos, isto é, 0s
desistentes, estariam nas fileiras dos fracassados e excluidos (SHIROMA;
EVANGELISTA, 2003).

Sobre como ocorre a formagdo continuada dos participantes, parte dos
professores da rede estadual informou que os docentes se envolvem principalmente em
cursos de EAD e, que na maioria das vezes, sdo pagos por eles. Em relacdo aos
participantes da rede municipal, as respostas ndo foram diferentes, percebeu-se que, assim
como os professores do estado, a formacdo continuada também ocorre por meio de cursos
online e a distancia e parte, na maioria das vezes, do proprio interesse do professor, visto
gue nao sao ofertados muitos cursos de formacéo continuada na area da Educacdo Fisica.

As respostas, diante disso, foram as que se pode verificar a seguir.

Quadro 21- Informagdes sobre como ocorre a formagao continuada.

Participantes Justificativas

El Com curso EAD; leitura de livros.

E2 Com cursos regulares presenciais e EAD.

E3 Infelizmente minha formag&o depende de meus investimentos, tanto financeiro
como de meu préprio tempo (precisa pagar substituto) quando vou para a
formagcéo.

E4 Por meio de cursos que compro voltados para o treinamento esportivo e cursos
em EAD voltados para Educacédo Fisica escolar.

E5 Quando temos sdo alguns colegas das disciplinas que ministram a formacao.

Na minha opinido teria que ser outras pessoas com nossa formagdo (ndo
desmerecendo meus colegas).

E6 Quando o governo oferece cursos ou atraves de leitura de titulos da area.

E7 Através de cursos e ou orientacdes.

M1 Através de cursos presenciais, cursos online, palestras e congressos.

M2 Conforme as necessidades da secretaria da educagéo, conforme cobrancas dos
professores da Educacdo Fisica.

M3 No municipio (ensino municipal) para a area de Educacéo Fisica ndo acontece,
somente se 0 professor investir.

M4 Sempre procuro me aperfeigoar, estudar, ler, mas nos ultimos cinco anos nao

fiz cursos presenciais, s6 online e pesquisas informais para melhorar minha
pratica profissional.

(Continua)
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Quadro 21- Informagdes sobre como ocorre a formacao continuada (Continuacao).

Participantes Justificativas
M5 Através dos cursos, pos-graduacdo e projetos pedagdgicos.
M6 Com curso oferecido pelo municipio, estudos online, leituras, buscas pessoais.
Al Esporadicamente ocorre alguns cursos de capacitagdo, mas 0s demais cursos de
meu interesse tenho buscar e pagar para fazé-los.
A2 Atualmente com alguns cursos a distancia e principalmente com leituras e
estudos de temas pertinentes a minha area de atuacao.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

A realidade percebida por meio dos resultados desta pesquisa demonstra
grande participacdo em cursos a distancia e online. Isto segue a Idgica do novo modelo
de educagdo e, consequentemente, de formacdo tanto inicial quanto continuada de
professores dentro da l6gica da modernidade no sistema neoliberal. Quando se observa o
art. 80 da LDB de 1996, que descreve que o poder publico incentivara o desenvolvimento
e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e da educacao continuada e, também, o art. 87, que postula que cada municipio e,
supletivamente, o Estado e a Unido, devera realizar programas de capacitacdo para todos
os professores em exercicio, utilizando também os recursos da educacdo a distancia,
percebe-se a atencdo e autonomia dada a esse meio de formacdo e a sua consequente
inclusdo no cotidiano dos professores. Nessa logica, pode-se retomar a ideia do viés de
“quase-mercado” de Robertson e Verger (2012) e a concepg¢ao que Alviano Junior (2014)
apresenta de busca por um modelo de formacéo planificado. E interessante que se atente
a como esse tipo de formacdo atende ou ndo a real necessidade do professor dentro da
escola.

Diante disso, perguntou-se aos participantes se possuem algum curso de curta
ou longa duracdo, especializagdo, mestrado, doutorado, ou algum outro curso
caracteristico de formac&o continuada e foi constatado que, por parte dos participantes da
rede estadual, todos os sete professores ja fizeram algum tipo desses cursos. Da mesma
forma percebeu-se, em relacdo aos participantes da rede municipal, que todos 0s seis
professores afirmaram ter cursos dessa natureza e idem com os dois professores de ambas
redes (Al e A2).
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Quadro 22- Cursos de formagdo continuada dos professores.

Participantes Justificativas

El Especializagdo em educagéo infantil.

E2 Educacdo fisica e direito (p6s-graduacao).

E3 Eu possuo trés cursos de especializacdo, sendo todos voltados para area de
educacdo (educacdo infantil, didatica, direito educacional).

E4 Psicopedagogia com énfase no ensino especial.

E5 Especializagdo em supervisdo escolar e portadores de necessidades especiais.

E6 Treinamento esportivo.

E7 Especializacdo em treinamento desportivo e curso de treinador de futsal.

M1 Curso de especializacdo em treinamento desportivo.

M2 Especializacéo.

M3 Educacao.

M4 Especializagéo pela UFG em morfofisiologia do exercicio; curso do NEPIEC —
educacéo infantil, infancia e arte; curso de inclusdo; curso de libras; curso sobre
sexualidade na infancia; curso sobre autismo.

M5 Orientacdo educacional e desporto e curso de gestao.

M6 Especializagdo em treinamento desportivo e educagdo infantil.

Al Desporto, educacdo fisica escolar e fisiologia do exercicio.

A2 Psicopedagogia/ciéncias da atividade fisica e do esporte.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

Pode-se perceber, a partir das respostas obtidas, que dois tipos de cursos de
especializacdo se destacam, 0s que envolvem a propria area da educacdo, de uma forma
mais ampla, e 0s de treinamento esportivo, préprios da area da Educacdo Fisica,
coadunando com os estudos de Ferreira, Santos e Costa (2015), ao se referirem as duas
vertentes de formacdo continuada de professores de Educacdo Fisica: a pedagdgica,
baseada em questdes direcionadas a didatica e aos temas educacionais; e a técnico-
bioldgica. Os autores tiveram como objetivo realizar o perfil da formacao continuada de
professores de Educacdo Fisica e subdividiram os participantes em dois grupos:
professores experientes (com mais de 3 anos de docéncia) e professores iniciantes (com
menos de 3 anos de docéncia). Constatou-se que ambos 0s grupos buscavam areas de
formacéo continuada principalmente na area pedagogica, o que é compreensivel e 16gico,
tendo em vista que estdo na docéncia, contudo, observou-se maior interesse dos
professores iniciantes pelas areas técnico-biologicas.

Na pesquisa desenvolvida com os docentes de Educacdo Fisica de Jatai,
percebe-se também uma divisdo entre as respostas dadas, como se pode ver no quadro 22,
semelhante ao estudo dos autores citados, mas a predominancia dos cursos mencionados
é na area pedagogica, com 21 citados em areas como Educacéo Fisica escolar, educagéo
infantil, didatica, psicopedagogia, supervisdo, orientacdo educacional, gestdo, incluséo,

sexualidade, dentre outros; e na area técnico-bioldgica foram citados oito, sendo
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treinamento esportivo o predominante, seguido de desporto e de futebol de saldo,
fisiologia do exercicio, morfofisiologia do exercicio e ciéncias da atividade fisica e do
esporte. Um respondente ndo especificou em qual &rea era seu curso de especializacao.
Mesmo dentre 0s que citaram cursos na area técnico-biologica, percebe-se que sdo
voltados para sua préatica na escola, pois abordam o treinamento, o desporto e a fisiologia
do exercicio, que sdo temas Uteis para o trabalho realizado também no ambiente escolar.

Foi perguntado se existem propostas para os professores da escola em que 0s
participantes atuam, para que continuem em formacdo, mas percebeu-se que cinco, dos
sete professores participantes da rede estadual, relataram ndo haver propostas formativas
em suas instituicdes de trabalho, e dois (E1, E2) mencionaram a existéncias das propostas
em suas escolas. Semelhantes foram as respostas dos participantes da rede municipal,
visto que, dos seis, cinco apontaram a inexisténcia de propostas de formacao continuada
e um (M1) relatou a existéncia de cursos oferecidos pelo municipio (SME). Ambos 0s
participantes efetivos da rede estadual e municipal (Al, A2) citaram a auséncia de
propostas institucionais. As justificativas dos professores sobre as ofertas de cursos de

formacéo continuada nas escolas foram as que se apresentam no quadro a seguir.

Quadro 23- Conhecimento sobre propostas da escola para formacao continuada.

Participantes Justificativas

El Durante os trés anos em que estou na unidade, ja foram ofertados cursos sobre
incluséo e curso de inglés.

E2 Licenga remunerada para cursos de especializa¢do de mestrado/doutorado.

M1 Existem cursos oferecidos pelo municipio (SME)

M4 Ultimamente ndo sdo oferecidos cursos nem dispensa para tal.

M6 O municipio oferece cursos na sua grande maioria voltadas para a pedagogia,
poucos na area de educacdo fisica.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

As respostas dadas pelos professores recorda as competéncias especificas
para os profissionais da educacdo de acordo com a BNC da formacédo de professores.
Dentre as varias competéncias mencionadas pela base, que sdo divididas em trés eixos
(conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional) aparece,
dentro do eixo que interessa a esta pesquisa, neste momento (engajamento profissional),
a seguinte atribuicdo aos profissionais da educac¢do: comprometer-se com 0 proprio
desenvolvimento pessoal (BRASIL, 2018).

De acordo com a prépria base, o engajamento profissional € o compromisso

do professor em seu desenvolvimento pessoal e profissional, e 0 compromisso com o



123

outro, referente a aprendizagem e ao desenvolvimento do aluno, compromisso com
colegas, comunidade e sociedade. Essa convicgdo, que é também demostrada nas
respostas dos participantes da pesquisa realizada, relembra a ideia da profissionalizacdo
docente e toda conjuntura que envolve o assunto. Significa que os professores devem ser
comprometidos com a sua pratica profissional, bem como responsaveis pelo seu sucesso,
que tem no seu cotidiano a cobranga por qualificacdo, produtividade e qualidade, isto se
torna contraditério as medidas que constituem a educacdo e a formacdo de professores,
que determinam que os estados municipios e distritos também sdo responsaveis por essa
formacéo.

Este tipo de cobranca do docente remete a culpabiliza¢éo, como se o professor
fosse responsavel por sua prépria capacitacdo e formacgdo continuada, independente das
circunstancias. Nesse contexto surge a evasdo docente, as crises e 0 adoecimento, devido
a alta cobranca, responsabilizacdo, competitividade e isolamento. E nesse sentido que
Davis et al (2011) esclarecem sobre a importancia de uma abordagem de formacéo
continuada que se centre no desenvolvimento das equipes escolares e das escolas, que
tem como foco o coordenador pedagdgico como principal agente para o desenvolvimento
do processo de formacdo continuada e tem, dentro de sua abordagem, a escola como um
I6cus de formacdo continuada e permanente para todos os profissionais nela presentes,
tudo isso dentro de uma perspectiva colaborativa.

Diante das respostas obtidas, houve a intencdo de analisar a existéncia de
propostas de formacao continuada ofertadas pelo setor publico, ou seja, tanto pelo estado
quanto pelo municipio. Em relacdo aos professores do estado, todos sete relataram nédo
terem conhecimentos sobre propostas ofertadas. Dentre o0s seis participantes do
municipio, quatro (M1, M3, M4, M5) relataram o conhecimento de tais propostas e dois
(M2, M6) mencionaram a auséncia ou 0 ndo conhecimento. Dos dois participantes que
atuam nas duas redes, A2 relatou a inexisténcia ou 0 ndo conhecimento de tais propostas

e Al considera que sdo ofertadas propostas de formagéo continuada esporadicamente.
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Quadro 24- Conhecimento sobre propostas do municipio/estado para formagéo
continuada.

Participantes Justificativas
M1 Os cursos oferecidos sdo mais direcionados para a area da pedagogia.
M2 N&o na area da educacao fisica.
M3 Para os pedagogos.
M4 Fiz vérios antigamente, quando eram oferecidos.
M5 Ja fiz o curso de gestdo, mas é muito pouco.
M6 Especificamente para os pedagogos.
Al Esporadicamente.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

Tendo em vista que o0s participantes mencionaram a inexisténcia de programa
de formacdo continuada especifica para os professores de Educacao Fisica nas duas redes
de ensino, foi preciso realizar uma busca para complementacdo dessa informacdo. A
coleta desse dado foi feita por meio de uma conversa informal via telefone® com os
responsaveis pelos professores de Educacdo Fisica da secretaria municipal e estadual da
cidade de Jatai. Ambos apresentaram respostas que coincidem com as fornecidas pelos
participantes da pesquisa. Constatou-se que, em ambas as secretarias, esses projetos e
propostas de formacéo continuada para os professores de Educacdo Fisica ndo existem.
O que hé, de acordo com as informacdes repassadas pela secretaria do estado, sdo projetos
direcionados ao trabalho pedagdgico para coordenadores e professores em geral, em
forma de palestras, encontros e ndo ha um programa de formacdo de média e longa
duracdo. Na rede municipal, de acordo com as informacdes obtidas, ha, dentro do
programacdo anual, o planejamento de participacdo em eventos ofertados pelo MEC, bem
como pela secretaria do Estado, contudo, também ndo ha um programa ou projeto de
formacdo continuada direcionada especificamente aos professores de Educacdo Fisica.

Procurou-se verificar se ha participacdo dos professores nos cursos oferecidos
pelo poder publico, quando ofertado. Percebeu que, dos seis docentes da rede estadual,

trés (E3, E5, E6) participam. Dos demais professores, um (E1) mencionou ndo participar

%0 Houve a ida na Secretaria Estadual da cidade para a busca das informagdes, contudo, a responsavel ndo
estava presente no momento. Diante disso, realizou-se um contato por telefone com a secretaria do
municipio para informar-se, antes da ida ao local, se o responsavel pelos professores de Educagdo Fisica
estava presente. A ligacdo foi transferida com o objetivo de introduzir o assunto do possivel encontro, isto
é, saber se havia propostas de formacdo continuada para os professores de Educacdo Fisica na rede, o
responsavel informou a inexisténcia dessa proposta, dispensando, assim, a necessidade do contato pessoal.
O mesmo ocorreu com a secretaria do Estado, aps o primeiro contato com a responsavel pelos professores
de Educagdo Fisica da rede estadual, foi realizado um segundo por telefone diretamente com a responsavel
e foi repassada a informag8o da inexisténcia de programas e propostas direcionadas especificamente para
os professores de Educacdo Fisica do Estado.
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dos cursos, e trés (E2, E4, E7) responderam que participam as vezes. Em relacdo as
respostas dos professores da rede municipal, trés (M1, M3, M4) responderam que
participam dos cursos ofertados, outros dois (M2, M5) relataram n&o participar dos cursos
e por fim, um (M®6) relatou participar as vezes. Os dois participantes efetivos das duas
redes de ensino responderam que participam, as vezes, dos cursos ofertados pelo poder

publico. Dentre os professores que responderam, as justificativas foram as seguintes:

Quadro 25- Participagdo em cursos oferecidos pelo poder publico.

Participantes Justificativas

E2 Quando oferecem algum curso participo.

E3 Quando héa oferta de curso, sempre me coloco a disposicdo, porém ha muita
formag&o em finais de semana.

E4 Quando oferecem e tem relagcdo com minha area sim.

E5 Quando tem sim, mas faz anos que ndo temos formacao continuada.

E6 Sempre que é oferecido procuro participar.

E7 Quando sdo oferecidos participo de todos.

M1 Acho que poderiam ser oferecidos cursos mais voltados para a area de
educacdo fisica, pois quase ndo sdo oferecidos.

M2 Nunca tem na nossa disciplina.

M3 N&o no municipio de Jatai, mas a distancia. Agora estou no mestrado em
educacéo na UFJ.

M4 Fiz varios antigamente, quando eram oferecidos.

M5 Hoje ndo quero, é por mim mesmo.

M6 Nem todos oferecidos, dentre os poucos oferecidos, alguns sdo inacessiveis
em relacdo a horarios.

Al Pois nem sempre tenho horario disponivel.

A2 Sao esporadicos. Ndo existe um projeto planificado de cursos.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

Pode-se perceber que as justificativas dadas pelos participantes apresentam,
em sua maioria, questdes vinculadas a auséncia de ofertas de cursos, de projetos
vinculados a area da Educacao Fisica e a dificuldade da participacéo devido aos horarios
que séo disponibilizados, o que tem relagdo com o que Alfares e Mainardes (2011), Marin
et al (2011) e Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) debatem, isto €, da formagéo
continuada em forma de “pacote fechado” que na maioria das vezes ndo atende as reais

necessidades do professor.

Em geral, sdo organizadas por empresas com fins lucrativos que se
especializam na oferta de cursos de capacitacdo em forma de "pacote fechado",
privilegiando técnicas e produtos. Somamos a este modelo os pacotes de
formacao que chegam as escolas através de politicas governamentais (MARIN
et al, 2011, p. 262, grifos dos autores).
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A partir disso, questionou-se se 0s professores ja participaram ou participam
de cursos de formagdo continuada pagos pelo interessado, ou seja, de carater particular.
Constatou-se que dos sete participantes das escolas estaduais, trés (E1, E4, E7) custearam
seus cursos de formacéo continuada, outros trés (E2, E5, E6) responderam que ndo. Por
fim, um participante (E3) relatou que as vezes participa de cursos pagos por ele mesmo.
Por parte das respostas fornecidas pelos professores das escolas municipais, percebeu que
dois (M3, M6) dos seis participantes realizam cursos particulares, outros dois (M2, M5)
relataram que ndo fazem cursos de carater privado e, por fim, os outros dois (M1, M4)
afirmaram que participam as vezes. Os dois professores que trabalham em ambas redes

de ensino responderam participar de cursos pagos por eles mesmos.

Quadro 26- Participacdo em cursos pagos pelo interessado.

Participantes Justificativas

El Ja fiz alguns pagos.

E2 Sempre o investimento é também particular.

E3 Ja participei de formacdo paga por mim, porém foi dispendioso, sem retorno
financeiro por parte da secretaria de educacao e desvalorizagdo profissional.

E5 Pois na minha opinido o Estado que tem que investir na nossa formacéao.

E6 Falta de condicéo financeira.

E7 N&o podemos ficar esperando s pelo poder publico.

M1 De acordo com o interesse no momento.

M2 N&o mais, s6 quero aposentar.

M3 Sempre busco adquirir nossos conhecimentos.

M4 A dificuldade é grande pelo alto custo e ndo sermos dispensados do trabalho,
ficando muito dificil para arrumar substituto para ir.

M5 Hoje ndo quero, é por mim mesmo.

M6 Participo daqueles que interessam.

Al Sim, pois periodicamente se faz necessario uma atualizagdo em nossos
conhecimentos.

A2 Em area do meu interesse.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

Pode-se perceber que, dentre 0s quinze participantes, sete participam de
cursos particulares de acordo com o interesse de cada um e do momento, na busca por
novos conhecimentos. Cinco afirmaram néo participar de cursos de carater particular e as
justificativas se baseiam na falta de condicéo financeira, por entender que a funcéo desse
investimento € do Estado ou por interesse proprio dos participantes em ndo continuarem
se formando. E ainda, trés afirmaram que participam as vezes de cursos pagos por eles
proprios, visto que levam em conta o interesse do momento e a consideracéo que 0S Cursos

de carater particular ndo dao retorno merecido aos professores, tendo em vista o custo, a
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dificuldade para a realizacdo devido os horarios apertados do trabalho e a ndo valorizacéo.

As respostas dadas pelos professores permite uma expressiva anélise e
discussdo sobre o assunto, a qual tem varios pontos comuns ao debate ja realizado
anteriormente como, por exemplo, a desobrigacédo do Estado como fornecedor de servicos
educacionais, a responsabilizacdo do professor enquanto agente da sua propria formacéo
e da qualidade do ensino, a ineficiéncia e a falta de programas de formagdo continuada
nas escolas, municipios e nos estados, ou seja, todas essas questdes dentro da conjuntura
que se encontra a sociedade e, consequentemente, a escola e os professores, estdo
interligadas.

Quando se apresenta a critica, com base em autores como Shiroma e
Evangelista (2003), Libaneo (2004) e Davis et al (2011), referente ao sistema presente e
a toda a circunstancia que o professor presencia dentro do seu local de trabalho, ndo se
pretende retirar, também, a responsabilidade do professor dentro da escola e das salas de
aula, e sim, dialeticamente, expor a configuracdo do trabalho docente dentro desse cenério
de repreenséo e sobrecarga profissional, dentro de uma sociedade de classes e que tem a
escola, fora dessa ideologia de poder, como um meio para essa superacao.

N&o é intencdo também questionar sobre professores que procuram cursos
privados de formag&o continuada, mas sim os fatores que fazem com que esses docentes
precisem dessa procura, bem como o carater, estrutura e qualidade de tais cursos de
formacdo, principalmente quando se relembra da expresséo fastfoodizacao. Essa metafora
é utilizada por alguns autores no &mbito educacional, como por exemplo, Gentili (1996),
que realiza uma comparacao com as escolas, e Debry, Leclercq e Boxus (1998) e Almeida
e Pimenta (2014), levando para o &mbito das universidades. A formagao docente, seja ela
inicial ou continuada, localiza-se dentro dessa discussdo, isto €, de tudo que foi e esta
condicionado a l6gica do consumo do lucro, por isso a preocupa¢do com o Viés e a énfase
dada nessa formagéo.

A consideracéo por parte dos participantes referente a formagéo continuada e
a sua influéncia na permanéncia dos professores na escola publica também foi
investigada. Percebeu-se que seis dos sete professores da rede estadual ndo consideram
que a formacdo continuada motive ou interfira na sua permanéncia na escola publica e
apenas um (E2) considera que sim. Por parte dos professores da rede estadual ndo foi
diferente, apenas dois (M1, M3) consideram que a formacéo continuada influencia na sua

permanéncia na escola pablica e os outros quatro participantes demostraram concepgdes
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contrarias, e assinalaram que nao consideraram essa relacdo. Por fim, os dois participantes

efetivos das duas redes também consideraram nédo haver essa relacéo.

Quadro 27- Influéncia da formac&o continuada na permanéncia na escola publica.

Participantes Justificativas

El A formacdo continuada me mantém (ou deveria manter) atualizada, porém nao
interfere em minha permanéncia.

E2 Para fortalecer os vinculos educacionais necessarios para a socializacdo e
docéncia nestes ambientes.

E3 A conjuntura social e econémica do pais ndo permite uma mudanca drastica ou
mesmo deixar a estabilidade de um concurso por uma aventura passageira.

E4 Porque ndo acompanham se fazemos algum curso ou nao.

E5 Pois se fosse depender das formacgdes oferecidas ja teria saido.

E6 Vou continuar independente desta formacao.

M1 Porque é através da formacao continuada que aperfeicoamos 0 nosso
conhecimento e podemos contribuir para o aprendizado de nossos alunos.

M2 Esses ndo oferecem.

M3 Pra mim é o que me sustenta, a cada curso, um novo olhar e a esperanca de
uma educagdo melhor.

M4 A permanéncia ndo, mas a qualidade do trabalho realizado sim, e muito.

M5 Devido quando ndo tinha formacao ja era concursado.

M6 Permanéncia ndo, mas melhora meu trabalho.

Al Pois independe se faco ou ndo cursos de formagdo continuada tenho um cargo
estavel.

A2 Influéncia na prética pedagogica.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

A maior parte dos participantes, doze no total, ndo considera que a
participacdo e a manutencdo da formacéo continuada influencia na sua permanéncia na
escola publica e trés consideram que sim. A analise pode ser realizada no viés de que,
independente da formacao continuada e da constante atualizacéo, a permanéncia na escola
se da pelo fato de serem efetivos, ou seja, concursados tanto pelo municipio quanto pelo
estado, ou por ambos, o que de certa forma lhes garante certa estabilidade e seguranca
diante do desemprego e do mundo de trabalho.

Outra questdo foi sobre a opinido dos participantes a respeito dos
aperfeicoamentos ou mudancas que deveriam ser feitas nas politicas de formacgédo de
professores, no que se refere a formacao continuada e & permanéncia dos docentes nas
escolas. Constatou que, por parte dos docentes atuantes nas escolas estaduais, todos sete
consideram existir tais aperfeicoamentos ou mudancgas. Em vista das respostas dos
professores da rede municipal, apenas um (M1) considerou néo existir aperfeicoamentos
ou mudancas referentes as politicas de formac&o de professores em um olhar voltado para

formagéo continuada e a permanéncia dos professores nas escolas. Outros trés
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participantes tiveram opinibes contrarias, considerando que existem tais
aperfeicoamentos e mudancas. Um participante (M4) néo assinalou nenhuma alternativa,
contudo, justificou a questdo e outro (M2) nédo respondeu a questdo. Dentre os dois
participantes que atuam nas duas redes de ensino, ambos consideraram existir
aperfeicoamentos e mudancas. Os aperfeicoamentos e mudancas que devem ocorrer nas

politicas de formacao docente, na concepgdo dos professores das escolas, foram:

Quadro 28- Aperfeicoamentos e mudancas nas politicas de formac&o de professores.

Participantes Justificativas

El Deveriam ser mais divulgadas e promover a valorizacdo salarial dos
professores.

E2 Priorizar o acesso destes profissionais a programas de mestrado e/ou
doutorado, pois com o investimento da pesquisa a aplicagdo ocorre de forma
direta.

E3 Acredito que a formagdo continuada seria ferramenta de suporte aos
professores recém saidos da graduagdo e muito bem vinda aos professores.

E4 Com toda certeza, uma vez que a maior parte do nosso tempo utilizamos para

organizar os conteldos e planejar aulas, mas em momento algum temos
suporte com relagdo a formag&o continuada, que com toda certeza aumentaria
a qualidade das nossas aulas.

E5 As escolas deveriam incentivar e organizar a escola, horario, para o professor
participar em cursos de formacéo durante o dia a dia de servico. Para isso,
politica de valorizagdo profissional.

E6 Uma maior oferta de cursos e que tenhamos condicdo de participar.

M3 Na minha opinido com relacdo a Educacdo Fisica ndo ha essa preocupacao.
Acredito que o professor precisa de ajuda com relacéo a formacéo continuada
[...] dar mais oportunidade, oferecer curso de formacdo continuada é uma
forma de valorizar o professor.

M4 Hoje houve mudancas na formacéo com relacdo a época que me formei, ndo
sei responder ao certo. Mas gostaria que a UFG tivesse uma parceria com a
prefeitura e oferecesse cursos para nossa formagéo continuada.

M5 Eu acho que teria que ter cursos de aperfeicoamento sempre procurando
conhecimentos de forma natural, seja transferéncia de experiéncia.

M6 Sim, deveriam buscam adequar as realidades vividas nas escolas. Muitas das
poucas vezes que temos formages, é fora da realidade.

Al Deveria haver uma maior variedades de cursos e eles deveriam ser

institucionalizados pois o que ocorre é que ndo h& politica de formacéo
continuada, ndo ha critérios para cursos.

A2 Porém, primeiramente deveria ser revisto a carga horéria de aulas para ai sim
implementar a formacéo dentro da carga horaria, por enquanto o professor das
instituicBes federais ministra 20 aulas semanais no maximo, a na rede estadual
chega a ser 42 e municipal 46 aulas.

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

Em um aparato geral, doze dos quinze participantes consideraram a
necessidade de aperfeicoamentos e mudancas nas politicas de formacéo de professores

baseada na formacéo continuada e a permanéncia dos professores nas escolas. A partir da
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concepcao dos professores pode-se perceber termos em destaque que, de certa forma,
ajudam a resumir as opinides, que sdo: valorizagéo salarial; necessidade de investimentos
em pesquisa e a criacdo de mecanismos com maior acesso dos professores nos programas
de mestrado e doutorado; maior oferta de cursos com condicGes de participacdo dos
professores; relagdo da carga horéria e a interferéncia no trabalho do professor; e relacédo
da teoria e prética dentro dos cursos de formacéo. Isso reforca todo o debate proposto
nesse trabalho, isto é, a relagdo politica, social e cultural com a docéncia, 0s mecanismos,
interferéncia no trabalho do professor e no seu status diante da sociedade e dos dirigentes.

Para finalizar, além das informacdes que os participantes forneceram e que
foram constatadas, houve a op¢do no questionario para que se acrescentassem, caso fosse
do interesse, consideragfes sobre a opcdo pela docéncia como campo de atuagdo
profissional e sobre a formacdo inicial e continuada. Dos quinze participantes, oito
tiveram o interesse em fornecer algum tipo de consideracdo acerca do assunto, sendo
quatro dos professores do estado (E1, E2, E3, E5), dois do municipio (M3, M5) e dois de
ambas as redes (A1, A2). As consideracGes podem ser vistas a segulir.

Quadro 29- Consideragfes sobre a opgdo pela docéncia como campo de atuacdo
profissional e sobre a formacé&o inicial e continuada.

Participantes Consideragoes

El Estou na docéncia por 10 anos aproximadamente e na realidade, ndo me vejo
em outra funcdo. Porém ser concursada do estado, de certo modo limitou meu
crescimento profissional.
E2 As universidades poderiam criar mestrados/doutorados (programas) em
parceria com 0s entes federativos para atingir o maior nimero possivel de
docentes em contato com a pesquisa.

E3 No periodo de minha graduacéo (ha 20 anos atras) a realidade universitaria era
muito distante das escolas, pois a realidade era outra.
E5 Entrei para a docéncia porque passei em concurso publico. Sempre gostei da

minha area de atuacdo. Quase ndo participo de formacdo continuada. O governo
ndo oferece na area de Educacdo Fisica.

M3 Desde de minha graduagdo, sempre procurei melhorar, adquirir novos
conhecimentos. E sei 0 quanto a Educacéo Fisica é importante para a formacéo
humana. Porém, percebo entre muitos graduados a falta de interesse. Ficam
parados no tempo. Néao basta a oferta de cursos de formacdao, é preciso ter o
interesse por parte do professor.

M5 Que muitos docentes desistiram por ter teoria mais na pratica ser outra. Que um
dia a educacdo caminhe para frente e ndo em circulo.

(Continua)
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Quadro 29- ConsideragOes sobre a opcdo pela docéncia como campo de atuagéo
profissional e sobre a formacé&o inicial e continuada (Continuacao).

Participantes Consideracfes
Al Acho que sempre temos que nos manter atualizados, através de curso com horas
complementares ou mesmo especializacdo ou mestrado e doutorado.
A2 No panorama atual, vejo como ameacadas tanto o processo de formacéo inicial

como continuada, pois um pais que ndo consegue cumprir com planejamentos
estratégicos como o PNE, o piso nacional do magistério, dentre outros, além da
marginalizacdo do magistério publico e de cursos como sociologia e filosofia,
é algo preocupante quanto as expectativas por politicas publicas, nesse sentido.
Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.

As consideracOes finais apresentam questBes pontuais referentes as trés
categorias de analise, a saber: a escola como campo de atuacdo profissional; sentidos
atribuidos a docéncia pelos participantes; e formacao continuada dos professores de
Educacao Fisica. Pode-se partir da concepc¢édo de que a educacao, a formacao e o trabalho
dos professores precisam estar articulados e projetados em um viés que possibilite que a
prética docente seja baseada na ideia de uma educacdo voltada para a préxis, € que para
isto, a formacao e, principalmente, a formagdo em exercicio, junto a um plano de carreira
coerente, tenha tamanha visibilidade e valorizacdo por meio de projetos concretos e reais,
com propostas dignas de um trabalho com condic¢des para uma préatica profissional de
qualidade, baseado em um viés que consiga colaborar para uma sociedade emancipada e

humanizada.
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CONSIDERACOES FINAIS

A trajetoria e caracteristica adotada durante essa pesquisa foi acompanhada
por inquietacdes repletas de ambicgdes, desconfiancas, confusdes e prazeres, que
definiram e concretizaram esse produto final do trabalho. A pesquisa analisou 0s motivos
que influenciaram os professores de Educacdo Fisica efetivos da rede municipal e
estadual da cidade de Jatai-GO a escolherem a escola publica como campo de atuacéo
profissional, e como ocorre a sua formacéo continuada. Mediante a contextualizacdo do
objeto, por meio da pesquisa bibliografica, buscou-se conhecer e apresentar todo o
reordenamento dentro de agBes politicas, sociais e culturais que emergiram no pais e
dentro do sistema educacional, bem como as influencias e as interferéncias na formagéo
e no trabalho do professor.

Diante de um cenario de contrarreformas e da suposta necessidade de
modernizacdo do Estado e, consequentemente da educacéo, ditou-se um novo perfil de
trabalhador, com isto, as escolas deveriam formar um novo modelo de aluno e as
universidades um novo professor, tudo, dentro de uma légica mercantilizada com énfase
em habilidades, competéncias e polivaléncia, que conseguisse atender as demandas do
capital em uma sociedade moderna do século XXI. A educacéo, nesse viés, foi atribuida
como meio e salvagdo para alcancar essa estrutura social, contraria a uma educagdo para
a emancipacdo e superacdo dessa sociedade de classes, a qual é defendida nesse trabalho.

Sob ponto de vista do professor, sujeito principal dessa dissertacdo, percebeu-
se 0 dominio da l6gica do sistema que adentrou em todos 0s setores sociais, no sentido
do direcionamento do trabalho docente para o atendimento dessa nova demanda, trabalho
esse baseado em avaliagdes, na competitividade, individualidade e na profissionalizacéo,
acarretando interferéncias na vida, nas relagdes, na identidade e no trabalho do professor.

Nessa conjuntura, a construcao do ser professor e de todo o processo que esta
implementado nesse oficio se torna imprescindivel. O professor enquanto ser social e
individual, que tem a partir da sua historia, do seu meio, das suas crencas e da sua
formagéo, a possibilidade de demostrar qual tipo de professor ele considera ser e quer ser,
e qual tipo de professor os outros dizem que ele é ou deve ser, 0 que de fato tem sérias
influéncias do meio social, politico e cultural em que ele esta inserido.

A formacdo inicial e continuada dos docentes tornam-se essenciais nesse

processo, de modo que consiga oferecer e subsidiar uma formacdo de qualidade e
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transformadora para que, consequentemente, se tenha um trabalho baseado nessas
caracteristicas. Contudo, com a légica que passou a dominar a sociedade, principalmente
no final da década de 1990, ganhou forca o que pode ter contribuido para regredir essa
qualidade da formacdo profissional em geral, ou seja, a formacéo em nivel de EAD, a
ascendéncia do ensino privado e, especificamente na area do professor de Educacgéo
Fisica, a fragmentagdo do saber, da identidade e do trabalho.

A partir dessas determinacdes, chegou-se ao professor de Educagdo Fisica.
Notou-se que, dentro de toda reestruturacéo e do reordenamento do capitalismo, la estava
a Educacdo Fisica, ora junto as instituicbes médicas, ora junto as militares, sempre se
remodelando e adaptando para suprir as necessidades de cada momento politico, social e
cultural. Como elemento curricular da escola sua consolidacdo ndo foi diferente,
perpassou pelos métodos ginasticos até os esportivistas, sempre na mesma perspectiva
ideoldgica, o que direcionou a preocupacéo sobre a sua legitimidade, visto que deve ser
expressada dentro de um projeto de superacdo da relacdo com o modo de produgéo e
direcionada para uma Educacdo Fisica que caminhe para a colaboragédo na transformacao
social e na emancipacdo das pessoas.

A pesquisa desenvolvida foi realizada com quinze professores de Educacéo
Fisica efetivos da rede municipal e estadual de ensino da cidade de Jatai, e os resultados
encontrados permitiram constatar que os principais motivos e influéncias para a escolha
da escola como campo de atuacdo e pela permanéncia neste local se vincula a trés
principais aspectos. O primeiro se relaciona as experiéncias anteriores dos professores,
principalmente na educacdo basica, como por exemplo, ter sido atleta, gosto pelos
esportes e por areas vinculadas a Educacdo Fisica. O segundo refere-se a consideracao
com o que a docéncia lhes garante, como seguranca profissional e estabilidade. E terceiro
envolve o gosto com o trabalho docente e a sensacdo de prazer e satisfacao neste oficio.
No entanto, ndo se pode deixar de considerar outros fatores que influenciaram nessa
escolha e que foram mencionados pelos participantes, como o apoio da familia e de
professores.

Em relagdo a formacgéo continuada, que de acordo com os professores é aquela
que se baseia na formacéo além da graduacdo em um processo de construcdo permanente,
que pode ocorrer por meio de cursos de curta e longa duracéo, objetivando a atualizacéo
e a qualificacdo da sua pratica, constatou-se que a maior parte dos professores se propde
a continuar a sua formacao, contudo, eles manifestaram que a oferta de oportunidades de

formacdo continuada pelo setor publico, por parte das secretarias municipal e estadual de
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educacdo, ndo correspondem as expectativas e necessidades dos docentes, o que coincide
com a realidade exposta pelas secretarias da cidade, que confirmaram que ndo ha projetos
e/ou propostas de formacdo continuada para os professores de Educagdo Fisica em
especifico. A partir disso e com a inexisténcia, também, de programas de formacéo
continuada nas escolas em que os professores atuam, eles sdo 0s proprios responsaveis
pela sua formacéo, destinados a participarem, a partir da sua necessidade e do seu
interesse, de cursos pagos por eles mesmos e que, na maior parte, sdo realizados a
distancia, ndo interferindo na sua permanéncia na escola e no cumprimento da carga
horaria de trabalho.

Mesmo tendo como participantes dois grupos de redes diferentes de trabalho
da cidade de Jatai, percebeu-se que, na maior parte dos resultados, ha semelhanca entre
as respostas e os relatos apresentados pelos professores, dando a percep¢do que mesmo
com o publico peculiar e todos outros aspectos que caracterizam a diferenca entre as duas
redes de ensino, a realidade de trabalho se demostra similar, especialmente no que se
refere as precérias condigcdes de trabalho, baixa renumeracdo e pouca valorizagdo
profissional.

De maneira conclusiva, percebeu-se que a partir de um processo identitario
com todas as suas relacdes sociais, seja elas familiares, na escola ou na formacgéo
profissional e pessoal, isto é, da representacdo da profissao para os professores e, de uma
profissdo com uma determinada realidade em um determinado contexto politico,
econémico e cultural, a profissdo docente e, respectivamente, o trabalho desse professor,
é envolvido e direcionado a uma pratica que condiz com toda conjuntura social que
interfere diretamente nas condi¢des de trabalho, na renumeracéo, na sua valorizacéo e na
carreira e, sem davida nenhuma, na sua formacao.

A pesquisa possibilitou a busca pela compreensdo da realidade dos
professores partindo daquilo que é demostrado por eles, isto €, da aparéncia da realidade,
encaminhando naquilo que ndo esta exposto e que por muitos ndo € visto, ou seja, a
esséncia, com o objetivo de montar o “quebra cabega”, como escrito por Castellani Filho
(1988), da formacéo, do trabalho e das questdes que compdem o trabalho do professor e
da sua presenca dentro das escolas.

Em um cenario em que o professor, principalmente aquele que esta dentro das
escolas publicas, ndo é valorizado e é diariamente culpabilizado e responsabilizado por
sua formacdo e pela qualidade do ensino, mesmo que ndo se tenha condi¢des para uma

pratica de qualidade de ensino e de aprendizagem devido as questBes materiais,
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estruturais, a desigualdade e de todos os problemas reais que comp&dem uma sociedade de
classes, propor debater e defender a categoria docente e a escola publica é fundamental,
visto que é um dos caminhos para que se aconteca a mudanca, como afirma Freire (2000,
p. 67): “se a educacdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade
muda”, igualmente aos professores, agentes dessa educacéo.

Como em toda investigacdo, ha certas limitagdes dentro da pesquisa e pontos
que podem ser aprofundados para maiores contribuicGes e sistematiza¢bes do objeto de
estudo. Nessa, particularmente, uma dessas limitagdes foi a ndo participacdo da totalidade
dos docentes abordados, fato ja previsto e que normalmente ocorre em toda pesquisa de
campo. Levando em consideracdo o objeto dessa pesquisa, um estudo mais aprofundado
nas politicas de formacdo inicial e continuada docente, bem como nos projetos de
valorizacdo do trabalho e na carreira, e a vinculacdo de como isto se insere no trabalho,
na vida e nas relacdes dos professores, traria indiscutiveis contribui¢fes para as politicas
educacionais e para a classe docente.

Espera-se que os resultados desta pesquisa possam contribuir para o debate
sobre formacdo inicial e continuada de docentes, bem como sobre a opcdo pelo campo de
trabalho, de forma a orientar os cursos de graduacéo nas universidades para a necessaria
atencdo com os fatores que podem interferir na posterior ocupacdo do mundo do trabalho
pelos egressos, apds a conclusdo do seu curso de formacéo.
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APENDICES

Apéndice A — Questionario para os professores de Educacédo Fisica da rede publica de
ensino.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO REGIONAL JATAI
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Pesquisa: Formacdo inicial e continuada de professores de Educacéo Fisica da rede

publica de ensino na cidade de Jatai Goias.
Pesquisadora responsavel: Bruna Vieira Assis

Orientadora: Profa. Dra. Renata Machado de Assis

Professor, por favor, responda as perguntas desse questionario com a maior sinceridade
possivel, pois suas informacg6es contribuirdo para a realizacéo desta pesquisa. Reforcamos
que sera mantido o anonimato das respostas e nenhum nome sera divulgado.

Obs: se necessario utilize o verso da folha.

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA

Data da aplicacao: / /

1. Sexo: () masculino (') feminino
2. Perfil etério:

a) ( )de20a25anos d) ( ) de 36 a 40 anos
b) () de 26 a 30 anos e) ( ) de 41 a 45 anos
c) ( )de3la35anos f) ( ) mais de 45 anos

3. Em qual institui¢do de ensino superior vocé se formou no curso de Educacéo
Fisica?

4. Ha quanto tempo vocé concluiu o curso superior em Educagdo Fisica?
a) ( )dela3anos d) ( ) mais de 10 anos
b) ( ) de4 a6 anos
c) () de7al0anos
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5. A suaformacdo em Educacéo Fisica Ihe possibilita a atuacdo em outros lugares que
n&o sejam o ensino formal/escolar?
()Sim ( )N& () Nao sei
Justifique:

6. Por que vocé escolheu a docéncia na escola publica como atuagdo profissional?
Assinale os possiveis motivos que influenciaram na sua escolha (assinale quantas
opcodes quiser).

a) () Influencia familiar

b) () Experiéncia anterior com a area da Educacdo Fisica (ter sido atleta; gosto com
esportes; gosto por areas vinculadas a Educacéo Fisica; entre outros)

c) ( ) Bom desempenho nas aulas de Educacdo Fisica no ensino basico

d) () Por sua formacao so Ihe possibilitar o ensino formal como campo de atuacao

e) ( ) Experiéncia em projetos de pesquisa e extensdo durante a formacéo que
incentivaram a docéncia

f) () Por influencias de professores da formagé&o inicial

g) ( ) Gosto/prazer/satisfacdo pela docéncia

h) () Salario/remuneracédo

i) () Seguranca/estabilidade/prestigio com a docéncia

J) () Reconhecimento/contribuicdo social

k) () Condicdes de trabalho que a escolha publica oferece

I) () Outras opcoes:

7. Vocé considera que a sua familia Ihe influenciou, positiva ou negativamente, na
escolna  do docéncia como atuacdo profissional? De que forma?

8. Vocé considera que algumas experiéncias anteriores, com a area da Educacao Fisica,
influenciaram na sua escolha da atuacéo profissional? Quais foram as experiéncias?

9. Como era seu desempenho nas aulas de Educacdo Fisica no ensino basico? Isso
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influenciou, positiva ou negativamente, na sua escolha pela area de atuagdo?

10. Se vocé tivesse mais op¢Oes de campos de atuacao, quais seriam os que mais lhe
interessariam?

11. A sua participacdo (ou ndao) em projetos de pesquisa e extensdo durante a formacao
interferiu de alguma forma na sua escolha profissional?

12. Os professores do seu curso de graduacao influenciaram de alguma forma na sua
opcao para atuar na docéncia e na escola publica?

13. Vocé considera que a docéncia lhe proporciona satisfacdo ou insatisfagdo? Na sua
opinido, o que poderia ser melhorado?

14. Vocé considera que o seu salario é satisfatorio?
() Sim () Nao
Justifique:




15.

16.

17.

18.

19.

20.
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Vocé considera que a profissdo docente lhe garante seguranca/estabilidade/prestigio?
()Sim () Né&o ( ) Em partes
Justifique:

Vocé considera gque a profissdo docente lhe concede reconhecimento?
()Sim () Né&o ( ) Em partes
Justifique:

Como vocé considera as suas condic@es de trabalho?
( ) Otimas ( )Boas ( )Regulares () Ruins
Justifique:

Vocé trabalha em outra instituicdo de ensino (escolas particulares/IES/secretaria de
educacdo ou outros)?

( ) Sim ( ) Nao

Se sim,
qual/is:

O que vocé entende por formacdo continuada?

Como ocorre a sua formacdo continuada?
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21. Vocé possui algum curso (curta ou longa duracdo), especializacdo, mestrado ou
doutorado?

( )Sim ( )Nao
Se sim, em qual area?

22. VVocé se dedica a continuar com seu processo de formagéo docente?
( )Sim ( )Né&o
Justifique sua reposta.

23. Existe algum tipo de proposta para os professores da sua escola continuarem em
formacéo?
( )Sim ( )Néo
Se sim, qual(is)?

24. A secretaria de Educacdo (municipal/estadual) oferece cursos de formacdo
continuada?

( )Sim ( )Né&o
Se sim, quais?

25. Vocé participa dos cursos de formagéo continuada oferecidos pelo poder publico?
( ) Sim ( )N&o ( )Asvezes
Justifique sua resposta.

26. Vocé participa de cursos de formacdo continuada particulares, pagos pelo
interessado?
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( ) Sim ( )N&o ( )Asvezes
Justifique sua resposta.

27. Vocé considera que a sua formacgdo continuada influencia na sua permanéncia na
escola publica?
( )Sim ( )Néo
Justifique:

28. Na sua opinido, existem aperfeicoamentos ou mudancas que deveriam ser feitas nas
politicas de formacdo de professores no que se refere a formacgdo continuada e
permanéncia de professores nas escolas?

( ) Sim ( ) Néo ( ) Parcialmente
Justifique:

29. Faca outras consideracfes que forem do seu interesse, sobre sua opgao pela docéncia
como campo de atuacao profissional e sobre sua formacéo inicial e continuada.

Obrigada pela contribuigéo!!
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Apéndice B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
TCLE

Vocé/Sr./Sra. esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da
pesquisa intitulada “formacgao inicial e continuada de professores de Educacao Fisica da
rede publica de ensino da cidade de Jatai-Goias”. Meu nome ¢ Bruna Vieira Assis, sou a
pesquisadora responsavel e minha atuagéo € na area da Educacdo Fisica. Apds receber 0s
esclarecimentos e as informacdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine
ao final deste documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas € sua e a
outra pertence a pesquisadora responsavel. Esclareco que em caso de recusa na
participacdo vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma. Mas se aceitar participar, as
duvidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas por mim, pesquisadora responsavel, e
por minha orientadora, Dra. Renata Machado de Assis, via e-mail
(brunavieiral2@hotmail.com/renatafef@hotmail.com) e, inclusive, sob forma de ligacéo
a cobrar, atraves dos seguintes contatos telefonicos: (64) 999417274/ (64) 99988-2059.
Ao persistirem as davidas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, vocé
também podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Goias, Regional Jatai, pelo telefone (64) 3606-8303.

1. Informagdes Importantes sobre a Pesquisa:

Titulo: Formacdo inicial e continuada de professores de Educacgdo Fisica da rede
publica de ensino da cidade de Jatai-Goias.

A pesquisa ¢ titulada por “formacao inicial e continuada de professores de
Educacdo Fisica da rede publica de ensino da cidade de Jatai-Goias” e tem como
justificativa a necessidade da compreensdo da orientacao que os professores de Educacao
Fisica recebem para a sua construcdo profissional, no sentindo de entender como 0s
professores consideram a sua formacdo inicial e continuada, buscando perceber os
aspectos que influenciaram ou ndo para a escolha da docéncia e a sua permanéncia nesta
area profissional. Diante disso, tem como objetivo geral analisar 0os motivos que
influenciaram os professores de Educacdo Fisica a escolherem a escola publica como
campo de atuacdo profissional e como ocorre a sua formagéo continuada, e especificos:
verificar quais foram as influéncias da vida pessoal, profissional e da formacéo inicial na
opcéo pelo campo de atuacdo profissional dos docentes de Educacdo Fisica da rede
publica de ensino; investigar sobre a percepgédo dos professores de Educagdo Fisica em
relacdo a sua formacao inicial e continuada e a interferéncia na opgéo e na permanéncia
nesta area de atuacao profissional; e identificar como ocorre a formacao continuada dos
docentes da area de Educacdo Fisica e o interesse (ou ndo) em continuar se qualificando
para trabalhar na escola.

A pesquisa sera desenvolvida na cidade de Jatai e sera realizada nas escolas
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municipais e estaduais da cidade com os (as) professores (as) efeitos (as) de Educacao
Fisica. Esta investigacao se constitui como descritiva, por meio de pesquisa bibliogréfica
e estudo de campo. Para realizar a pesquisa de campo, foi selecionado como instrumento
para coleta dos dados o questionario com perguntas abertas e fechadas, que sera aplicado
aos professores de Educacgdo Fisica das escolas que se dispuserem a participar. Para ser
realizada a coleta de dados, a proposta de pesquisa foi submetida e aprovada ao Comité
de Etica em Pesquisa (CEP), com o objetivo de avaliar os preceitos éticos e a protecdo
aos participantes da pesquisa.

Apos a coleta do material, a analise dos dados ocorrerd por meio de tabulagdo
e andlise das informacles coletadas, fundamentada em estudos que contemplem a
tematica correlacionada com a presente pesquisa.

N&o haverd nenhuma publicacdo de nomes, fotografias e &udios dos
participantes. Caso aceito, serd publicado, apenas as opiniGes apresentadas nos
questionarios respondidos pelos participantes. Diante disto, rubrique abaixo dentro do
paréntese com a proposicao da sua escolha, se vocé concorda ou ndo com a divulgacao
da sua opinido apresentadas nos questionarios.

( ) Permito a divulgag&o da minha opinido nos resultados publicados
da pesquisa;
( ) Ndo permito a publicag&o da minha opinido nos resultados publicados
da pesquisa.

Como toda a¢do humana, toda pesquisa podera ter riscos. Os possiveis riscos
desta pesquisa e de sua participacdo se relacionam a possiveis sentimentos de
constrangimento ao expressarem a sua opinido em relacao ao seu trabalho, sua formacéo,
e/lou questBes pessoais que vierem a aparecer; cansaco ao responder 0 questionario;
alteracdo na autoestima devido a lembranca de memdrias relacionadas ao trabalho,
formacdo e questdes pessoais. Outro possivel risco, apesar de todos os esforgos da
pesquisadora responsavel, é a quebra de sigilo de forma involuntaria e ndo intencional
(por exemplo, perda ou roubo dos questionarios), cujas responsabilidades serdo tratadas
de forma consciente a partir dos termos da lei.

No entanto, as informac6es obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente
para a execucdo do presente projeto e as pesquisadoras se comprometem a preservar as
informacdes constantes, garantindo o sigilo e a privacidade dos sujeitos envolvidos na
pesquisa.

Sua participacdo podera contribuir com a construgdo de uma pesquisa que
tem como objetivo analisar os aspectos da formacdo e do trabalho docente, podendo
beneficiar os debates académicos e sociais com a sua area de atuagéo.

Vocé ndo terd despesas advinda com a sua participacéo na pesquisa, tendo em
vista que os materiais (questionarios, canetas, lapis, borrachas, termos de consentimentos)
serdo custeados pela pesquisadora e caso precise entrar em contato com a pesquisadora
responsavel, as ligacdes poderdo ser feitas a cobrar. Caso alguma despesa venha ocorrer
(por exemplo, transporte e alimentacdo) vocé sera ressarcido.

A qualquer momento, em qualquer fase da pesquisa, sera resguardado o
direito & liberdade de se recusar a participar da investigagdo, sem penalizacdo alguma e
sem prejuizos. Sera garantida a sua liberdade de se recusar a responder qualquer questéo
do questionario que lhe cause desconforto e/ou constrangimento.
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Os resultados da pesquisa, sejam eles favoraveis ou ndo, serdo apresentados
de forma descritiva no site do Programa de P6s Graduacdo em Educacao da Universidade
Federal de Goiéas, Regional Jatai, que podera ser visualizado por todos os participantes e
pessoas interessadas. E do seu direito pleitear indenizagao (reparacdo a danos imediatos
ou futuros), garantida em lei, decorrentes da sua participacao na pesquisa.

Consentimento da Participagdo na Pesquisa

B, et reern , inscrito(a)
SOD 0 RG/ CPF....ccoiiiiiiiiiiieee e , abaixo assinado, concordo em
participar do estudo intitulado “formacéo inicial e continuada de professores de Educacéo
Fisica da rede publica de ensino da cidade de Jatai-Goias”. Informo ter mais de 18 anos
de idade e destaco que minha participacdo nesta pesquisa € de carater voluntario. Fui
devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelo pesquisador(a) responsavel Bruna Vieira
Assis sobre a pesquisa, os procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como 0s
possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo no estudo. Foi-me
garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo com a minha participagdo no
projeto de pesquisa acima descrito.

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel
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ANEXO

Anexo A — parecer consubstanciado do CEP

UFG - UNIVERSIDADE
FEDERAL DE GOIAS - W
REGIONAL DE JATAI

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesquisa: FGRI‘-.-'[A@:ED‘ INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES DE EDUGA@.&.D Fisica
DA REDE PUBLICA DE ENSIMO DA CIDADE DE JATAI-GOIAS

Pesquisador: BRUMA VIEIRA ASSIS

Area Temética:

Versdo: 2

CAAFE: 05506918.7.0000.8155

Instituigdo Proponente: Universidade Federal de Goias - UFG - Regional Jatai
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.218.391

Apresentagio do Projeto:

O presente trabalho tem como objetive analisar os motivos que influenciaram os professores de Educagao
Fisica a escolherem a escola plblica como campo de atuagdo profissional, na cidade de Jatai-GO, e como
ocorre sua formagde continuada. Com isto, a pergunta norteadora da pesquisa &: guails sdo os motives que
influenciaram os professores de Educagdo Fisica a escolherem a escola publica como campo de atuagio
profizsional & como ocorre sua formagdoe continuada? A pesquisa sera qualitativa, do tipo descritiva e de
campo. A investigago sera realizada na cidade de Jatai, com professores efetivos de Educagdo Fisica da
rede publica de ensino, municipal e estadual. Pretende-se, com esta pesquisa, contribuir com o debate
sobre a formagao inicial & continuada de professores de Educacio Fisica, especialmente professores
atuantes na rede publica de ensino.

Objetivo da Pesquisa:

Geral:

* Analisar os motives gue influenciaram os professores de Educagio Fisica a escolherem a escola plblica
coma campo de atuacdo profissional, na cidade de Jatai-GO, & como ocome sua formagdo continuada.

Enderege: Campus Clkdade Universiaria, BR 364, Km 133, n® 3800

Balmro: ZETOR ESTRELA DALVA CEP. 75.B01-615
UF: 30 Municiple: JATAI
Telefone: [62)3606-8303 E-mall: cep.re).ufg@gmal.com

Panine (11 Aa S
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UFG - UNIVERSIDADE
FEDERAL DE GOIAS - \Q—W
REGIONAL DE JATAI

Confnuagio do Parecer: 3.215.391

Especifico

* \erificar quais foram as influéncias da vida pessoal, profissicnal e da formacao inicial na opgao pelo campo
de atuacio profissional dos docentes de Educac3o Fisica da rede pdblica de ensine.

* Investigar sobre a percepgdo dos professores de Educacdo Fisica em relagao a sua formacdo inicial e
continuada e a interferéncia na opglo e na permanéncia nesta drea de atuagio profissional.

* |dentificar como ocorre a formacao continuada dos docentes da area de Educacio Fisica e o interesse (ou
nao) em continuar se qualificando para trabalhar na escola.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Riscos: Para os pesquisadores, consideramos que os riscos 3300 sentimento de preocupacio; danos fisicos
e mentais devido a exigéneia de tempo e compromisso com a pesquisa e com os participantes; risco com o
descumprimento do cronograma do projeto; mal desempenho com a parte escrita devido o curto prazo de
finalizagdo da pesquisa; e outros. Os riscos dos participantes podem ser: possiveis sentimentos de
constrangimento ao expressarem a sua opinido em relagdo ao seu trabalho, sua formacao, elou questbes
pessoais que vierem a aparecer; cansago ao responder o guestionario; alteragdo na autoestima devide a
lembranga de memdrias relacionadas ao trabalho, formagao e questdes pessoais.

Beneficios: Pesquiza podera contribuir com o debate sobre a formaco inicial e continuada de professores
de Educagao Fisica, especialmente professores atuantes na rede plblica de ensino

Comentirios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa desenvolvida sera qualitativa, do tipo descritiva e de campo. Por meio de um levantamento
bibliografico sera desenvelvida uma revisdo tedrica, para subsidiar a realizagio da pesquisa. A pesguisa de
campo contara, inicialmente, com uma parte exploratéria, que antecedera a aplicagao de guestionarios. O
critéric de inclusdc € ser professor efetive de Educacdo Fisica da rede publica de ensino, municipal e
estadual da cidade de Jatai & aceitar o convite para participagic mediante a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). © projeto sera financiado pela prapria pesquisadora.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:
* Termo de anuéncia: Anexado e adequado

Enderegn. Campus Chkiadge Universiaria, BR 354, Km 193, n® 3800

Balme: SETOR ESTRELA DALWA CEP: T75.801-615
UF: GO Municiplo:  JATAIL
Telefone: [64)3606-B303 E-mall: cep.re|ufg@gmall.com

Mirvina AT e S
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Condnuaciio do Parecer: 3.218.391

* Termo de compromisso: Anexado e adeguado

* Folha de rosto: Anexada devidamente assinada e carimbada
* Projeto de pesquiza:; Anexado e adequado

o Cronograma- Adequado.

o Informagdes basicas (PB) anexado, adequado

* Instrumento de coleta de dados: Anexado

*TCLE: Anexado e Adequado

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Salvo melhor juizo deste conselho e diante das comecdes de todas as pendéncias considera-ze o projeto

APROVADO

Consideragtes Finais a critério do CEP:
Informamos que o Comité de Etica em Pesquisa/CEP-UFG Regional Jatai considera o presente protocolo

Qg

APROVADO, o mesmo foi considerado em acordo com os principios &ticos vigentes. Reiteramos a
importancia deste Parecer Consubstanciado, & lembramos que ola) pesquisador(a) responsavel devera
encaminhar aoc CEP-UFG Regional Jatai o Relatério Final baseado na conclusdo do estudo e na incidéncia
de publicagdes decorrentes deste, de acordo com o disposto na Resolugao CMS n. 466/12. O prazo para
entrega do Relatorio & de até 30 dias apds o encerramento da pesquisa, prevista para abril de 2020 .

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagées Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS DO_P | 04/03/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1260930.pdf 002741 _

Qutros modeloZ_termodeanuencia?. pdf 040372018 |BRUNA VIEIRA Aceito
00:24:35  JASSIS

Ouitros carta.docx 04/03/2019 |BRUNA VIEIRA Aceito
000230 JASSIS

Projeto Defalhado /| PROJETOBRUNAVIEIRAASSIS CORR| 030372019 |BRUNA VIEIRA Aceito

Brochura EGIDO.docx 235411 |ASSIS

Hnvestigador _

Parecer Anterior pareceranterior.pdf 030372018 |BERUNA VIEIRA Aceito
235358 |ASSIS

Enderego: Campus Ckdade Universitaria, BR 364, Km 193, n® 3800
Balmro: SETOR ESTRELA DALVA CEP: 75.801-615
UF: GO Munlciplo: JATAI

Telafonse: (54)3605-8303

E-mall: cep.re).ufg@gmall.com
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Condnuago do Parecer: 3.215.391
Outros modelo2_termodeanuencia. pdf 030372019 |BRUMA VIEIRA Aceito
23:43:43 JASSIS
Outros termodeanuencia2. pdf 03032019 |BRUNA VIEIRA Aceito
23:40:11  JASSIS
Outros coletadedados. pdf 03032019 |BRUMA VIEIRA Aceito
23:37.57  |ASSIS
Outros termodeanuencia 1.pdf 03032019 |BRUNA VIEIRA Aceito
23:37:07  |ASSIS
Outros TemodeCompromisso.pdf 030372019 |BRUNA VIEIRA Aceito
23:19:00  |ASSIS
TCLE ! Termos de | TCLE.doc 03032019 |BRUNA VIEIRA Acsito
Aszsentimento / 231017 |ASSIS
Justificativa de
Auséncia
Cronograma CROMOGRAMA docx 03032019 |BRUNA VIEIRA Acsito
23:04:35 |ASSIS
Cutros cefidacdeata?. pdf 291172018 |BRUNA VIEIRA Acsito
2255:55  |ASSIS
Cutros cefidacdeata!. pdf 20/1172018 |BRUNA VIEIRA Acsito
225512 |ASSIS
Cutros questionario.docx 291172018 |BRUNA VIEIRA Acsito
224549 |ASSIS
Folha de Rosto folhaderosto. pdf 2911712018 |BRUNA VIEIRA Acsito
2240534 |ASSIS
Situagao do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciacio da CONEP:
Mao
JATAI 24 de Marco de 2019
Assinado por:
MARCIA SANTOS ANJO REIS
{Coordenador(a))
Endersgo: Campus Chdade Univesskaria, BR 354, Km 193, n° 3800
Balro: SETOR ESTRELA DALVA CEP: 75.B01-615
UF: 0 Municiplo:  JATAI
Telafone: [64)3606-6303 E-mall: cep.relufgiEgmal.com
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