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RESUMO

Existem varios debates e pesquisas atuais que buscam compreender como vém se
efetivando as politicas publicas de formacéo inicial e continuada de professores, tais
pesquisas enfatizam a necessidade de repensar sobre a formacéo inicial e continuada
para professores visualizando o contexto e as concepc¢des da sociedade atual. Nesse
sentido, o objetivo da presente pesquisa esta delineado da seguinte forma: conhecer
as metamorfoses pedagogicas proporcionadas aos professores de Educacgdo Fisica
da Rede Estadual de Ensino Basico no territorio Sul da Bahia, que cursaram a
Especializacdo em Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica e Esporte nos anos de
2010, 2012 e 2013. A pesquisa € de natureza qualitativa, € um estudo de caso, cujo
os sujeitos desse estudo foram 6 (seis) professores que realizaram o curso de
especializacdo, na Universidade Estadual de Santa Cruz, no periodo de 2010 a 2015,
e que estao no exercicio da profissdo na Rede Estadual de Educacéo no territério sul
da Bahia. Para os procedimentos da coleta de dados, foram utilizados dois
instrumentos: 1) uma entrevista semiestruturada e a 2) observacdo de no minimo 5
(cinco) e no maximo 10 (dez) aulas dos professores que integraram a pesquisa. Com
a recolha dos dados foi possivel constar que os professores concebem a formacao
continuada como elemento essencial para o seu desenvolvimento profissional e
compreendem que ela é importante para as reflexdes sobre a pratica pedagdgica.
Consideramos apés as analises realizadas a necessidade de pensar a formacao
continuada de professores em exercicio como uma proposta que valorizem a
experiéncia dos docentes e coloque a pratica pedagogica como a centralidade de todo
0 processo formativo. Conclui-se que diante das demandas existentes na atualidade
€ preciso valorizar politicas de formacdo continuada de professores e que estas
formacdes estejam de acordo com as necessidades pedagdgicas dos professores e
que valorizarem a sua trajet6ria profissional e pessoal.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao Continuada; Pratica Pedagogica; Educacédo Fisica
Escolar.



ABSTRACT

There are several debates and current researches that seek to understand how the
public policies of initial and continuing teacher education have been carried out, such
researches emphasize the need to rethink the initial and continued formation for
teachers focusing on the context and conceptions of the current society. In this sense,
the objective of the present research is outlined as follows: To know the pedagogical
metamorphoses provided to the Physical Education teachers of the State Basic
Education Network in the South of Bahia, who attended the Specialization in Teaching
Physical Education and Sport Methodology, in the years of 2010, 2012, 2013. The
study, which has a qualitative nature, is a case study whose subjects were 6 (Six)
teachers who completed the specialization course at the Universidade Estadual
deSanta Cruz (State University of Santa Cruz) in the period of 2010 to 2015, and who
are practicing in the State Education Network in the southern territory of Bahia. For the
procedures of data collection, two instruments were used: 1) a semi-structured
interview and 2) observation of at least 5 (five) and at the most 10 (ten) classes of the
teachers who were part of the research. With the data collection it was possible to
record that the teachers conceive of the continuous formation as an essential element
for their professional development and understand that it is important for the reflections
on the pedagogical practice. We consider, after the analysis, the need to think about
the continuing education of in - service teachers as a proposal that values their
experience and places pedagogical practice as the centre of the whole formative
process. It is concluded that in the face of the existing demands, it is necessary to
value policies for the continuous formation of teachers and those policies must be in
accordance with the pedagogical needs of the teachers, validating their professional
and personal trajectory.

KEYWORDS: Continuing Education; Pedagogical Practice; School Physical
Education.
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INTRODUCAO

Na atualidade, visualizamos um contexto social complexo. As modificagdes
cientificas, tecnoldgicas, econémicas, politicas e culturais ocorrem de maneira
acelerada, por isso a escola e outros segmentos educacionais ndo suprem as
urgéncias em analisar e “absorver” com a mesma velocidade as transformacodes
ocorridas cotidianamente na sociedade. Nesse sentido, é precipuo que a escola se
faca presente nessas “transformagées liquidas”, as quais incidem rotineiramente em
diferentes esferas, de maneira, que a instituicdo coexista como eixo norteador para
possibilitar uma formacéo condizente com 0s anseios sociais vividos na atualidade.

Pelo exposto, entende-se o professor como o protagonista da instituicao
escolar. Dessa forma, é necesséario compreender também como esse profissional,
imerso na conjuntura da sociedade, vem sendo formado, visando nado atender
somente uma demanda social, mas empreender elementos essenciais de uma
formacao pertinente para o educando que se encontra na escola basica brasileira.

As revolucdes nas ciéncias e nas tecnologias, assim como as revolucdes
decorrentes dos conhecimentos produzidos constantemente, permitem modificacdes
nao apenas na logica do mercado de trabalho, mas incidem de maneira veemente nas
relacbes interpessoais, e em nossa forma de “ver’, e posicionar-se sobre as
decorrentes transformacdes da sociedade moderna (BERMAN, 1986). Essas severas
modificacdes também interferem na formacé&o profissional, incluindo nesse contexto,
os professores e a sua formacéo (NOVOA et al.,1999). E diante dessa conjuntura que
vem surgindo constantes questionamentos e implicacdes a respeito dos profissionais
formados para a contemporaneidade (D’AVILA et al., 2009), e com quais
competéncias e habilidades eles se formam. Sao profissionais autocriticos e reflexivos
ou apenas formam-se para atender a ordem e a légica do mercado de trabalho? Aos
professores: cabe formar-se nesta l6gica? (SCHAFF, 1995; SCHON, 2000).

No ambito da educacéo, Perez-Gomez (2015) discute sobre os diversos
aspectos oriundos da era digital, expondo que um dos principais desafios da escola
contemporédnea estda na transformacdo do conhecimento fragmentado em um
‘conhecimento de pensamento e sabedoria” (p. 28). Dentro desse contexto, Morin
(2013) em seus escritos sobre a educacgao e o pensamento complexo nos proporciona

a reflexdo de que é necessario desarticular a fragmentacdo existente na escola, de
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forma que se visualize uma transdiciplinariedade e, assim, os educandos consigam
articular conhecimentos e saberes. Em relacdo a esses fatores, uma pesquisa sobre
0s cursos de licenciatura no Brasil, realizada por Gatti (2010) destaca a fragmentacéo
de conhecimentos e demonstra através de dados a fragilidade existente nos curriculos
fomentados que visam a formacéao de professores, elaborando uma forte critica contra
essa fragmentacdo de saberes, competéncias e conhecimentos nos cursos que tém
como objetivo formar professores.

Morin (2013) nos convida a entender também que estamos vivendo uma
realidade complexa dentro da sociedade, expostos a modificacdes e revolucbes
cotidianas, conforme ressaltado anteriormente. Certo dessa complexidade, e
compreendendo que educacao também é complexa, valendo-se de um processo de
ensino e aprendizagem com fatores ligados a transdiciplinariedade e interrelacdo de
saberes capazes de contextualizar com as diversas implicagcdes que vivemos na
contemporaneidade.

Corroboramos e compartilhamos desse entendimento nesta pesquisa e, ao
considerar as diversas mudangas ocorridas no momento contemporaneo e complexo,
vislumbramos a necessidade de compreender que mudancas também precisam
ocorrer no ambito educacional. Seria primordial antes de enfrentarmos uma
transformacdo para o contexto de uma escola contemporanea, pensar sobre a
formacao de professores e de que maneira vem sendo pensada as politicas publicas
de formacdo desta categoria profissional, tendo em vista o cenario educacional

brasileiro, e 0 modelo de sociedade atual. Diniz-Pereira (2006) coloca que:

Pelo, exposto, parece ser o papel do professor bem mais complexo do
gue a simples tarefa de transmitir conhecimentos j& produzidos. O
professor, durante a sua formac&o inicial ou continuada, precisa
compreender o proprio processo de construcdo e producdo do
conhecimento escolar, entender as diferencas e semelhancas dos
processos de producdo de saber cientifico e do saber escolar,
conhecer as caracteristicas da cultura escolar [...]. Esses elementos
constituem apenas uma das caracteristicas do trabalho docente e,
sem desconhecer as outras dimensdes, ja revelam e demostram a sua
complexidade (p. 47).

Compreender de que maneira nossos professores vém sendo formados seria,
portanto, o primeiro passo para adentrar no universo das principais transformagdes
necessarias que ocorrem na escola contemporanea. Além de analisar sobre a

formacdo de professores, seria também pertinente entender a continuidade da
14



formacdo dos docentes, pois compreendendo a sociedade como algo que esta
sempre em evolucao, é fundamental reconhecer que a formacéo dos professores deve
perdurar até o final da sua atuacg&o profissional docente (IMBERNON, 20009).

No presente tempo, 0s professores necessitam assumir uma postura nao
apenas para integrar a sociedade capitalista e competitiva, ou apenas incorporar-se
ao mercado de trabalho, mas apoderar-se de situacdes de modificacbes no ser e no
fazer docente (TARDIF, 2011). Nessa direcdo, Charlot (2008), afirma que vivemos
transformacdes diversificadas, tanto no setor educacional, como também em outros
eixos e setores sociais, que interferem na nossa maneira de ser e agir; para ele, o
professor € o0 agente ativo da educacdo e elemento essencial desta

contemporaneidade que precisa:

[...] pensar de modo, ao mesmo tempo, “global” — envolvendo-se e
envolvendo os alunos nos diferentes dialogos atuais® — e “local’ — os
diferentes aspectos que acontecem, por exemplo, no contexto da
escola que o professor atua® — e assim ha de preparar os seus alunos
para uma sociedade globalizada, e, também, de ‘ligar a escola a
comunidade’ (Grifo nosso, CHARLOT, p. 20).

A educacgdo da escola contemporanea, nesse sentido, precisa se agregar a
essas transformacfes e modificacdes da sociedade, na escola atual “ndo é mais
suficiente aprender a ler, escrever e contar; a complexidade das sociedades exige
competéncias de niveis mais altos para todo mundo sob pena de caminhar para uma
sociedade dual [...]" (PERRENOUD, 2004,).

Nesse sentido, corroboramos com o entendimento de Perrenoud (1999) sobre
0S aspectos da escola. Portanto, “o bom senso leva a pensar que, se a sociedade
muda, a escola s6 pode evoluir com ela, antecipar, até mesmo inspirar as
transformacdes culturais” (1999, p.5). Acreditamos, assim, que as transformacdes vao
além das culturais, perpassando por todos os diferentes contextos sociais emergentes
na atualidade. Urge, por conseguinte, entender que a escola € parte integrante com
fatores internos a ela, como também os elementos externos a esta instituicdo secular.

Uma questao norteadora, tendo em vista 0s atuais impactos e mudangas, surge
em meio a essa conjuntura: estariam os professores preparados para os desafios e

diversidades advindos do mundo contemporaneo? E da educagao contemporanea?

1 Grifo nosso.
2 Grifo nosso.
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Os cursos de formacédo de professores estdo garantindo e assegurando formar
professores para essa sociedade? A luz do entendimento de Diniz-Pereira (2006)
estamos formando professores de acordo com 0s contextos existentes na escola e na
educacao?

Entendemos que formar professores, em meio as diversas problematicas e
tantos outros aspectos presentes na contemporaneidade, € uma tarefa complexa
(DANTAS, 2008). E, portanto, um desafio “gigante” aperfeicoar e desenvolver novas
competéncias e saberes aos professores, bem como para alcancar uma formacao
condizente com as demandas e anseios atuais na educacdo. Desse modo, torna-se
essencial “entender que o professor esta sempre em processo de formacao”
(ALMEIDA, 2004, p. 174).

Nesse sentido, é necessario compreender que a formacdo desses
profissionais envolve varias dimensdes, entre as quais destacamos: curriculo de
formacdo inicial e continuada de professores (GATTI, 2010; 2014), analises e
caracteristicas das politicas publicas de formacdo de professores, e suas principais
implicacdes (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011). Além desses, integram também os
ambitos da atuacao e pratica pedagdgica, politicas publicas de formacao educacional
de professores (LDB 9.394/1996; Decreto Lei 8.752/2016), a carreira e trajetoria
docente (FOLLE; NASCIMENTO, 2010; FARIAS, 2010) e diversos outros eixos que
precisam ser aprofundados.

Ressalta-se que apesar do grande numero de estudos e pesquisas ainda
existe extrema necessidade e lacunas a serem pesquisadas, analisadas e estudadas
sobre formacdo docente, bem como a formacéo continuada. Corroboramos com a
perspectiva de Diniz-Pereira (2006), no aspecto de que apesar do grande namero de
pesquisas envolvendo essa tematica, ainda € possivel verificar que diante dessas
ainda identificamos “[...] elementos de conservacdo e mudanca. Ademais, a
recorréncia de alguns temas nos da a impressao de estarmos discutindo os mesmos
problemas durante anos e mesmo décadas atras sem, no entanto, conseguir
soluciona-los” (p.51).

Sob a perspectiva desses inumeros elementos suscitados anteriormente,
atentos para o cenério da condi¢cdo pds-moderna dos conhecimentos presenciados
cotidianamente na sociedade em que vivemos, a presente pesquisa € intitulada como:
“A FORMACAO CONTINUADA EM EXERCICIO: implica¢Bes na pratica pedagdgica
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dos professores de Educacdo Fisica escolar’, e assim, tem como objetivo geral:
conhecer as metamorfoses pedagdgicas proporcionadas aos professores de
Educacéo Fisica da Rede Estadual de Ensino Béasico no territério Sul da Bahia, os
quais cursaram a Especializacdo em Metodologia do Ensino da Educacao Fisica e
Esporte nos anos de 2010, 2012 e 2013.

A implicacdo por estudar, compreender e pesquisar sobre essa tematica parte
principalmente de uma perspectiva pessoal e profissional, na qual buscamos
compreender como a formacao de professores - embora o0 estudo se centralize na
formacdo continuada - modifica a pratica pedagogica dos docentes que estédo
envolvidos com a educacédo escolar. Além disso, procura-se também verificar se
estudos desenvolvidos durante esse processo de formagao estao correlacionados aos
anseios e as necessidades pedagdgicas reais do professor da escola de educacao
béasica.

Justifica-se, do ponto de vista pessoal, que a presente pesquisa possibilitou
incursdes investigativas e garantiram mudancas nas reflexdes sobre formagéo de
professores e pontuais transformacdes na pratica pedagodgica, bem como a
intermediacdo de desenvolvimento pessoal e profissional. Ja do ponto de vista
académicos se faz pela auséncia de estudos sobre a formacdo continuada de
professores de Educacao Fisica escolar, no territério sul da Bahia. Desse modo, as
contribuicdes apresentadas no estudo seréo inteiramente pertinentes.

Na perspectiva social, a pesquisa tem uma importante relevancia académica,
pois os resultados apresentam subsidios fundamentais para compreender o processo
de formacao continuada de professores em servi¢o. Dessa forma, este estudo permite
e intermedeia a possibilidade de um olhar mais reflexivo sobre as politicas de
formacao continuada no Estado da Bahia.

Ao longo da carreira profissional docente, o professor transita por diferentes
momentos que influenciardo direta ou indiretamente no seu agir, fazer e pensar
pedagogico. Farias (2010) define esses momentos como ciclos ou fases da carreira
docente que, ao longo da trajetoria e do percurso profissional, ganham diferentes
experiéncias, modos de pensar e ser professor. A minha trajetoria profissional e
pessoal envolveu esses ciclos e fases que ampliaram e solidificaram as principais

inquietacbes profissionais, impulsionaram-me para compreender a identidade e a
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profissionalidade docente em Educacao Fisica, principalmente aos professores que
atuam no ambito escolar.

As pesquisas engajadas em compreender a funcédo do professor de Educacao
Fisica na sociedade contemporanea permitem inferir que ainda estdo escassos 0s
estudos dedicados a compreensdo do que venha ser esse profissional e qual a sua
identidade profissional docente. Além de infimamente estudado os processos de
construgdo da pratica pedagodgica desses professores, em meio as diferentes
problematicas existentes na educacdo — principalmente a educacdo basica da
atualidade e de que maneira essas evidéncias refletem na atuacao profissional desses
sujeitos (NASCIMENTO; FARIAS, 2012).

Nesse sentido, acreditamos ser de fundamental importancia as pesquisas e
estudos que se dedicam a compreender como o processo de formacgao e formacéo
continuada permitem ao professor analisar-se como profissional, ou seja, ter
criticidade sobre o seu fazer, da mesma maneira que proporciona verificar os
mecanismos necessarios para uma pratica pedagaogica frente aos inlmeros contextos
vivenciados na contemporaneidade.

Importante salientar, nessa perspectiva, o profissional professor deve
potencializar o saber docente, e retratamos esse saber nesta investigacdo, ancorado
nas concepcdes elaboradas por Maurice Tardiff (2011), para quem “o saber dos
professores ndo € um conjunto de contetdos cognitivos definidos de uma vez por
todas, mas um processo em constru¢cado ao longo de uma carreira profissional [...]
(p.14).

A questéo crucial da presente pesquisa € buscar compreender e analisar como
a formacdo continuada, enquanto o processo de formacdo ao longo da carreira
profissional docente, na area especifica de atuacdo do profissional professor,
contribuiu/contribui para modificagées na sua pratica pedagdgica, assim como na sua
maneira de pensar, agir e refletir sobre sua praxis docente (FREIRE, 2011). Desta
forma, esta pesquisa devera proporcionar uma reflexado a respeito de uma formacgéao
continuada proxima das acdes dos professores e da escola, identificando quais as
formacdes sdo necessarias para que o professor da escola basica obtenha ou realize
uma pratica pedagodgica condizente com as demandas atuais.

Nesse sentido, a problematica existente no presente estudo configura-se a

partir da seguintes questdes: quais foram as metamorfoses pedagogicas
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proporcionadas aos professores de Educacédo Fisica da Rede Estadual de Ensino
Basico no territorio sul da Bahia, os quais cursaram a especializacdo em Metodologia
da Educacéo Fisica e esporte escolar?

Apés a identificagdo do problema, elaboramos as finalidades do estudo, as
quais giram em torno do objetivo geral jA exposto anteriormente e 0s objetivos
especificos, que sdo propostos da seguinte maneira: avaliar a relevancia da formacéo
continuada em exercicio e suas principais influéncias na pratica pedagogica do
professor de Educacdo Fisica escolar (1); identificar os impactos pedagdgicos
advindos da especializacdo em Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica e Esporte
escolar, enquanto processo de Formacdo Continuada em Exercicio, nos docentes da
Educacéo Fisica escolar (2), e por fim; relacionar as principais caracteristicas e
estrutura curricular da especializagédo ofertada pela Universidade Estadual de Santa
Cruz, com os propositos da formacao continuada em exercicio (3).

E relevante destacar, nessa direcdo, que existem muitas pesquisas e estudos
na area da Educacao Fisica Escolar (EFE), nos quais os discursos sdo construidos
em torno do debate da pratica pedagdgica do profissional da area educacional. Em
nosso estudo, a tematica tem como eixo norteador a formacdo continuada de
professores e a pratica pedagodgica desses, verificando a relagdo dos aspectos
inerentes e presentes na atuacgao profissional.

No entanto, entendemos que a formacgdo continuada € um dos fatores que
possibilita 0 desenvolvimento de aspectos positivos considerados como boas praticas
pedagodgicas na atuacdo docente na EFE, pois permite contatos com teorias que
acabam sendo experenciadas de forma ativa no contexto escolar. Contudo, essa
relacdo sO podera acontecer se a partir do envolvimento do professor em estudos de
sua area de conhecimento, tornando possivel sua inser¢cdo em programas e cursos
qgue Ihes possibilitem aprimorar as suas competéncias e seus saberes docentes, ou
seja, aqueles conhecimentos que permanecem apoés a formacao inicial e desenvolve-
se no exercicio da profissao.

A partir dessa analise, tomada no processo de formacao e atuagao profissional,
€ possivel relacionar esses elementos com outros aspectos: (1) a consolidacdo da
disciplina EFE no curriculo escolar; (2) a formacéo do aluno, tendo em vista o contexto
da sociedade contemporanea; (3) o crescimento profissional do professor de

Educacao Fisica no cenario educacional. Assim, a pesquisa em tela ainda permitiu
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verificar a positividade do vinculo entre a escola e a universidade, assim como a
efetividade e o impacto da formacédo continuada em exercicio para professores do
ensino bésico.

Nessa direcdo, desenvolve-se no primeiro capitulo como se constituiu a
construcdo do objeto de pesquisa que se trata da formacgéao continuada, e dentro desse
contexto, elencamos algumas consideracdes a respeito da sociedade contemporanea
e seus efeitos para com a formacdo de professores na atualidade. Para embasar as
categorias, 0s conceitos e as reflexdes apresentadas nesse capitulo, tratamos dos
estudos desenvolvidos por Gatti (2010, 2014), Perrenoud (1999), Dantas (2008), Gaitti,
Barreto e André (2011), Diniz-Pereira (2006), Novoa (1999) e outros pesquisadores
na area de Educacédo, os quais possibilitam discussdes, assim como as pesquisas
publicadas na &area das ciéncias da educacao.

No segundo capitulo aborda-se conceitos sobre a compreensdo do termo
formacdo continuada, além de analisar outros conceitos que fazem referéncia a
formacao continuada em servico e a formagédo permanente de professores. Outro
destaque que discutimos nesse capitulo foi como e de que forma as politicas de
formacdo continuada para professores em exercicio contribuem para a qualidade
profissional e educacional. Para alicercar as ideias que foram constituidas, buscamos
balizar as discussdes nas pesquisas e estudos desenvolvidos por Gatti e Barretto
(2009), Imbernoén (2010, 2011, 2009) Diniz-Pereira e Zeichner (2011) e outros estudos
que nos auxiliaram nas discussdes e debates construidos a partir da perspectiva da
formacdo continuada na contemporaneidade.

Outro destaque que compde o presente capitulo foi a busca de compreender
como a pratica pedagogica € vista apdés estudos desenvolvidos na formacao
continuada do professor em exercicio. Assim, as discussoes e estudos desenvolvidos
por Tardiff (2011), Freire (2011), Santos (2014), N6ovoa (1999) e André (2016, 2012)
nos auxiliaram a compreender de que maneira a pratica pedagdgica esta implicada
na formacéo continuada dos professores da educacéo basica.

No terceiro capitulo apresentaremos a metodologia que foi utilizada e para
alimentar teoricamente da secdo. Além disso, discutimos sobre educagédo enquanto
ciéncia por via dos estudos de André e Ludke (2015), a concepcéo de estudo de caso
na perspectiva de Robert K. Yin (2015), bem como adentramos na discussao sobre o

rigor na pesquisa qualitativa, baseando-se no estudo de Macedo, Galeffi e Pimentel
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(2009). Além desses, outros estudos deram alicerce e fidedignidade aos
procedimentos metodologicos utilizados nesta investigacao.

No quarto capitulo, destacaremos os resultados e discussdes alcangados com
a pesquisa, a qual nos proporcionou reflexao critica e um olhar cuidadoso com a
formacdo de professores na contemporaneidade da escola basica. Por fim, nas
consideracdes finais, analisaremos se 0s objetivos tracados foram alcancados, bem
como a implicagcdo da formacgéo continuada para professores em exercicio, verificando
se os direcionamentos metodoldgicos, os dispositivos utilizados para a recolher as

informacdes foram adequados para a presente pesquisa.
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CAPITULO II
1. FORMACAO E FORMACAO CONTINUADA: caminhos que se cruzam em
estradas paralelas

O momento atual da sociedade contemporanea nos faz refletir sobre as
nuances das “modificagdes repentinas” e seus aspectos que incidem cotidianamente.
Além disso, refletimos e buscamos compreender de que maneira essas modificacées
recaem nos individuos e sujeitos pertencente a essa sociedade.

O sujeito contemporaneo convive com um misto de pluralidade de contextos
a partir das multiplas referéncias advindas da era digital. A conjuntura da sociedade
contemporanea, a partir dos seus movimentos constantes e alteragdes em diferentes
campos sociais nos inquieta e proporciona reflexdes no que diz respeito ao
entendimento dos sujeitos que pertencem a esse contexto de sociedade. Mais
especificamente, busca-se entender as reacdes dos sujeitos que estdo imersos em
cursos para formar-se professores, tendo em vista a busca de novas perspectivas
frente as diversas demandas e as iniUmeras transformacdes ocorridas atualmente.
Refletindo a partir dessa perspectiva, a qual também é complexa, visualizamos o
guanto é hermética e problematizadora pensar na formacdo de professores para a
contemporaneidade (PERRENOUD, 1999).

E, dentro desse atual contexto organico de sociedade, que o sujeito professor
imerso e pertencente ao universo de formacéo contemplada nas Instituicbes de Nivel
Superior (IES), vem sofrendo interferéncias das transformacbes ocorridas nos
diferentes setores. O professor como agente integrante desse processo deve pautar-
se com uma formacéo que lhes possibilite competéncias necessarias para agir como
um professor da contemporaneidade, vivida no interior e no exterior do seu campo de
atuacao profissional, ou seja, a escola e a sociedade (PERRENOUD, 2004). Desse
modo, ao discorrer sobre 0s aspectos da profissionalizagéo de professores, dentro do

contexto de evolucdes da sociedade, Perrenoud (2004) faz uma alerta importante:

Dai chegar a sonhar com uma preparacdo especifica para dada
reforma, projetada ou em curso, é s6 um passo, logo realizado, por
gue ndo associar a toda reforma uma formacéo inicial coerente,
fornecendo ou desenvolvendo as competéncias requeridas? Ora, é
preciso cair na realidade: sdo necessarios muitos anos para por em
prética uma renovacao importante da formacéo inicial de professores.
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Em geral, é o tempo necessario para que uma reforma escolar afunde
ou seja esquecidal (p.12).

Nesse sentido, concordamos sobre a fundamental importancia que as
Instituicbes de Ensino Superior (IES), sé@o locais que se deve garantir a formacao
profissional legal para atuar como profissionais professores e para que passem a
compreender a “urgéncia” em se pensar sobre como estdo sendo formados esses
profissionais e quais séo as concepc¢oes, os paradigmas, saberes e competéncias que
vém sendo apresentados nesses cursos de formacdo. Desse modo, é necessério
analisar se esses cursos asseguram uma formacéao de profissionais condizentes com
0s anseios e as demandas da educacdo (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

Encontramos em pesquisas e estudos sobre os diversos fatores concernentes
ao ambito educacional, sinalizagdes que buscam as mudangas emergenciais na
formacéo de professores, que sejam capazes de transformar o contexto profissional
diferenciado, ndo somente como um aspecto de prover as exigéncias desse modelo
de sociedade pds-moderna. Em contrapartida, para se compreender a funcao de
professor como um fator de profissionalizacdo (DINIZ-PEREIRA, 2006;
PERRENOUD, 2004), capaz de emergir transformacfes no contexto educacional,
uma educacdo de qualidade, transformadora, emancipadora e conscientizadora
(FREIRE, 2011).

Compreendemos que € pertinente os contextos e concepc¢fes sinalizadas
pelas pesquisas em educacao ligadas a perspectiva dessa formacao transformadora,
apostamos em uma formacao de professores que possibilite aquisicdes de saberes,
habilidades e competéncias (TARDIFF, 2011), e que passem a ser professores
criticos e reflexivos (ALARCAO, 2011; FREIRE, 2016; FREIRE, 2011). Além disso, é
relevante compreender também a necessidade de refletir sobre a agdo pedagogica,
como um meio de desenvolver novas praticas e aprimorar as ja existentes, conforme
os seus contextos (SCHON, 2000, ANDRE et al, 2016).

Outra perspectiva igualmente importante € passar a compreender a formacao
de professores a partir da complexidade do saber (MORIN, 2013), a partir de uma
formacao que nao fragmente os conhecimentos para formar o professor (GATTI,
2010), ou cursos que formem sujeitos “experts” (CHARLOT, 2008) em determinadas
técnicas. Nessa perspectiva, compreende-se que formacdo se constroi ao logo da

carreira docente, ou seja, o professor deve manter-se formando permanentemente
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(IMBERNON, 2009), ndo para “atualizar conhecimentos” e/ou técnicas, mas, para
pautar-se de uma atuacédo verticalizada por uma pratica reflexiva, com competéncias
bésicas para atender as necessidades da escola e seus inUmeros contextos sociais.

Nesse sentido, é necessario entender a formacdo de professores como um
elemento essencial a ser pesquisado no ambito dos contextos e das Politicas Publicas
de Formacéo de Professores, por isso trazemos como uma implicacdo para o estudo
desta pesquisa, o0 objeto formagéo continuada. Assim, buscou-se compreender como
ela produz implicacdes sobre a préatica pedagogica do professor da escola basica, se
existe o entendimento que a formacgao docente se faz ao longo da vida, ao longo da
trajetéria docente e é permanente em sua esséncia (IMBERNON, 2009).

Portanto, elegemos como uma das principais implica¢des para a construcao do
objeto de pesquisa com essa natureza de investigacdo, buscar entender como o
professor no exercicio da profissdo, visualiza a sua formacdo continuada com um
olhar reflexivo sobre as suas praticas pedagdgicas, construidas no cotidiano escolar.
Além disso, como também sao construidas suas experiéncias formativas ao longo do
percurso profissional.

Corroboramos, desta forma, que a formacéo continuada ndo deve pautar-se
em um modelo tradicional de formacado, voltando-se para “atualizar’ técnicas
pedagdgicas, ou “reciclar’ os professores em servigco (DINIZ-PEREIRA, 2006, p. 50),
mas queremos sinalizar a importancia de compreender a formagdo como algo
precipuo ao desenvolvimento profissional (IMBERNON, 2010). Deve ser
compreendida, dessa forma, como uma formacdo que entende a importancia de um
professor reflexivo, entre outros elementos, que o levaram ao desenvolvimento de um
profissional e a formacao de professores competentes no exercicio cotidiano de sua
profissdo. Salientamos assim, que o entendimento de formagdo continuada & aqui

compreendido a partir da proposta de Santos (2014) que expde o0 seguinte conceito

A concepcdo de formacgdo continuada a que nos filiamos parte do
principio de que aprender a ser professor € um processo continuo, que
ocorre ao longo da vida profissional, portanto circunscrita ao conjunto
de relagbes sociais que envolvem essa atividade. A formacéo
continuada é o espaco de confrontacdo de conhecimentos, crencas e
valores adquiridos e construidos na formacgdo inicial e nas
experiéncias pessoais e profissionais. E 0 espaco impulsionador da
duvida, da curiosidade epistemoldgica e da possibilidade de ampliacéo
e aquisicdo de novos conhecimentos que possam ajudar o professor
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a conduzir o seu trabalho. E, portanto, o lugar de sedimentacéo de
novos ethos profissional (p. 64)

Compartilhamos dessa leitura e entendemos a formacdo do professor como
uma continuidade da construcdo de saberes, que deve ter como ideia principal o
desenvolvimento de competéncias necessérias a pratica pedagogica. Assim, podendo
identificar os principais indicadores que levam os professores de Educacao Fisica no
exercicio da sua profissdo a compreender o processo de formacgao continuada como
um dos elementos importantes para o desenvolvimento de novos conhecimentos e
que os levem a refletir sobre as praticas pedagogicas construidas no cotidiano escolar
(FERRACO; CARVALHO, 2012).

Dessa maneira, a pesquisa foi desenvolvida com professores de Educacao
Fisica Escolar (EFE) da Rede Estadual de Ensino?, esses professores lecionam em
escola publicas estaduais no territério sul da Bahia e concluiram o curso de
Especializacdo em Metodologia da Educacédo Fisica e Esporte (MEFE). O referido
curso ofereceu turmas nos seguintes anos: 12 turma (2010 - 2011); 22 turma (2012 -
2013) e a e 32 e Ultima turma (2013 - 2015), de acordo com informacdes apresentadas
no site* da UESC.

O presente programa na categoria de pds-graduacao lato sensu teve como
objetivo oportunizar a formacdo de professores que se encontravam em efetivo
exercicio na Rede Estadual de Educacdo Basica, tendo como premissa dessa
especificidade ser caracterizado como uma formacgao em servi¢co. De acordo com os

escritos de Diniz-Pereira (2006)

A formagé&o continuada do professor ou a também chamada formacéo
do professor “em servigo”, rompendo-se com a visdo anterior de
“cursos de reciclagem”, reforca a ideia de legitimidade de um saber, 0
“saber docente”, que se constréi a partir do ingresso dos sujeitos no
mercado de trabalho, ou seja, reafirma-se a autenticidade de uma
formacédo que se processa em um contexto pratico” (p. 50).

Acreditamos que o curso mencionado, tendo a especificidade de uma formagé&o

em servico, tenha desmitificado o entendimento de uma concepcao de formacéo

% Os individuos séo professores que estdo em exercicio na Rede Estadual de Ensino, no
territério Sul da Bahia, compreendendo seguintes cidades: Almadina, Arataca, Aurelino Leal, Barro
Preto, Buerarema, Camaca, Canavieiras, Coaraci, Floresta Azul, Ibicarai, Ilhéus, Itabuna, Itacaré, Itaju
do Colbnia, Itajuipe, Itapé, Itapitanga, Jussari, Marau, Mascote, Pau Brasil, Santa Luiza, Sdo José da
Vitéria, Ubaitaba, Una e Uruguca.

4 Site da Universidade Estadual de Santa Cruz — www.uesc.br.
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continuada pautada apenas na transmissdo de conhecimentos (FREIRE, 2011), ou
partindo de uma compreensao voltada para “atualizar”, “reciclar’ conhecimentos e
saberes como critica Dantas (2008). Verificamos também que existiu
representatividade para modificar concepgdes tradicionais construidas anteriormente,
além de identificar novos saberes desenvolvidos pelos professores ao longo do
desenvolvimento de estudos elencados na formacgédo em servico.

Ao abordar conceitos sobre formacéo continuada de professores em servico €
importante ressaltar que essa podera estar relacionada com determinadas exigéncias
e demandas da sociedade, como por exemplo: os investimentos na formacdo dos
professores, aspectos voltados para a qualificacdo docente, as competéncias e
habilidades voltadas para as tecnologias de comunicacéo e informac&o, como uma
nova forma de comunicagao social, as necessidades reais dos contextos escolares,
0s incentivos e a valorizacdo a docéncia na educacao basica, entre outros elementos
aos que concernem a formacédo de professores na atualidade.

Sendo assim, compreendemos que o entendimento desse processo formativo,
deve desmitificar as concepg¢des tradicionais anteriormente existentes e passar a
refletir sobre a continuidade na formacdo de professores ao longo da carreira
profissional docente. Acreditamos que a especializacdo ofertada aos professores de
educacao fisica, em exercicio, deve contribuir ndo somente para que os docentes
reelaborem ou (re)signifiquem a sua acdo pedagdgica, mas que compreendam fatores
inerentes a profissdo docente, refletindo sobre atuacdo profissional imerso na
Educacéo da Era Digital (PEREZ-GOMEZ, 2015).

N&do devemos pensar em formacao continuada apenas a partir dos modelos
nos quais os professores estejam submersos nas a¢des da pratica pela pratica, mas
acredita-se que a pratica pedagogica problematizada nessa formacédo deve-se
respaldar de conhecimentos e teorias, estudos, pesquisas que fundamentem o pensar
pedagdgico, como também, a construcdo diaria dela. Dessa forma, a formacao
continuada acrescenta e contribui para um fortalecimento da educacdo basica e
consequentemente, da Educacéo Fisica no ambito escolar, possibilitando a formacao
de individuos criticos e reflexivos sobre as realidades pautadas no modelo de
sociedade atual (SANTOS, 2014).

Fagundes (2016), em seus escritos, expde algumas ideias reflexivas a respeito

das perspectivas geradas pelas concepcbfes de professores pesquisadores e
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professores reflexivos no Brasil, e 0s seus escritos fundamentam-se, principalmente,
nos escritos de Stenhouse (1975; 1981) e Donald Schén (1983; 1992). Apesar da
critica contundente tecida por Fagundes (2016), discordamos em alguns aspectos
(como por exemplo, a fragilidade das concepg¢bes de professor pesquisador e
reflexivo), mas em alguns pontos ha de se considerar seu ponto de analise critica
sobre tais concepcgoes.

Um destaque que trazemos para a discussdo, na presente dissertacdo, é o
entendimento da relevancia de se trabalhar na perspectiva do profissional professor
reflexivo, “embasando na ‘reflexdo na ag¢ao”, o profissional comeca a construir um
repertério de experiéncias que sao mobilizadas em situagdes similares” (FAGUNDES,
2016, p. 291). Nessa compreensao € que queremos discutir de quais maneiras eles
sdo abordados na formacédo de professores que estao no exercicio da profissao, isto
€, profissionais imersos cotidianamente em suas praticas pedagogicas diversas,
vividas no interior da escola basica.

E, nesse sentido, que pensamos sobre o carater da formac&o continuada de
professores da Rede Estadual de Educacédo Basica no interior da Bahia, buscando
gue os professores reconhecam suas praticas pedagogicas como um aspecto
importante para a construcdo do saber pedagdgico e profissional. Desse modo, busca-
se possibilitar também a construcao de um professor investigativo da sua propria acéo
pedagdgica, um “profissional reflexivo” que usa da ‘“reflexdo-acao-reflexao” para
garantir a qualidade e as competéncias do seu ensino no seu desenvolvimento
profissional docente (SCHON, 2000).

Dessa forma, corroborando com o sentido exposto anteriormente, iremos
elencar a seguir as principais caracteristicas identificadas no Curso de Especializacao,
Metodologia em Educacéo Fisica e Esporte (MEFE), oferecido através da Secretaria
Estadual de Educacéo, tendo a parceria com a Universidade Estadual de Santa Cruz,

situada no Municipio de llhéus, na Bahia.

1.1 CARACTERISTICAS DO CURSO EM METODOLOGIA DA EDUCACAO FISICAE
ESPORTE

O curso de especializacdo que foi investigado refere-se a formacao continuada

ofertada pela Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), com editais de selecdo
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nos anos de 2010, 2012 e 2013. Esse curso surgiu para atender a um demanda social
e profissional dos professores da Rede Estadual de Ensino da Educacao Basica, para
suprir tal demanda contou-se com quatro parcerias: (1) Coordenacédo de
Desenvolvimento do Ensino Superior (CODES), (2) o Instituto Anisio Teixeira (IAT),
(3) a Superintendéncia de Desenvolvimento da Educacéo Basica (SUDEB) e a (4)
Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC) (UESC, 2017).

Nesse sentido, esses e outros cursos ofertados aos professores no exercicio
da profissdo corroboram e estédo de acordo com 0s objetivos expressos na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB 9.394/1996), a qual expde que a
“Unido, os Estados e os Municipios devem agir em regime de colaboragédo” para
assegurar a formacao continuada de professores. Portanto, garantir a continuidade da
qualificacdo profissional é um direito adquirido pelo profissional professor, e
acreditamos que a possibilidade desse profissional no exercicio da sua profissdo, caso
esse permaneca em formacao, possibilitara desenvolver competéncias e adquirir
novos conhecimentos da sua area de atuacao.

A educacéo, reconhecida aqui como ciéncia (MACEDO; GALAFFI; PIMENTEL,
2009), produz conhecimentos acerca da profissdo docente e entre outras tematicas
educacionais, as quais devem ser discutidas, divulgadas. Além disso, devem estar
presentes no contexto da formacdo continuada desses profissionais que estdo
inseridos no ambito da escola bésica.

Quaranta (s/d), ao discutir sobre a formacdo de educandos nos aspectos de
emancipacao e autonomia nos elementos que envolvem a disciplina de EFE, coloca
gue € necessario pensar sobre as politicas publicas de formacdo continuada de
professores, 0 mesmo expde: “Aponto também a necessidade urgente de uma politica
de formacdo continuada aos professores que atuam no espacgo escolar, para que
possam ter acesso ao conhecimento produzido nesta area e para possivelmente
problematizar as praticas cotidianas” (s/d p. 35). Portanto, acreditamos ser urgente e
o pertinente pensar a formacao continuada de professores que estdo em exercicio na
Educacao Fisica escolar.

Dentro desse contexto, visualizamos a presente pesquisa como um potencial
para emergir e exigir que novos cursos sejam implantados. Ademais, também
acreditamos que os resultados que foram alcancados com a investigacao, auxiliardo

para constituir novos elementos que identifiquem as necessidades pedagoégicas dos
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docentes que estdo na educacao basica das escolas publicas estaduais no territorio
sul da Bahia.

Entre os objetivos tragados pelo curso de especializacdo em MEFE, podemos
identificar na pagina digital do curso, o seguinte objetivo: “Este curso visa também
contribuir para uma formacéo que aponte para a preparacéo de um profissional capaz
de uma praxis criativa, consciente e critica do seu papel enquanto educador” (UESC,
2017). Diante desse objetivo expressado pela coordenacgao do curso, nota-se que néao
existe apenas uma preocupac¢ao com a demanda social e profissional, para qualificar
professores, mas podemos identificar que existe também uma inquietacdo a respeito
da pratica pedagdgica desses profissionais.

Como salientamos anteriormente, a sociedade e a escola mudam de acordo as
tendéncias contemporaneas: € dindmica e plural. Compreendendo a instituicéo a partir
dessa concepcdo é essencial entender a importancia do professor permanecer
formando-se, pois ele necessitard de competéncias, saberes e habilidades para
atender a perspectiva dessa escola, ou seja, uma instituicdo que por esséncia é
sempre contemporanea. Entretanto, apesar de entender essa singularidade e
compreendendo o professor como um agente ativo desse ambiente, precisamos
também compreender a formacéao dele, para ndo somente atender as expectativas da
escola, mas para ele se tornar “o protagonista” desta formacao. Para esse fim, o
professor precisa entender que permanecer em formacao possibilitara que ele se
transforme em um profissional reflexivo, critico, pesquisador e investigador da sua
pratica pedagogica, de maneira que consiga transformar a sua realidade. Assim,
enquanto profissional engajado, buscard atender as expectativas da escola e da
sociedade contemporanea.

Entretanto, antes de adentramos nos elementos inerentes a formacgao
continuada de professores, iremos discorrer, mesmo que de maneira pontual, as
atuais concepcoes e perspectivas acerca da formacao de professores e as principais

politicas publicas presentes na atualidade.

1.2 POLITICAS PUBLICAS E A FORMACAO DE PROFESSORES: como avancar?

Anteriormente, ressaltamos alguns aspectos referentes aos diversos elementos

advindos da sociedade contemporanea, como as transformacdes ocorridas na
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sociedade tém afetado setores como a comunicacao interpessoal, as culturas, assim
como os atuais modelos do mercado de trabalho e em setores sociais. Suscitamos
também, como os fatores da educacdo e da escola, diante das inumeras
transformacdes estdo relacionando essas realidades frente aos diferentes contextos
e concepcOes existentes, e como as politicas publicas de formacéo de professores,
tém refletido e repensado sobre como esses profissionais estdo se formando para a
contemporaneidade diante das diversas demandas exigidas.

Como primeiro elemento, queremos aqui trazer o que a legislacdo brasileira
indica como “capacitagao” e formacao para a atuacado do profissional professor, no
ensino béasico brasileiro. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

9.394/1996 destaca em seu Art. 62 sobre a formacéo para atuagao dos professores

A formagédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacgdo, admitida, como
formagc@o minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil
e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, oferecida em
nivel na modalidade normal (BRASIL, 2017).

Portanto, cabem as Instituicbes de Ensino Superior, assegurar a formacédo
inicial para formar profissionais professores, em cursos de licenciatura e licenciatura
plena. Em uma pesquisa desenvolvida por Gatti, Barretto e André (2011) destaca-se

como fundamentais esses cursos de formacéo inicial para professores

A formacdo inicial de professores tem importancia impar, umavez que

cria as bases sobre as quais esse profissional vem a ter condi¢ges de
exercer a atividade educativa na escola com as criancas e o0s jovens
gue ai adentram, como também as bases de sua profissionalidade e
da constituicdo de sua profissionalizagéo (p. 89).

Nesse contexto, cabe aos programas de formacéo de professores formar
profissionais condizentes com as demandas que estdo instituidas na sociedade
contemporanea, 0 que nao é apenas capacitar os futuros docentes para atuarem
como transmissores de conteldo, mas capacita-los de forma a compreender seus
saberes anteriormente constituidos e o0s saberes docentes que poderdo ser
desenvolvidos e aprimorados nos cursos de licenciatura, que tem como principal
objetivo a formacao desses profissionais (TARDIF, 2011; FREIRE, 2011).
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Ao identificar os principais aspectos sobre as concepc¢des atuais e a respeito
da formacéo de professores, André (2016) destaca que no campo da pesquisa em
educacdo tem havido uma recorréncia de temas sobre a perspectiva da formacgao
docente, como por exemplo, “[...] a reflexdo sobre a pratica, o trabalho colaborativo e
o desenvolvimento profissional” (p. 17).

N&o obstante, Diniz-Pereira (2006) ressalta que nos ultimos anos temos vistos
diferentes estudos e pesquisas acerca da formacgao de professores, mas, a efetividade
das acdes diante da realidade da escola basica, pouco tem respondido aos processos

de modificacdes

O debate sobre a formacao de professores apresenta-se, ao longo das
Ultimas décadas, elementos de conservagdo e de mudanca. A
recorréncia de alguns temas nos da impressao de estarmos discutindo
0S mesmos problemas durante anos e mesmo décadas atras sem, no
entanto, conseguir soluciona-los. Essa sensacdo parece ser ainda
mais forte no debate especifico sobe a problematica das licenciaturas.
Ao mesmo tempo, é possivel perceber o surgimento de novos temas,
novas questdes, que aparecem apontar para novos caminhos, tanto
para a formacao de professores em geral como, especificamente, para
cursos de Licenciatura (p. 51).

Diante do exposto, acreditamos que apesar de nos encontrarmos em uma
sociedade pds-moderna, e que alguns autores, como Bauman (2001), destacam que
estamos vivenciando uma modernidade liquida. Em contrapartida, verificamos que
apesar das modificacdes rapidas, em uma propagacdo de curto espaco tempo,
poucos séo 0s avangos percebidos na atuacao do profissional professor, diante desta
realidade.

Contudo, apesar de termos avangado pouco, em face da volatilidade das
evolugcbes sociais e tecnoldgicas, como também nas evolu¢cdes do conhecimento
cientifico, acreditamos que alcancamos, mesmo de maneira pontual, algumas
movimentacgdes frente & necessidade de discutirmos a formacéo de professores que
tenham competéncias, saberes e habilidades para agir com uma pratica pedagogica
diversificada, que abranja, por exemplo os problemas existenciais na educacao e na
escola bésica.

Nesse sentido, no debate sobre a formacéo de professores, nos ultimos anos,
temos visto surgir diferentes concep¢gfes em busca de solucionar problematicas

existentes no setor educacional. Nesse cenario atual, visualizamos as diversas
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compreensfes sobre o professor pesquisador e o professor reflexivo. E importante
salientar, desse modo, que sobre tais concepc¢des existem algumas criticas em
relacdo aos modelos de pensar a formacédo de professores com tais caracteristicas.
Ao exemplo do que expressa Fagundes (2016), em um estudo recente, no qual ela
conceitua os entendimentos acerca do professor reflexivo e professor pesquisador,
salienta também a importancia de estudar tais conceitos para que essas concepcoes
ndo se fagcam presentes de maneira aleatoria, simploria e ou esporadica, sem uma
fundamentacdo tedrica que traga as evidéncias reais de trabalhar com tais
perspectivas nos curriculos que formam os professores.

Apesar de considerar importante o0 posicionamento e o alerta que Fagundes
(2016) faz a respeito do advento da “cultura de professor pesquisador e reflexivo” na
educacado brasileira, consideramos pertinente que tais entendimentos sobre essas
visdes atuais, sejam evidenciados nos curriculos de formacéao de professor, ao pensar
0 aspecto da escola contemporanea, pois a formacdo docente ao inteirar-se das
complexidades existentes no tempo presente. Além disso, precisa-se evidenciar na
formacao docente as raizes das concepc¢bes de professor pesquisador e reflexivo,
elementos que auxiliardo ao professor um olhar critico e evolutivo da sua pratica
pedagdgica. E, nesse sentido, que corroboramos com as ideias expostas por André
(2016):

Quando se defende a proposta de professor reflexivo, 0 que se tem
em mente € um docente reflexivo critico, porque, além de ser
necessario refletir sobre o préprio trabalho, deve-se refletir
criticamente. O que é refletir criticamente? Essa € uma pergunta
importante a se fazer. Refletir criticamente significa se debrucar sobre
o préprio trabalho para poder entender aquilo que esta sendo feito,
ponderar sobre 0 que € bom, sobre os acertos e o que € preciso mudar
para obter melhores resultados. Essa reflexao critica implica, portanto,
planejar e rever a nossa agao e registar nosso trabalho com base em
leituras fundamentadas em discussfes coletivas, em praticas
compartilhadas e, amparadas nessas ponderacbes, fazer as
mudancas necessarias. Nao é apenas olhar para o nosso trabalho e
constatar o que se deve mudar e/ou ajustar, mas realizar as mudancas
€ 0S ajustes necessarios para que a nossa acao seja mais efetiva. E,
para que a nossa acao docente seja efetiva, elatem de conseguir fazer
com gue a maioria dos nossos alunos realmente se aproprie dos
conhecimentos, das habilidades e das atitudes necessarias para se
desenvolveram e se tornarem cidadaos criticos e criativos (p. 19).

Portanto, nos escritos do referente estudo, que se se articula a partir do

professor pesquisador, € essencial entender que a raiz desse processo de concepcao
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atual, deve se apoderar de uma fundamentacéo teorica, e de um pensamento critico
sobre a pratica pedagodgica. Essas concepcdes atuais de professores ndo devem
valer-se de um “modismo”, como bem destaca André (2016) “é importante pensar o
que buscamos quando enunciamos essa proposta, caso contrario corre-se o risco de
gue passe a ser apenas somente um slogan, uma ideia abstrata, um modismo,
perdendo seu sentido” (p. 20).

A questdo “chave” esta como incluir tais elementos nos cursos que formam
professores? Como efetivar essas concep¢des de maneira que auxiliem os
professores que ja vivenciam a realidade da escola basica? Penso, que essa tarefa
complexa, bem como um desafio, pois é preciso revisitar os curriculos que atualmente
formam professores nas instituicbes de ensino superior. Verificar também se
perspectiva de professor reflexivo e pesquisador realmente modifica a qualidade
profissional e educacional escolar em vigéncia. Gatti, Barretto e André (2011)
identificaram que existe uma “caréncia visivel de politicas de acéo que se voltam para
essa qualificagao profissional inicial, em nivel estrutural e curricular” (p. 136).

Nesse sentido, acreditamos que essa identificacdo de “caréncia de politicas de
agao”, do curriculo fragmentado visualizado nos cursos que formam professores
(GATTI, 2010), bem como essas novas concepcdes de professor pesquisador e
reflexivo ainda aparecem de forma superficial nos curriculos de formacédo docente
(ANDRE, 2016). Desse modo, corroboramos que tais concepg¢des quando inseridas
nos curriculos das licenciaturas dao/darao suportes essenciais para a formacédo de
professores, mas para tal feito € necessario contextualizar e problematizar o que de
fato € um profissional professor pesquisador e reflexivo, no sentido de que esses
elementos nao estejam presentes nos curriculos apenas como “modismos” de novas
aquisicoes nos cursos de licenciatura e sim, que sustentem teoricamente essas
concepgOes durante o percurso de formar de professores.

A complexidade em formar professores, nessa perspectiva, para o tempo
presente € uma dificil tarefa, e apesar de pesquisas na area de formacédo desses
profissionais estar em constante crescimento, ainda estamos longe de asseverar que
as perspectivas se efetuem como a saida para todas as nuances existentes nessa
area de atuacdo profissional docente. Como afirma Fagundes (2016), talvez elas nos
auxiliem a visualizar de forma mais coerente a formacao de professores garantindo-

se, por exemplo, que
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A formacao de profissionais professores para a educacao basica tem
de basear-se em seu campo de pratica, com seus saberes,
integrando-os com 0s conhecimentos necessarios selecionados como
valorosos, em seus fundamentos e com as mediacGes didaticas
necessarias, sobretudo por se tratar de formacéo para o trabalho
educacional com criancas e adolescentes (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011, p.136).

Nos dias atuais, a formacéao inicial de professores vem sendo tratada como o
“nucleo” principal, no contexto da formagado desses profissionais para a educacao
basica, foi nesse sentido que surgiram as politicas educacionais que incentivaram a
docéncia, nos cursos de licenciatura, os quais tém como objetivo formar professores.
Entre os programas surgidos, verificamos o Projeto Institucional de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), segundo o Decreto n°® 7.219, o qual destaca em seu Art 1° que 0
presente programa tem como “[...] finalidade fomentar a iniciagdo a docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de docentes em nivel superior e
para melhoria de qualidade da educagao basica publica brasileira” (BRASIL, 2010).
Portanto, observamos que existem algumas politicas publicas preocupadas com a
formacdo de futuros profissionais professores para 0 contexto da docéncia,
possibilitando-lhes os saberes da experiéncia nos cursos de formacado inicial,
perspectiva que certamente contribuird para o desenvolvimento de aprendizagens e
competéncias inerentes a profissdo professor (TARDIF, 2011).

Nesse contexto, corroboramos e achamos pertinente inserir professores em
formacdo nos diversos probleméticas e contextos da educacéo e da escola, pois as
realidades existentes nesse ambiente, no presente tempo, nas quais 0S N0OSSOS
professores estdo imersos aos aspectos com diversas complexidades que vao desde
a problemas ligados ao trabalho pedagdgico até as culturas e especificidades de
criangas, adolescentes e jovens, publico da escola de educagdo basica. Mas,
certamente ao engendramos, o entendimento ou a op¢ao de ser formados professores
devemos entender estas problematicas e buscar compreender de forma a “solucionar”
ou refletir hipoteses que possam melhorar a qualidade profissional e
consequentemente a qualidade do ensino. Um programa como 0O Programa
Institucional Bolsista de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), com um regime de colaboracgéo
entre as universidades e as escolas, talvez produza dados e informacdes importantes

gue possibilitem efetivar uma educagéo de qualidade.
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Outro aspecto relevante do programa PIBID é a sua contribuicdo para os
fatores da qualidade na formacéo de professores, pois precisamos formar professores
conscientes das realidades existentes na educagao e consequentemente na escola.
Gatti (2016) expbe um questionamento sobre a qualidade da formacao de professores
diante dos inimeros impasses que a educacao e a escola apresentam, bem como o
curriculo oferecido. Assim, a imersdo dos futuros profissionais professores com a
realidade escolar e a colaboracao entre professor formador e alunos professores
podem construir discussdes ricas sobre a realidade escolar, identificar e destacar os
contextos vivenciados, indicar perspectivas de mudancas. Esse procedimento seria
como o processo trazido por Schon (2000) “reflexdo-acao-reflexdo”, desenvolvendo e
aprimorando, desse modo, as praticas pedagdgicas condizentes com o ambito
escolar.

N&o podemos assegurar que esses fatores, embora sejam ricos e pertinentes
na formacdo de professores, se apresentem como a grande solucdo das
problematicas existentes nos curriculos que atualmente formam professores. E um
fato que o progresso € importante para se pensar as politicas publicas de formacéo
de professores, mas certamente devemos refletir a respeito de novas politicas
publicas para a profissao e carreira docente.

Certamente, ainda estamos longe de alcangar uma “nova” perspectiva de
formacao de professores para as demandas contemporaneas, mas é possivel que
estejamos trilhando um bom caminho, por intermédio das iniciativas de pesquisas em
busca de compreender melhor as problematicas existentes na educacdo basica
brasileira, com programas de incentivo a docéncia (PIBID), assim como a divulgacao
e problematizacdo dos principais impasses encontrados pelos professores frente as
realidades encontradas na escola.

Apesar de considerar as politicas publicas expressadas no Decreto n° 8.
752/2016 como importante para se pensar a formacao de professores, acreditamos
gue os planos atuais, 0s programas e cursos realizados ndo chegam a efetivar as
praticas pedagogicas que precisamos fazer acontecer na educacéo da escola basica
brasileira. Nessa direcdo, precisamos ir além, os estudantes que chegam na
universidade, na perspectiva de tornarem-se professores na contemporaneidade
existente, precisam saber que ser professor, pois € ir para além da transmissao do

saber ou transmissdo de conteudos e informacdes. Esses futuros profissionais da
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educacdo precisam reconhecer que a area pedagdgica também € cientifica,
compreendo assim, a existéncia da ciéncia na educacdo, o que resultara na
consciéncia de que um profissional professor precisa permanecer estudando.

Além disso, defendemos as politicas publicas que assegurem formacao
pertinente desses profissionais, para que dialoguem com as realidades da educacao
basica ao longo de suas trajetérias. Dessa maneira, ao entender que essa formacao
continuada deve fortalecer as pratica pedagogicas e esta de acordo com as demandas
existentes nos cotidianos das escolas, além de proporcionar as competéncias
necessarias para que esses profissionais professores passem a ter praticas
pedagodgicas condizentes ndo apenas com as demandas expostas na
contemporaneidade, mas com 0s contextos presentes nas escolas brasileiras
(IMBERNON, 2010).

Assim, acreditamos que a partir dos estudos que tém discutido e suscitado as
nuances existentes no ambito da formacéao profissional de professores na era digital,
bem como suas facetas diante das contemporaneidades existentes nos diferentes
setores sociais, inclusive no contexto educacional. E evidente, nessa direcéo, a
urgéncia das discussdes sobre os curriculos que formam professores, o plano de
carreira desses profissionais, como também aspectos ligados ao desenvolvimento
profissional docente. Nao podemos enriquecer o discurso de uma escola
contemporanea sem antes aliarmos esses contextos emergenciais na educacao, €
preciso consolidar a politica de formacao dos professores, e se essa formacao esta
condizente com 0s anseios construidos diariamente em diversos contextos de escola
em diferentes regies brasileiras (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011; IMBERNON,
2010; ANDRE et al., 2016).

Embora ndo consideremos como a principal causa para a qualidade do ensino
e de praticas pedagodgicas a “altura” das necessidades presentes no ambito
educacional e social, € necessario salientar e compreender que a base salarial de
professores na educacéo brasileira ndo esta condizente com importancia da profissao
para a sociedade, por isso é dificil entender o slogan que propde como principal
prioridade a fun¢ao do professor para sociedade sem, no entanto, valorizar os fatores
ligados a um plano de carreira harmonica com a fung¢ao do professor como a principal
base de uma sociedade justa, democratica e igualitaria para todos os cidadaos. Gatti,

Barretto e André (2001) ao problematizar os aspectos financeiros para a educacéo
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publica brasileira, indicam como elemento necessario “buscar fontes de novos
recursos para a educacdo escolar publica e atribuir salarios condignos aos
professores da educacao béasica €, hoje, urgente” (p. 139).

Compreendemos, desse modo, que € importante discutir sobre as questdes
salariais do professor brasileiro. E precipuo também discutir questdes a respeito da
profissionalidade docente, que é aqui compreendida como “[...] um conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor” (ESTEVE,1999).

Desse modo, a categoria de professores deve agir em colaboracdo para
alcancar objetivos que séo essenciais a sua carreira docente, passando a entender
que é complexo o desafio de ser professor na contemporaneidade. Ademais, é
necessario entender que a formagdo como um processo que finaliza na formacao
inicial, perpassa ao longo da vida docente, adquirindo conhecimentos necessarios
para aperfeicoar a sua profissionalidade docente durante sua trajetéria.

Ha, certamente, muitos pontos para serem repensados a respeito das politicas
de formacéo de professores, sobretudo, os aspectos sobre o curriculo dos atuais
cursos de licenciatura (GATTI, 2010), porém acreditamos e consideramos pertinente
pensar sobre a formacdo continuada de professores que estdo vivenciando as
realidades existentes na educacdo brasileira, |hes possibilitando saberes,
competéncias e habilidades para auxiliar na construcdo de uma educacdo de
qualidade, bem como assegurar um formacao profissional de qualidade perante a
contemporaneidade.

Diante do exposto, pretendemos, em seguida, expor 0s principais
encaminhamentos e discussdes alcancadas em torno do debate da formacao
continuada, tendo em vista as implicagdes existentes sobre formagé&o profissional de

professores no Brasil.
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CAPITULO Il
2. FORMACAO CONTINUADA: caminhos para a qualidade profissional docente

A formacgéo continuada de professores tem sido objeto de varios estudos no
ambito da pesquisa em educacdo, ao longo dos ultimos anos, e nas perspectivas
abordadas e lancadas na LDB 9.394/1996. Portanto, é possivel recorrer a diferentes
artigos que fazem referéncia a essa formacao de professores para a educacgéo basica,
como por exemplo, as indicacdes feitas nos seguintes artigos do referido documento:

Art. 62. 81° A Uniao, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios em
regime de colaboragdo, deverdo promover a formacado inicial, a
continuada e capacitacdo dos profissionais do magistério (BRASIL,
2017).

Art. 62. 82° A formacgéo continuada e a capacitacdo dos profissionais
de magistério poderdo utilizar recurso e tecnologias de educagéo a
distancia (BRASIL, 2017).

Art.63.0s institutos superiores de educac¢do manterdo: [...] programas
de educacdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis (BRASIL, 2017).

Portanto, com tais descricdes apresentadas na LDB 9.394/96 fica evidente, ao
menos, a preocupacdo em garantir uma formacdo continuada de qualidade para os
professores da educacdo basica, tanto no ensino presencial, quanto no ensino a
distancia, vislumbrando uma qualidade no ensino. Evidentemente, ndo corroboramos
com o entendimento de que a qualidade do ensino é responsabilidade apenas do
professor, pois compreendemos que existem diferentes elementos para alcancar essa
qualidade e consequentemente na educacgédo publica brasileira, pois, como bem define
Diniz-Pereira (2006) “a desqualificacdo do mestre é apenas um dos aspectos da
desqualificacdo da propria escola” (p. 22).

N&o obstante, compreendemos esse tipo de formagdo como um alicerce
bastante pertinente para a qualidade profissional docente, tendo como consequéncia
ou ndo a melhoria da qualidade no ensino, embora advogamos a favor do
entendimento que qualificar o profissional professor podera garantir ou ndo ganhos e
alcances positivos para a qualidade educacional brasileira.

Outro ponto, das atuais legislacbes sobre a formacdo de professores no
presente tempo estdo também indicadas no Decreto n° 8.752/2016, documento que
expressa as principais acdes de politicas publicas para a formacéo de professores.

Identificamos, dessa forma, que o entendimento sobre a formacéo inicial e continuada
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se pauta nas caracteristicas descritas no Art. 2°: “[...] a formacéo inicial e continuada,
entendidas como componentes essenciais a profissionalizacéo, integrando-se ao
cotidiano da instituicAo educativa e considerando os diferentes saberes e as
experiéncias profissionais” (BRASIL, 2016).

Entretanto, apesar das presentes indicacdes, verificadas tanto na atual LDB
como também no Decreto n® 8.752/2016, relativos aos diferentes fatores que
envolvem a formacdo de docentes, observamos poucas acbes desenvolvidas no
sentido de assegurar o direito a formacao continuada dos professores das escolas de
ensino basico, mesmo tendo a escola, como um ambiente proficuo para essa
formacdo. De modo geral, podemos asseverar que as politicas nacionais de formacéao
de profissionais professores estédo entre o horizonte da oficializacéo e o horizonte da
realidade do contexto escolar. Isto &, existe uma discrepancia relativamente “grande”
entre o que as legislacbes tratam a formacdo docente tratam e o que realmente
acontece, ou por vezes ndo acontecem.

Nessa perspectiva, diversas pesquisas desenvolvidas nas ciéncias da
educacao vislumbram por alcancar perspectivas que mostrem de fato a realizacao e
efetivacdo das politicas nacionais brasileiras, no contexto da formacéo de professores,
para uma melhor qualidade de ensino e qualidade profissional docente, nas escolas
publicas brasileiras (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011). N6voa (1999) discorre no
livro “Profissédo Professor” diferentes elementos que constituem os diversos desafios
para a profissdo docente da atualidade, e entre esses desafios complexos existentes
no ser professor, o autor Sacristan (1999) afirma que a profissionalidade docente deve
se fazer presente no entendimento e na formacao de professor, pois, segundo ele, a
profissionalidade docente conduzira para a “especificidade de ser professor” (p. 65).

Acreditamos que com as diferentes demandas existentes na
contemporaneidade, é essencial que 0s cursos que na atualidade formam professores
levam a esses futuros profissionais, questdes e problematicas existentes no ser
professor no presente tempo, como por exemplo, a heterogeneidade dos educandos,
as diversas culturas existentes no ambito escolar, a influéncia das tecnologias de
comunicagdo e informacdo (TCI’s), bem como questdes relacionadas a carreira
docente. Além disso, observamos que essas problematicas devem nao somente fazer
parte dos cursos de formacéo inicial, mas também nos cursos de formacao continuada

de profissionais que estdo no exercicio da docéncia, conhecendo ou reconhecendo
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as probleméaticas e demandas da escola atual. Imberndén (2010) destaca que “[...]
temos certeza de que a educacdo s6 mudara se os professores mudarem, mas 0s
contextos em que esses interagem também deverao fazé-lo” (p. 55).

Apesar de considerar pertinente toda a discussao tedrica construida até o
presente momento, queremos agora adentrar e especificar as nossas discussfes
sobre a tematica em tela, ou seja, a formacdo continuada. Torna-se importante
salientar que consideramos essencial que o professor da contemporaneidade
permaneca estudando ao longo da sua trajetéria docente, pois compreendemos que
a formacdo docente precisar passar a ser entendida como um desenvolvimento
continuo, tendo em vista ndo somente as evolucdes constantes no setor social, mas
passando a compreender a educacédo enquanto uma ciéncia (MACEDO; GALEFFI;
PIMENTEL, 2009).

2.1 CONCEITUANDO: formacédo continuada, formacédo permanente e formagdo em

servico

Para compreender a formacéo continuada devemos desmitificar primeiramente
o entendimento dessa etapa da formacdo de professores, como um momento
“superficial”, ou entendé-la como algo imposto pelas legislacbes e politicas publicas
educacionais, visto como uma regra a se cumprir. Assim, devemos passar a
compreender esse processo como permanéncia de estudos pertinentes para a
atuacdo profissional docente. Nesse sentido, o profissional deve entender essa
formacdo, como um aspecto para além de obter conhecimentos especificos, mas
sobretudo como uma continuidade da construcédo de estudos pertinentes para a sua
profissao.

Ao considerar a profissdo de professor nesse modelo de formagao, deve-se
entender, portanto como mais um ciclo de aprendizagem, como um ciclo de
continuidade de formacéo, destacando questdes contemporaneas para com a atuacao
profissional, situando o professor como eixo norteador de todo processo. Essa
perspectiva, seguramente, sera enriquecedora para tornar esses profissionais mais
competentes para as demandas existentes no setor educacional (DINIZ-PEREIRA,
2006; GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011; CUNHA, 2012).
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Investigacbes com tematicas voltadas para a formacao inicial e formacéo
continuada de professores tornaram-se temas bastante recorrentes nas pesquisas em
educacdo, ao exemplo de dissertacdes e teses que buscam compreender as
principais lacunas existentes na formacdo dos docentes, tendo em vista as atuais
circunstancias de politicas nacionais para profissionais do ensino e, propondo outros
elementos essenciais que atingem tanto a qualidade profissional docente, quanto a
qualidade na educac&o basica (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011).

Diniz-Pereira (2006) coloca que, apesar de existirem diversas pesquisas, sobre
a formacéao de professores, as mudancas nesse cenario sdo pouco efetivas, ou seja,
sdo raras as modificacbes alcancadas, evidentemente, a educacdo evoluiu nos
altimos anos, mas as demandas educacionais contemporaneas e formativas
necessitam urgentemente de mudancas mais efetivas, e certamente alcancar esse

‘desafio’ nao é tarefa facil. Imbernén (2010) destaca e justifica, desse modo, que

“[...] de forma paradoxal, ha muita formacgé&o e pouca mudanca. Talvez
seja porque ainda predominam politicas e formadores que praticam
com afinco e entusiasmo uma formagéo transmissora e uniforme, ou
ainda porque o tempo educacional é mais lento nas suas
transformagfes e em descompasso com a contemporaneidade. [...]”

(p. 39).

Nesse contexto, a formacao continuada na contemporaneidade passou a ser
compreendida como um elemento de formacdo essencial e necesséaria aos
professores que estdo inseridos no ambito escolar. Anteriormente, a utilizagcdo desse
termo estava associada a fatores como “atualizacdo” e “reciclagem”, os quais eram
vistos como cursos de “capacitagcao” para os profissionais em exercicio.

Na atualidade, encontramos outros conceitos mais relacionados ao significado
pertinente para esse modelo de formacgéo, necessaria ao presente tempo, e, para
alcancar as demandas contemporaneas, ela precisa de uma nova reconfiguracédo, ser
visualizada como mais um ciclo de continuidade, ndo para “reciclar’, mas para
aprender sobre diferentes aspectos que envolvem o ser professor e provocar
modifica¢cdes na educagéo e na sociedade atual. Nesse sentido, Imbernén (2010, p.
96), indica que “[...] as consequéncias dessa profunda mudanca so terédo lugar quando
a formacao deixar de ser um espacgo de “atualizacdo” e passar a ser um espaco de

reflexdo, formacao e inovagao permitindo a aprendizagem docente”.
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A investigacado que tratamos na presente pesquisa possibilitara um olhar para
o desenvolvimento profissional docente (IMBERNON, 2010; ALMEIDA, 2004). Além
disso, permitira verificar se os estudos promovidos e desenvolvidas através dessa
formacao continuada foram suficientes para que os professores refletissem sobre sua
pratica pedagogica na escola, produzindo algumas mudancas.

Sendo assim, compreendemos a formacao continuada a partir do que Imbernon
(2010) nos apresenta, isto €, como uma formacdo que possibilite uma nova
perspectiva de formar docentes. Nesse sentido, buscaremos atraves desta pesquisa,
um dialogo com os professores indagando se o presente curso de especializacdo
possibilitou aprendizagens ou somente transmitiu informacdes e atualizou novos
conceitos cientificos. Vislumbramos encontrar, nesses dialogos, uma nova concepcao
OU um novo pensar para com esse modelo de formacao, pois segundo nos leva a
refletir Gatti, Barretto e André (2011), essa deve partir de processos, contextos e
realidades das necessidades dos préprios professores fazendo sentido e inteirando
significados pertinentes a sua formagdo em reais necessidades didaticas e
pedagdgicas dos mesmos. Segundo Imbernén (2010)

Refletir sobre a pratica educacional, mediante a analise da realidade
do ensino, da leitura pausada, da troca de experiéncias, dos
sentimentos sobre o que esta acontecendo, da observacdo mutua, dos
relatos da vida profissional, dos acertos e dos erros etc. Estruturas que
tornem possivel a compreenséo, a interpretacao e a intervencao sobre
a pratica (p. 43).

Assim sendo, consideramos a formag&o continuada em servico um ambiente
de formacgé&o altamente rico nos contextos dos saberes experienciais dos professores
(TARDIF, 2011). Dessa forma, para a efetivacdo desse modelo, é preciso que as
formacdes em continua constru¢cdo pensem ou passar a pensar o lugar do professor,
considerando-o como centralidade de todo o processo de formacao, desarticulando o
antigo conceito de uma formacao para “reciclar”, e/ou “atualizar”, ou ainda sobrepor
as necessidades do professor, ao modelo desta formac&o. E essencial (re) construir
um novo conceito e para inserir o docente e a escola contemporanea, nesse contexto,
a formacéo devera “[...] entdo, estimular os professores a se apropriarem dos seus
saberes de que sao produtores” (DINIZ-PEREIRA, 2006, p. 49), com tal caracteristica,
podera se fazer um modelo de formacgdo organizada através de saberes desses

profissionais, suas problematicas, suas necessidades e possibilitando-lhes o
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desenvolvimento de habilidades, competéncias e saberes harmdnicos com seus
contextos.

Para analisar de que forma entendemos 0s atuais pressupostos sobre a
formacgéo continuada e como ela vem ocorrendo, torna-se necessario compreender
como esse modelo de formacgéo esta sendo pensado para atender as demandas e
caracteristicas encontradas na contemporaneidade. Nessa dire¢cdo, Santos (2014)
coloca que “na sociedade contemporanea, as mudancas técnicos-cientificas operadas
no setor produtivo e a busca por melhores niveis de qualidade de ensino colocaram
novas exigéncias para a escola publica e para os profissionais que nelas atuam” (p.
29). Observa-se, por conseguinte, que os professores precisam sempre aprender para
“atender as novas exigéncias” sociais e educacionais, portanto, eles precisam
permanecer formando-se.

Outro ponto a ser ressaltado, é que anteriormente a formacéo inicial era
compreendida como algo desvinculado da formacg&do continuada, o que ndo era
pertinente, pois deve-se pensar formacédo para professor como um aspecto de
desenvolvimento profissional continuo, tendo em vista, a evolucdo da sociedade em
todo tempo (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004). Cabe salientar ainda que ndo
devemos pensar e compreender ela no sentido de uma formacéo que ira suprir as
demandas néo construidas na formacao inicial (DINIZ-PEREIRA, 2006; GATTI, 2008;
GUTHER; MOLINA, 2008).

Dentro desse contexto, acreditamos que o grupo de professores que integrarao
o presente estudo, nos possibilitara analisar se a formacéo continuada proporcionada
através do curso de MEFE esteve sob a luz de algumas dessas concepcodes
estabelecidas, pois conforme nos assegura Imbernén (2010), essa deve pautar-se em
fontes ricas para se pensar e refletir em uma formacdo mais pertinente para a
educacgédo e para o professor em exercicio. Dessa forma, cabe perguntamos: O que
é formacdo continuada? E quais sdo as diferencas existentes entre os termos:
formacdo continuada, formacdo permanente e formacdo em servico? Existem
relacdes entre esses conceitos?

Segundo Deleuze (2013), “...] ndo h& conceito simples. Todo conceito tem
componentes, e se define por eles. Tem, portanto, uma cifra. E uma multiplicidade,
embora nem toda multiplicidade seja conceitual [...] todo conceito € ao menos duplo,

ou triplo, etc. (p. 23).
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Baseando-se no conceito anteriormente exposto compreendemos que uma
formacao deve ser capaz de proporcionar aos professores, o verdadeiro espago para
as suas aprendizagens e desenvolvimento profissional, colocando-os como o0s
verdadeiros protagonistas de todo processo e evidentemente, valorizando seus
saberes anteriormente construidos, bem como o contexto da escola que eles atuam.
Como ressaltado, por Deleuze (2013) todo conceito € “duplo” ou “triplo”, por isso, cabe

reiterar o conceito deste modelo de formacéo, a luz do que propde Imbernén (2010)

A formacao continuada deveria fomentar o desenvolvimento pessoal,
profissional e institucional dos professores, potencializando um
trabalho colaborativo para transformar a préatica. E facil dizer, mas é
muito dificil mudar as politicas e as préaticas de formacéo. Essa
mudanca implica fugir de politicas de subsidio, de politica em que se
pensa, investindo na formacéo, em grandes quantidades de cursos,
seminarios jornadas, a educacdo mudara, deixando o contexto laboral
da pratica formadora estd mais orientada para uma formacédo
igualmente empobrecido. Contexto em que a metodologia de trabalho
individual do que para modelos de formagéo continuada de aspecto
coletivo, de desenvolvimento e melhoria do curriculo, e para processos
guestionadores, cuja a base néo é a “ignoréancia do professor”, mas a
desconfianca na capacidade dele de gerar inovacbes mediante a
préatica educacional (p. 45).

E, nesse contexto, que compreendemos a formacéo continuada e como ela
deve ser pensada apesar de existirem acoes da esfera federal e estadual sobre os
principais elementos e objetivos que devem estar presentes no modelo formacéo, é
possivel verificar que ainda pauta-se em uma fragmentacao curricular, por vezes
desvinculado com as necessidades formativas e pedagdgicas, sdo a¢cdes pertinentes,
mas, sem um entendimento de que os saberes dos professores e outros elementos
igualmente importantes sdo fundamentais, tanto para o desenvolvimento profissional,
como para o aprimoramento de habilidades e competéncias (GATTI; BARRETTO;
ANDRE, 2011; ALMEIDA, 2004; TARDIFF, 2011).

Um elemento importante a ser destacado € em relacdo a formacdo como
contribui¢cdo para o processo de desenvolvimento profissional, conforme nos destaca
Santos (2014)

A formacdo continuada, ao constituir-se como uma ferramenta
necessaria ao processo de profissionaliza¢do do professor, é parte de
um processo inacabado, de permanente elaboracdo e reelaboracéo
do trabalho pedagdgico. Assim, ela torna-se imperiosa, principalmente
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guando a acao tem como horizonte a construcdo de pratica educativas
propositivas (p. 65).

Imbernén (2010) indica algumas propostas para uma formacdo mais
condizente com as demandas sociais e profissionais dos professores, pois ela &
discutida a partir da compreensao de um processo que proporcione uma pratica com
itens que devem ser “vivos” nos programas que tem como objetivo capacitar,
aprimorar competéncias e saberes, aos profissionais professores da escola basica.
Segundo o presente autor, entre as sugestoes estao: 1) “a reflexdo sobre a pratica em
um contexto determinado” (p. 42), nesse caso, a formacdo em exercicio de
professores estaria ligada a reflexdo sobre pratica pedagogica existente no seu
ambiente de atuacéo profissional, a escola; e 2) criacdo de “comunidade de pratica”,
possibilitando uma integracdo comunicativa e dialégica entre os professores da
mesma comunidade escolar, além de outros integrantes pertencentes a dinamica
escolar. Um dos fatores considerado aqui como muito relevante para se refletir sobre
curriculo de formacéao continuada para professores, é pensar “a partir dos projetos da
escola, com o objetivo de os professores decidirem a formacédo de que necessitam
para avancar na elaboracao [...]" (p. 42), ou seja, elaboracéo de formacdes de acordo
com os desafios que os professores ressaltam.

Dessa forma, ndo basta apenas imprimir politicas publicas de formacédo de
professores, € precipuo pensar sobre os contextos, os curriculos e complexidades
pertinentes em relacdo tanto ao ambito escolar e educacional, como dos profissionais
professores. Compreendemos, assim, o processo dessa formacgéo continuada como
uma das etapas constituintes do desenvolvimento profissional dos docentes.
Podemos entdo compreender que dentro desses processos existe 0 elemento da
formacao permanente. O conceito de formagdo permanente, pautado no
entendimento elaborado por Imbernén (2009) explora um significado baseado na
opiniéo proposta por ele, em relagéo a formacgéo continuada destacada nesse modelo

como

[...] clima de colaboracdo e sem grandes reticéncias e resisténcias
entre o professorado (ndo muda quem nédo quiser mudar, ou nao ser
guestionada o que faz aquele que pensa que esta muito bem), uma
organizacdo minimamente estavel nos centros (respeito, lideranca
democrética, participagdo de todos os membros etc.) que dé apoio a
formacdo e uma aceitagdo que existe uma contextualizacdo e
diversidade entre o professorado e que isso leva a maneiras de pensar
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e agir diferentes. Tudo isso contribui para conseguir uma melhoria na
aceitacdo de mudancas e de inovagdo das préaticas (IMBERNON,
2009, p.26).

Sendo assim, a formacao permanente e a formacao continuada parecem ter,
em esséncia, 0s mesmos elementos (0 processo colaborativo, participacdo dos
professores no processo de formacdo, mudancas e melhoria na pratica pedagogica,
entre outros). Segundo nos assegura os estudos e descri¢cdes propostos por Imbernén
(2009 e 2010), nos quais destacam com veeméncia uma formacéo pelo sistema
colaborativo, € importante observar as necessidades do professor, além de enfatizar
sobre uma formacdo que possibilite um aprofundamento sobre o desenvolvimento
profissional docente.

Desse modo, Imbernén (2009 e 2010) defende uma politica de formacédo
permanente, ndo apenas no fator formacdo, mas na implementacdo de outros
elementos que contribuirdo de forma mais significativa. Nesse sentido, o autor

acrescenta

Se quisermos que essa formacgéo seja viva e dindmica (além de dtil,
claro), temos que uni-la a uma carreira profissional ou estatuto da
funcdo docente que inclua incentivos profissionais e promocao
(vertical em diversas etapas e horizontal ha mesma etapa) que
recompense, ou ao menos, nao castigue, aquelas que mais se
empenham para o melhor funcionamento dos centros e de sua pratica
docente ndo unicamente de forma individual, mas também coletiva,
aqueles que realizam praticas alternativas de formacgé&o e inovagéo (
IMBERNON, 2009, p.43-44).

Aos elementos que pertencem ao aspecto da carreira profissional docente, em
um estudo desenvolvido por Gatti, Barretto e André (2011) que ressalta sobre politicas
docentes no Brasil, observamos exemplos interessantes descritos a respeito de como
vém se desenvolvendo algumas politicas de formacdo em Secretarias de Educacéo
em determinadas regides brasileiras, e entre os diferentes modelos formativos
apresentados, esta o desenvolvido no Estado do Acre. O Estado, apos ficar entre os
piores indices negativos em torno dos fatores educativos, buscou implementar
diferentes politicas e incentivos de formacdo de professores, alcancando melhores
resultados na educacdo, no aprimoramento e desenvolvimento dos profissionais

professores:

Acre ilustra bem a condicdo de estado com escassez de recursos
humanos qualificados, em que a intensa utilizacdo dos programas
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federais para a formacao inicial e continuada de professores em
servigo parece ter sido fundamental na articulacdo de uma politica
mais ousada, que também investiu na carreira, no salario e no apoio
ao trabalho docente, para atingir os resultados almejados ha educacao
basica (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011, p. 248).

Esse mesmo estudo expde sobre os aspectos relativos ao financiamento e a
gestdo econdmica para as politicas docentes e coloca que a formacédo permanente ou
em servigo é um direito do professor como “indispensavel ao exercicio profissional’
(p. 34). As politicas docentes de formacédo de professores no Brasil precisam incluir
esse modelo de formacdo, como um dos inumeros elementos que contribuem para
obter profissionais mais capacitados, assim como para empreender acdes que
contribuam com a qualidade profissional de professores brasileiros e ndo apenas para
a qualidade do ensino.

Assim, a formacdo permanente como elemento norteador do exercicio
profissional docente deve ser desenvolvida pelos sistemas que coordenam a
educacao, visando proporcionar ndo apenas aspectos formativos, mas a inclusao dos
modelos propositivos “‘um estatuto da fungdo docente que inclua incentivos
profissionais e promocéo” (IMBERNON, 2009, p. 43).

Concordamos com Diniz-Pereira (2006) tanto no aspecto de considerar 0s
conceitos semelhantes para esses modelos de formacéo, quanto ao desmistifica-los,
isto €, aqueles anteriormente referidos como “reciclagem” ou “atualizagdo”, como
exposto anteriormente. Outros dois elementos que podemos salientar sobre o que
propde Pereira estd em referéncia da formacédo em servico relacionar-se ao “saber
docente”, fator também destacado por Imbernén (2009 e 2010). Sendo assim, &
importante que as propostas de formacao de professores em servico valorizem o
saber docente, pois acreditamos que eles tém construido saberes e experiéncias no
cotidiano da escola basica e essas construgcfes didrias de saberes devem ter sua
devida relevancia na formacéo e atuacéo profissional docente (TARDIF, 2011).

Por fim, diante do que expormos e elaboramos sobre o0s conceitos de formacgao
continuada, formacdo permanente e formacado em servigo, queremos salientar que
essas por si s6 ndo garantirdo resolver todos os impasses e problematicas existentes
na educacao, assim como nao é garantia da qualidade do ensino, pois existem, como
ressaltado anteriormente, outros elementos igualmente importantes para alcancar o
nivel de qualidade que almejamos para a educac¢do. Em contrapartida, existem outros

fatores que integram o contexto de uma educacgéao de qualidade real e conforme indica
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Imberndn (2009) “A formacgao por si s6 consegue muito pouco se nao estiver aliada a
mudancas do contexto, da organizacéo, de gestao e de relacbes de poder entre os
professores” (p. 42). Nesse sentido, concordamos com o entendimento de que uma
mudanca educativa, no a&mbito da educacao brasileira apenas se fara real e possivel
guando os contextos mudarem, considerando a formacéo de professor um dos pilares
para essa mudanca.

Parece uma tarefa simples assegurar todo esse entendimento de formagéo de
professores, mas seguramente ndo €, pois, a profissdo docente é dificil e complexa
(IMBERNON, 2009). Portanto, garantir que os profissionais da educacio permanecam
em formacao, é talvez o primeiro passo para continuar a entender a profissdo docente,
bem como garantir competéncias e saberes que contribuam para entender a

complexidade docente na contemporaneidade.

2.2 FORMACAO CONTINUADA: a relacéo entre universidade e escola

Uma caracteristica peculiar desta investigacao € que ela se faz entre um regime
de colaboracdo entre instituicbes parceiras, tais quais: a Coordenacdo de
Desenvolvimento de Ensino Superior (CODES), Instituto Anisio Teixeira (IAT),
Superintendéncia de Desenvolvimento da Educacdo Basica (SUDEB), e a
Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC). A UESC enquanto uma instituicao de
ensino superior foi integrada a esse regime de colaboragcdo, com agbes que
proporcionaram a formacdo em servico, aos professores da Rede Estadual com
estudos desenvolvidos no curso de MEFE.

Acreditamos que a parceria entre universidade e escola proporcionam
intervengdes pertinentes, principalmente na escola a existéncia de um sistema de
integracdo e colaboracdo entre universidade e escola podera enriquecer tanto aos
estudos e pesquisas desenvolvidas no ambito académico por intermédio das reflexdes
e analises pertinentes a realidade da escola, quanto a instituicdo escola que
possibilitando ac6es que melhorem seu contexto.

Atualmente, temos presenciado alguns processos de mudancas,
principalmente nos curriculos e projetos académicos curriculares nos cursos de
licenciatura, e essas transformacdes poderdo acarretar em processos significativos

para as mudancas que almejamos nas escolas. Horikawa (2015), ao discorrer
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algumas questbes referentes a atual concepcéo sobre a formacédo de professores

destaca que:

Embora haja vasto campo a explorar na area de formacgdo de
professores, algumas clarezas ja sdo possiveis de serem firmadas.
Uma delas diz respeito a necessidade de se assumir a formacdo do
professor num continuum entre a formagdo inicial e continuada.
Nesses termos, muitas universidades ja tém reconfigurado seus
processos de estagio, de forma que seus graduandos possam
participar, de maneira efetiva, das praticas educativas desenvolvidas
na escola — seu futuro campo de atuagdo — levando contribuicbes da
universidade, ao mesmo tempo em que recebem contribuicdes de
profissionais que acumularam saberes advindos da pratica (p. 27).

Dessa forma, € possivel verificar que existem acdes das instituicbes de nivel
superior em aproximar os saberes da escola, aos saberes da universidade, assim
como o caminho inverso, dos saberes da escola para os profissionais professores que
estdo em cursos de formacdo em nivel superior. Na pesquisa realizada por Gatti,
Barreto e André (2011), também é possivel identificar outras acées que vém sendo
desenvolvidas para interligar escola e universidade, um exemplo atual é o Programa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), iniciativa federal, que proporciona aos estudantes de
licenciatura conhecimentos pertinentes para entender o seu campo de atuacédo, ou
seja, a escola, bem como a compreensao dos desafios de ser professor.

Apesar do presente estudo de néo ter como foco investigativo, a interrelacéo
entre escola e universidade, € importante suscitar algumas questdes que parecem ser
pertinentes para os saberes que sdo construidos pelos professores, no ambito
escolar. Dessa forma, os professores e a escola produzem saberes, assim como a
universidade produz conhecimento, a escola se fomenta como também produtora de
conhecimentos e consideramos que esses devem ser amplamente divulgados.
Alarcdo (2011) destaca que “[...] o conhecimento esta la, na escola, lugar privilegiado
para as iniciacdes, as sistematizacoes, o estabelecimento de relagbes estruturantes,
as discussdes criticas e as avaliagdes informadas” (p. 33).

Entretanto, compreender a escola como um l6cus de formacdo e saberes
pertinentes, é primordial tanto na construcédo curricular nos modelos de formagao
continuada de professores que estdo no exercicio da profissdo docente, como
valorizando os saberes advindos do ambito escolar, pois a escola é dinamica por
esséncia e € constituida através de diferentes culturas e saberes advindos de todos
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que fazem parte deste ambiente formador. Para analisar e identificar as diversas
nuances presentes nesse ambiente é essencial pensar em formacbes que
proporcionem um link, entre a escola e a universidade, ndo somente na formacao em
exercicio, mas na formacdo inicial de profissionais professores para que 0os mesmos
saibam lidar com todas as implicac6es que ocorrem na escola contemporanea, como
também na profissdo professor.

Gatti, Barretto e André (2011), indicam que as formacBes ndo devem ser
realizadas de forma fragmentada e sim contextualizadas, “[...] cursos sem articulacao
entre si, sem uma base compartilhada e com clara separacao interna entre formacao
em area disciplinar e formacao pedagogica: dois universos que ndo se comunicam”
(p. 95). Evidentemente, que a formulagéo desse ideal, indicado pelas autoras se faz a
partir da compreensao que nao se deve fragmentar os saberes, porém, quando se
destaca sobre “cursos sem articulacao” podemos compreender na perspectiva de que
esses cursos também néo proporcionam uma relacao consistente e consciente entre
o0 universo do conhecimento cientifico, amplamente discutido e divulgado nas
universidades, e os conhecimentos produzidos constantemente nas escolas.

Portanto, salientamos que ndo basta que essas formacdes implementem
apenas um curriculo que possibilite interlocucbes de saberes, mas sobretudo
intermediando o necessario o didlogo entre os saberes da universidade e os saberes
da escola, pois segundo indica Diniz-Pereira (2006) “A prépria escola passa a ser vista
como um espaco de contradicdes, em que novas ideais e mudancas podem ser
iniciadas” (p. 17).

A escola como ambiente de trabalho dos futuros professores nao € valorizada
nos curriculos e ementas dos cursos, haja vista que a possivel relacéo entre a escola
e universidade ainda ndo se constitui como elementos primordial nos curriculos das
licenciaturas. Ao relatar sobre os aspectos da formacao inicial, um estudo recente com
o tema: A CONSTRUCAO COLABORATIVA DE SEQUENCIAS DIDATICAS DE
GENEROS TEXTUAIS: uma estratégia inovadora de formacio docente, os

pesquisadores concluem:

Resumidamente, o estudo conclui que a escola, tal como instituicdo
social e de ensino, é elemento praticamente ausente nas ementas
analisadas, o0 que leva a pensar em uma formacao de carater mais
abstrato e pouco integrado ao contexto real em que o professor vai
atuar. Consequentemente, ha pouca articulagdo das instituices de
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ensino superior com as instituicdes de educacao basica e os sistemas

de ensino estadual e municipal (ANDRADE; APARICIO, 2016, p. 72).

Dessa forma, acreditamos que uma (re) formulacao dos curriculos de formacéao

de professor e da formacdo continuada podem integrar o contexto escolar na
formacdo académica de futuros professores e de professores que j4 estdo no
exercicio de sua profissdo. Nesse estudo ainda encontramos um interessante

destaque feito em relagcdo a aproximacao entre a escola e a universidade:

Certamente, esses e muitos outros autores que discutem propostas de
formacdo docente o fazem de lugares diferentes e perspectivas
diversas, mas ha uma voz comum: a de que a experiéncia com as
situacdes reais das escolas — mediadas pela postura problematizadora
e investigativa — é fundamental na formacé&o dos futuros professores
(ANDRADE; APARICIO, 20186, pg. 72).

Podemos perceber, que a relagdo entre escola e universidade, pode garantir
saberes pertinentes aos posteriores profissionais da educacdo, e no contexto da
formacdo em servigo essa integracdo é possivel, pois os professores conhecem o
contexto escolar, sabem quais sdo as problematicas existentes no ambito escolar e
durante o periodo de formacdo buscam uma aproximacdo com a teoria, de maneira
gue possam refletir sobre as praticas pedagoégicas pertinentes ao contexto escolar

(SCHON, 2000). Segundo Imbernon (2010)

A formacgdo baseada em situacdes problematicas centradas nos
problemas préticos responde as necessidades definidas da escola. A
instituicAo educacional converte-se em um lugar de formacéo
prioritaria mediante projetos ou pesquisas-acdo frente a outras
modalidades formadores de treinamento. A escola passa a ser o foco
do processo “agao-reflexdo-acado” como unidade basica de mudanga,
desenvolvimento e melhoria. Ndo sdo iguais a escola em que se
produz uma inovagdo esporadica e a escola que é sujeito e objeto de
mudanga” (p. 56).

Nesse sentido, conclui-se aqui a necessidade de possibilitar uma reflexao sobre
o compartilhamento de saberes formativos que a relacao escola e universidade podem
assegurar na formacgéo de professores, valendo-se de problemas reais existentes na
escola contemporanea permitindo uma formacgéo mais integrada e enriquecedora para

os profissionais.
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2.3 ENTRE O PENSAR E O AGIR: A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE
EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

Os elementos que constituem o0s aspectos contemporaneos presentes no
sistema de educacao brasileiro apontam caminhos para a formacéo de professores
com habilidades e competéncias impares e esses elementos estao presentes devido,
principalmente, ao modelo de sociedade em que vivemos, com mudangas cotidianas.
Assim, necessitamos de uma formacé&o que contemple um profissional que transforme
técnicas e elementos da didatica em competéncia para lidar com as particularidades
desse novo tempo, bem como as individualidades dos sujeitos pertencentes a essa
sociedade e consequentemente presentes nas escolas.

Santos (2014) destaca que com as transformagfes que vem ocorrendo
cotidianamente na sociedade exigem uma nova perspectiva de formacdo do
profissional professor capaz de lidar com todo o contexto de mudancas vividos

também na escola, evidenciado em:

Na sociedade contemporanea, as mudangas técnicos-cientificas
operadas no setor produtivo e a busca por melhores niveis de
gualidade de ensino colocaram novas exigéncias para a escola publica
e para os profissionais que nela atuam (p. 29).

Apesar do discurso e da necessidade de profissionais professores com
competéncias e habilidades impares, encontramos diversas problematicas que
impedem a formacéo de profissionais mais condizente com 0s contextos vividos na
atualidade. Ao nos debrucarmos sobre os estudos que tratam sobre a formacao de
professores podemos perceber os principais guestionamentos acerca dos modelos de
formacao vigente no pais, as criticas dedicam-se principalmente aos curriculos desta
formacao (GATTI, 2010). Evidentemente, as problematicas existentes no universo da
formacao docente ndo se delimitam apenas as caracteristicas desses curriculos que
constituem a maioria dos modelos formativos presentes nas universidades brasileiras,
haja vista que existem uma série de outros elementos que tem limitado a formacao
desses profissionais tendo em vista principalmente a sociedade contemporanea
(GATTI; BARRETTO, 2009).

Intencionamos, nessa direcdo, na contemporaneidade, formar profissionais
professores que saibam lidar com as diferentes culturas e particularidades existentes
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no ambiente escolar. Entretanto, para lidar com as diversas transformacdes advindas
desta sociedade pdés-moderna precisamos forma-los para que sejam capazes de
revisitar suas acoes pedagogicas diariamente de maneira que consigam refazer suas
praticas pedagdgicas de acordo com as realidades que emergem do seu contexto
profissional e escolar.

Nesse sentido, consideramos pertinente pensar uma formacao de professores
baseado no modelo da “reflexdo-acao-reflexdo”. Consideramos que tal perspectiva
amplamente difundida no Brasil apds os escritos de Schon (2012) é uma das
possibilidades de olhar para as acdes cotidianas do professor de maneira reflexiva e
autocritica.

As contribuicdes advindas da epistemologia da prética, a qual Schén (2012)
descreve em seus escritos sobre o profissional reflexivo, promove a ideia da
importancia do professor olhar criticamente para a sua pratica pedagoégica. O olhar
critico sobre a pratica podera garantir a visualizacdo de incoeréncias no processo de
ensino e aprendizagem, bem como possibilitara um olhar mais significativo sobre as
individualidades presentes em uma sala de aula e refletir sobre o seu fazer permitira
desenvolvimento de novos saberes e experiéncias levando a constru¢do de novas
acOes na pratica pedagdgica. Ao descrever sobre a reflexdo da pratica Freire (2016)
alerta-nos que “[...] se torna uma exigéncia da relacao teoria/pratica sem a qual a
teoria pode ir virando bla-bla-bla e a pratica, ativismo” (p. 24).

Nesse sentido, € importante entender que ndo existe uma pratica sem uma
teoria, pois toda e qualquer pratica deve estar embasada teoricamente. Por isso,
temos que conhecer teoricamente o0 nosso fazer docente pois toda a prética
pedagogica devera esta enraizada com teorias que fundamentem e promovam sentido
ao fazer e agir do professor. Assim, entender os elementos que constitui a pratica
pedagdgica reflexiva leva-nos a compreender que esse professor reflexivo se torna
pesquisador de sua propria pratica e que busca em teorias solugbes para as
problematicas cotidianas na escola, ndo deixando também de produzir novos
conhecimentos a partir do seu olhar investigativo (FREIRE, 2016).

Ao profissional que se permite refletir sobre a pratica, a observar e ao tornar-se
investigador da sua producdo e do seu fazer cotidiano possibilitar4 construcbes de

experiéncias que serdo fundamentais para inserir elementos que constituirdo

53



melhorias para as proximas acdes, bem como permitird a criatividade para novas
préaticas e/ou inovacGes pedagdgicas (SCHON, 2012).

Nesse sentido, pensamos que ao se discutir sobre formacao, seja ela formagao
inicial ou continuada nao nos leve apenas pensar sobre como “estruturar’ o ensino,
ou que essa formacao tenha como papel unico a qualidade para o ensino, mas que
esse processo seja capaz de transformar as acdes pedagodgicas, a praxis pedagogica,
em algo que possibilite a motivacéo pelo conhecimento, e a animacao pelo ensino,
assim como a aprendizagem (FREIRE, 2011; 2016). Ou seja, a pratica pedagdgica do
professor contemporaneo ndo pode ser vista como algo hermético, mas sim amplo
para todas as possibilidades que surgem diariamente no cotidiano escolar, a hossa
pratica pedagdgica deve ser pensada para uma escola que também é produtora de
conhecimentos diversos (ALARCAOQ, 2011; SANTOS, 2014).

Indiscutivelmente, empreender essa perspectiva de professor reflexivo e
investigador de suas praticas pedagogicas é uma tarefa complexa, entretanto
acreditamos que no periodo correspondente a formacao inicial o processo de reflexdo-
acdo-reflexdo podera estar presente para as interacdes com a pratica pedagogica que
geralmente se constitui nos estagios supervisionados. Essa reflexao inicial sobre os
processos que envolve ser professor contribuira significativamente para a entender
sobre as realidades existentes no ambito escolar possibilitando a construcdo de
experiéncias que serdo positivas e pertinentes para a formacgao inicial desse futuro
profissional.

Ja& no periodo que corresponde a formacgdo continuada, em caso especifico,
ressaltamos sobre a formacéo continuada em exercicio, o que € esse movimento de
refletir sobre a pratica pedagdgica chega a ser mais significativo. Os processos que
serdo construidos no periodo dessa formacdo possibilitam ao professor a
pensar/refletir sobre as suas agdes cotidianas. Essas formacgdes devem ser pensadas
a partir das necessidades vividas nas escolas contemporaneas, assim as reflexdes
sobre as acdes pedagogicas dos professores serdo mais significativas e condizentes
com os seus contextos (IMBERNON, 2009; 2010; 2011).

E central, nessa contextualizagdo, a pratica pedagdgica como corrente
fundante da formacdo inicial ou continuada, pois conforme nos coloca André et al
(2016) a “[...] pratica pedagdgica deveria ser o nucleo da formagao docente e a escola

seria o local privilegiado para a constru¢do do conhecimento pratico” (p. 77) e nesse
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movimento, a reflexdo sobre as acdes e a teorizacdo sobre as problematicas
encontradas na pratica pedagogica, bem como a escola compreendida como um local
de formagé&o sejam os eixos estruturantes dessas formagoes.

Nesse debate, pensando a disciplina de Educacéo Fisica escolar refletimos:
Como vém sendo construidas as praticas pedagodgicas dessa disciplina no ambito da
educacao basica? As praticas pedagogicas construidas nesta disciplina escolar tém
sido condizentes com as demandas contemporaneas existentes na escola? De acordo
com Betti (2009)

A Educacgédo Fisica escolar como uma disciplina cuja finalidade é
introduzir e integrar o aluno na cultura corporal de movimento,
formando o cidaddo que vai produzi-la, reproduzi-la e transforma-la,
instrumentalizando-o para usufruir o jogo, o esporte, da danca e das
ginasticas em beneficio de sua qualidade de vida (BETTI, 2009, p. 48).

Nesse sentido, pensamos quais sao as construcdes que vém sendo realizadas
nas aulas de Educacéao Fisica escolar? De que forma estéo estruturadas as praticas
pedagdgicas dos professores desta disciplina? Estamos possibilitando o
conhecimento da cultura corporal de movimento ou negamos?

Recentemente enfrentamos um longo debate sobre a permanéncia obrigatoria
da disciplina de educacéo fisica no ensino médio, e o questionamento que levantamos
aqui é: Como realizar praticas pedagogicas que fortalecam a disciplina de educacéo
fisica na escola, de maneira que se compreenda e legitime a importancia dessa
disciplina no curriculo escolar? Como estamos tratando pedagogicamente as
dimensdes dos contetdos da cultura corporal de movimento (BETTI, 2009).

Ao pensamos sobre as praticas pedagdgicas que sdo construidas na
Educacao Fisica escolar podemos considerar que ela ndo contempla todas as
potencialidades desta disciplina, bem como as diversas manifestacées da cultura
corporal de movimento, estamos com praticas pedagogicas enraizadas nas técnicas
e na aprendizagem de movimentos além de especificamos alguns esportes
(basquetebol, futsal, voleibol e futebol).

Historicamente, a Educacdo Fisica surgiu na escola como uma disciplina
voltada para os cuidados com o corpo, o fisico e a saide (ARAUJO, 2014). Na
atualidade, a presente disciplina vem alicercando o discurso sobre o objeto de estudo

da educacao fisica, e corroboramos com Betti (2009) compreendendo que a cultura
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corporal de movimento é o objeto central desta area de conhecimento. Atento as
diversidades, culturas e individualidades, a escola contemporanea devera
compartilhar das diferentes manifestagcdes do movimento humano presente na escola
e na sociedade atual, possibilitando a construcdo do olhar critico dos seus educandos
para com a cultura de movimentos presentes em nossa sociedade.

Consideramos que a escola é um espaco de conhecimento (ALARCAO, 2011),
ou melhor, de producdo do conhecimento, a Educacado Fisica integrada a proposta
pedagdgica da escola devera construir e compartilhar os conhecimentos advindos da
cultura corporal de movimento embasado em uma pratica pedagdgica que sustente a
permanéncia dessa disciplina no curriculo escolar.

A prética pedagdgica da Educacéo Fisica deve contemplar os jogos, as lutas,
a ginastica, os esportes, a danca, além de outras manifestacbes existentes na
contemporaneidade. As aulas deverdo ser constituidas do entendimento, das
experiéncias e dos saberes sobre as diversas manifestacbées do movimento humano,
conhecendo criticamente todas as dimensdes os educandos conheceram e ampliaram
seus conceitos sobre os conteudos e entenderdo de forma critica a cultura corporal
de movimento (PCN'’S, 2001; BETTI, 2009).

A nossa construcdo anterior partiu do entendimento da préatica pedagdgica
como construto da formagéo de professores, bem como compreender que a agéo
pedagdgica esté e é influenciada por diferentes elementos. Segundo Rossi (2010) “a
pratica pedagodgica é um processo de aprendizagem no qual os professores (re)
significam a sua formagao e a adaptam a profissao” (p. 67). Assim, compreendemos
qgue a formacdo deve proporcionar aprendizagens aos professores e que através
desses novos saberes e imbuidos de suas experiéncias anteriormente construidas
renovem as acdes promovidas em suas praticas pedagogicas.

Freire (2016; 2011) propde dialogos com os elementos de uma educacao que
transforme, e acreditamos que o sentido primordial da educacdo € de fato a
modificacdo, a transformacao ocorrida através de novas experiéncias, conhecimentos
e saberes que ampliardo a nossa reflexao sobre os diferentes aspectos da sociedade.
A Educacéo Fisica escolar, nessa dire¢do, por muitos anos esteve ancorada com 0s
modelos tecnicistas, voltados para a valorizacdo da aptiddo fisica, entretanto as
modificacdes ocorridas na sociedade e na educacédo levaram a compreensao de que

as aprendizagens nesta disciplina devem ir além da aptidao fisica, das técnicas e dos
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movimentos, ela devera proporcionar um entendimento sobre toda a compreensao
que envolve o se movimentar.

Acreditamos que as praticas pedagdgicas serdo bem-sucedidas na Educacao
Fisica escolar quando essas acbes conseguirem contemplar toda e qualquer
manifestacdo do movimento humano proporcionando um diadlogo que compreenda
todas as individualidades e contextos de culturas existentes. Além disso, entendemos
que para alcancar essa perspectiva na Educacéo Fisica escolar se torna necessario
refletir sobre dois principais aspectos: o primeiro acreditamos que esta inteiramente
ligado as formacfes, ou seja, a formacéo inicial e a continuada, ambos processos
deveram elencar reflexdes criticas sobre as praticas pedagogicas presentes nas
escolas, as reflexbes deveréo partir das reflexdes para modificagcbes dessas acdes
compreendendo 0s seus contextos e os motivos de tais praticas.

O segundo elemento € a legitimacao dessa disciplina na escola, tendo em vista
gue necessitamos rever as nossas praticas pedagogicas, bem com precisamos
compreender a importancia de uma nova postura profissional diante dos contextos
contemporaneos adquirindo novos saberes e construido novas experiéncias
pedagogicas proporcionando os processos de consolidacdo e inovagcdes no exercicio
docente desta profissdo (HERMITA et al, 2009).

Na perspectiva de Luckesi (2010):

A educacao escolar € uma instancia educativa que trabalha com o
desenvolvimento do educando, estando atenta as capacidades
cognoscitivas sem deixar de considerar significativamente a formacéo
das convicgdes. Junto com o desenvolvimento das capacidades
cognoscitivas, ddo-se também a formacdo de mudltiplas convicgdes
assim como de habilidades motoras. A escola ndo podera descuidar
dessas convicgdes e habilidade (p. 126).

Reconhece-se que o objetivo principal da escola sempre foi desenvolver as
habilidades cognoscitivas, afinal sempre foi exaltado o cognitivo na escola,
esquecendo-se de outros elementos igualmente importantes para a formagéo humano
do educando. Mas, a educacdo fisica, visualizada como uma disciplina
eminentemente pratica, como se 0 movimento néo refletisse outras acdes do corpo,
deve pautar-se em fundamentos tedricos que respaldem a esséncia de trabalharmos
a cultura corporal de movimento, na escola, desde da creche ao ensino médio,
enriquecendo o desenvolvimento humano dos alunos ndo apenas no movimentar-se.

Aliando, dessa maneira, os conhecimentos criticos e reflexivos, como por exemplo, a
57



exclusdo e o estigma visualizado nos esportes, e que adentra a escola sem muitas
vezes serem discutidas ou tematizadas.

Legitimar esses conhecimentos da educacao fisica, €, sem duvida, importante,
devido principalmente a atual negacéo apontada no novo curriculo do Ensino Médio,
deixando de lado uma disciplina que historicamente p&e critérios importantes do
porqué deve permanecer no curriculo escolar (SOARES, 1994).

A discussdo sobre a formacdo inicial e a continuada, colocando a pratica
pedagdgica investigada, problematizada e refletida certamente contribuira para a

construcdo de uma nova perspectiva da Educacao Fisica na escola.

2.4 PRATICA PEDAGOGICA: AS SUAS INTERRELACOES COM A FORMACAO
CONTINUADA

Estudos e pesquisas que se dedicam a estudar as principais implicacdes da
formacao continuada apresentam diversos conceitos, modelos e perspectivas de
formacdo (DINIZ-PEREIRA, 2006; IMBERNON, 2009; 2010; 2011; GATTI;
BARRETTO; ANDRE, 2011). De acordo com esses contextos as formacées tomam
formas e concepcdes diferentes, e entre as concepcdes e entendimentos que
analisamos construimos nossas reflexdes sobre formacgéo continuada a partir do que
nos apresenta Imbernén (2009) uma formacado voltada para as necessidades do
professor que se encontra na escola e colocando o sistema de colaboracgéo e a escola
Ccomo eixos centrais dessa formacao.

Apesar de discordamos sobre a perspectiva da formacéo continuada voltada
para o conceito de reciclagem e atualizacdo, consideramos que esse conceito &
bastante recorrente e esta presente tanto nas concepc¢des dos professores que
procuram essa formacao, como nos modelos curriculares destas formagdes. Nesse
sentido, é relevante dizer que ainda temos um déficit grande no periodo
correspondente a formacao inicial com limitagdes no curriculo, as quais impedem a
efetividade de uma formacéo de professores mais condizente com as demandas
presentes nas escolas, assim os professores buscam na formacéo continuada a
renovagado de conceitos a atualizagdo sobre os novos elementos da educacgéo, em

vista, principalmente, dos seus contextos e realidades (ROSSI, 2010).
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Dessa forma, consideramos que a formacao continuada deve ter sempre como
foco o professor e suas necessidades, partindo do pressuposto de que suas
experiéncias pedagdgicas, bem como suas praticas pedagdgicas construidas no
cotidiano das escolas sé&o ricas de saberes e conhecimentos que sdo pertinentes para
a sua formacao, e elas precisam ser pesquisadas e investigadas e deverdo ser
inseridas nos curriculos da formacao (TARDIF, 2012).

Nesse sentido, buscamos ressaltar aqui a importancia desse olhar sobre as
experiéncias e os saberes dos professores, e consequentemente sobre suas praticas
pedagdgicas buscando entender como a formacgéo continuada produz impactos no

saber e no fazer desses profissionais. Novoa et al (1999) expdem que:

Pelo contrério, é necessario incentivar a aquisicdo de uma consciéncia
progressiva sobre a pratica, sem desvalorizar a importancia dos
contributos tedricos. Nesse sentido, a consciéncia sobre a pratica
surge como ideia-forga condutora da formac&o inicial e permanente
dos professores (p. 77).

Assim, entendemos que a partir dessa consciéncia progressiva sobre a pratica
pedagdgica, € possivel proporcionar ao professor reflexdes pertinentes tanto para
modificacdo ou renovacgdo, como para o0 crescimento profissional e garantindo que
esses fatores estejam presentes na formacdo continuada levariamos novas
construcbes e perspectivas para pensar um novo modelo de formacgdo para
professores que se encontram no exercicio da profissao.

A nossa ideia central, nessa direcao, sobre os discursos até aqui tracados parte
do entendimento que ndo existe um fim na formacéo, se compreende aqui a formacao
como um ciclo, isto é, um caminho permanente por toda a trajetéria profissional do

professor pois acreditamos que

[...] a concepcdo que temos hoje € a de que a formacdo inicial é
apenas uma fase de um processo de desenvolvimento profissional,
gue se prolonga ao longo de toda a vida profissional. Quem se dispde
a trabalhar como docente deve entender que continuara seu processo
de aprendizagem ao logo da vida, pois a docéncia exige estudo e
aperfeicoamento profissional para que possa responder as demandas
da educacdo escolar inserida em uma realidade de constante
mudancas (ANDRE et al, p. 30 - 31).

Evidentemente, tracar essa nova possibilidade de olhar a profissao docente

como um caminho de formacgé&o continua por toda a trajetéria profissional € complexa,
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e compreendemos que o0 processo do entendimento de uma formacao ao longo do
desenvolvimento e trajetéria profissional deve comecar no ambiente de trabalho, ou
seja, na escola. Nessa perspectiva, a formacdo estard mais direcionada para as
realidades existentes e as principais problematicas enfrentadas pelos professores de
acordo com o contexto escolar (ALARCAO,2011; IMBERNON, 2009). Portanto,

corroboramos com Rossi (2010) que considera a escola:

[...] como espaco de formacdo, sendo necessario investir
prioritariamente na formacdo continuada e em servico do professor.
Dessa forma, e por meio do trabalho coletivo constante, o professor
terd melhor compreensao do processo educacional, de sua postura
frente as situacdes e dos métodos de trabalho mais apropriados (p.
64).

Marin e Gama et al (2008) acreditam também nessa perspectiva, eles

consideram que a formacao continuada:

[...] devem centrar-se nos problemas vivenciados na escola e nas
dificuldades dos professores; que ocorram em espacgos de confronto,
troca e discussdes onde os professores possam avaliar suas praticas
e concepgdes por meio de um processo reflexivo pessoal e coletivo; e
que isso tudo resulte na aprendizagem individual e coletiva dos
professores e na elaboracédo de propostas de inovacdo e mudancas
nas praticas escolares (p. 23).

Nesse sentido, garantir a presenca da escola nos modelos de formacéao
continuada de professores em exercicio, certamente construird novos olhares e
possibilidades para as transformac¢des que almejamos alcancar na educacao e nas
escolas publicas, assim, ressaltamos que é preciso empoderar o lugar dos
professores e da escola em todos os processos formativos existentes na educagao
brasileira.

Pensar a reconstrucdo e inovac¢des nas praticas pedagogicas a partir das
reflexdes com seus pares e das reflexdes de suas proprias acdes, diante do contexto
escolar do professor, talvez seja o caminho mais eficaz de entender quais sao os
principais desdobramentos da pratica docente. Ademais, um meio de entender quais
caminhos sdo eficientes para transformar uma educacdo mecéanica, técnica e
conservadora em uma educacado que emancipe e transforme o sujeito (FREIRE,
2011).
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Dessa forma, visualizamos que os estudos desenvolvidos nesse modelo de
formacéo continuada que defendemos poderao refletir em desdobramentos na pratica
pedagogica pois acreditamos que [...] “a formag&o continuada conserva o significado
de atividade direcionada para a mudang¢a” (ROSSI, 2010, p. 62), ou seja, os dialogos,
0s estudos, as pesquisas e as discussfes na formacéo continuada proporcionaram
aos professores a reflexdo a respeito dos caminhos para mudancgas em suas praticas
pedagdgicas.

Considera-se, por esse viés, que “[...] a formagao de professores sempre
esteve a margem dos seus espacos de trabalho e dos conhecimentos praticos
apreendidos no exercicio do trabalho docente” (MARIN; GAMA et al, 2008, p. 21),
portanto, precisamos credenciar o professor com agente ativo de sua formacéo. Os
discursos, as investigacbes e diadlogos sdo realizados no sentido de achar os
caminhos necessarios para mudancas na qualidade do ensino e na educacéao de
forma geral, mas ao mesmo tempo que garantimos o espaco para as falas, ideias e
retratos da realidade escolar dos professores, ndo garantimos o seu lugar na
formacado, precisamos encarar as problematicas e os obstaculos presentes na

educacao publica com quem mais entende a realidade, os professores.
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CAPITULO Il
3. CAMINHOS E ACOES: os dispositivos metodoldgicos

Para esse estudo, adotamos como objeto de pesquisa a formacao continuada
de professores, tomando como referéncia o curso de MEFE, para professores de
Educacdo Fisica da Rede Estadual de Educacdo Basica e quais foram as
reverberacdes que incidem sobre a pratica pedagdgica desses profissionais, para
torna-la mais consistente, reflexiva e critica tendo em vista a contemporaneidade.
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) apresentam um conceito articulado ao nosso

objeto de estudo:

[...] a dinAmica de formacao continuada do professor passa a ter outra
dimensao, repensada desde esse conceito. A atualizacdo das
competéncias profissionais, dos saberes profissionais sdo exigéncias
de uma nova 6tica do desenvolvimento profissional do professor, como
uma especificidade da educacdo permanente. Isso exige uma nova
compreensdo dos processos de aprendizagem dos professores, como
processo de reflexdo critica e espagos de construcao e transformacéo,
e ndo s6 como meros processos adaptativos, como consequéncia das
politicas educacionais e exigéncias que emergem, por vezes, de
outros contextos alheios aos contextos proprios da formagéo e
exercicio da profisséo (p. 87).

Assim, 0 presente capitulo intencionou apresentar o percurso metodoldgico
utilizado na pesquisa. Com isso, buscaremos descrever todos os procedimentos aqui
empregados, bem como 0os encaminhamentos e direcionamentos adotados no estudo.

O delineamento metodoldgico percorrido envolveu as descricdes de um grupo
composta por professores que realizaram o curso de formacgao continuada em MEEF,
educadores esses pertencentes a Rede Estadual de Educacao Basica no Territorio
Sul da Bahia.

De inicio, nos parece importante expor o conceito de procedimento entendido
por Gatti (1999), o “[...] método n&o é algo abstrato. Método é ato vivo, concreto, que
se revela nas nossas ac¢des, na nossa organizacao e no desenvolvimento do trabalho
de pesquisa, na maneira como olhamos as coisas do mundo” (p. 64). Nesse sentido,
consideramos a construcdo do conhecimento obtido através da presente pesquisa,
um “organismo” vivo formalizada por meio da coleta de dados com os sujeitos que

integram a constituicado desse conhecimento, a metodologia “€é um ato vivo”, porque
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se constitui de elementos que proporcionam o dialogo, a comunicacdo, a ética, o
respeito por opinides e posturas apresentadas durante todo o0 processo.

Dessa forma, nossa aspiragcao com a presente pesquisa, constituiu em alcancar
uma perspectiva e significado mais contemporaneo, aos modelos de formagao de
professores em servico, ou seja, uma formacdo condizente ndo apenas com as
demandas do ambito social, mas, para todos os elementos que constituem o desafio
de ser professor.

Apesar de complexa a andlise de tematicas envolvendo formagédo de
professores, aceitamos o0 desafio de compreendé-la e verificar suas principais
implicacbes, para o contexto da educacdo brasileira. E sim uma tarefa dificil, e
demasiadamente ampla, entretanto, consideramos ser essencial, e emergencial,
compreender os diferentes aspectos que englobam esté profissdo, tendo em vista
principalmente, as diversas problematicas vividas tanto no ambito escolar, como na
carreira profissional docente.

Os dados que seréo apresentados e analisados a seguir, permitem através das
discussdes dos dados, a busca por mais Politicas Publicas de Formacao Continuada
para professores de Educacéo Fisica, que atuam no ambito escolar. Para que estas
politicas sejam fomentadas e que estejam em consonancia com suas principais
implicacdes educacionais, da mesma maneira, assegurar uma formac&o em servico
que lhes possibilite competéncias, saberes e habilidades pertinentes para o exercicio
pedagdgico, bem como, melhorar o contexto escolar no presente tempo.

Freire (2011) afirma que devemos proporcionar ao educando uma educacao
qgue transforme, emancipe e conscientize 0s sujeitos, e que para viabilizar esta
perspectiva € necessario reconhecer a importancia e urgéncia de se pensar uma
educacdo de qualidade que possibilite essas modificacdes. Porém, para se pensar
uma educacédo de qualidade, é fundamental refletir sobre as politicas publicas para a
educagdo basica, e igualmente refletir sobre a formacdo de professores, atores
importantes no contexto educacional, mas ndo os Unicos responsaveis perspectiva
pedagadgica.

E notavel que as mudancas no cenario social em seus diversos setores. No
ambito educacional as modificacdes repercutidas nos estudos e pesquisas da area
sinalizam para mudancas emergenciais na formacédo de professores, para que 0s

docentes sejam capazes de promover um exercicio profissional diferenciado. Nao
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somente como um aspecto de suprir as exigéncias da sociedade pés-moderna, mas
como forma de compreender sua funcdo de professor como um fator de
responsabilidade profissional para a educacéo, capaz de se sobressair das situagoes
emergenciais no ambito escolar.

Assim, a investigacao oportunizou uma imersao na compreenséao da formacao
continuada, de maneira que nos auxilia a entender o conceito dessa formacéo para
os professores, de modo que esta ndo seja apenas visualizada como um direito
estabelecido nas legislagbes, mas como uma politica de acdes afirmativas, de
continuidade de formacdo docente, vislumbrando condi¢cdes formativas mais
proveitosas e condizentes com o desenvolvimento profissional.

Cabe ainda ressaltar que o presente estudo passou por todos os procedimentos
éticos com pesquisa que envolve seres humanos, tendo o Parecer n°® 2. 669.853/2017

aprovado pelo Comité de Etica e Pesquisa da Universidade do Estado da Bahia.

3.1 CARACTERISTICAS DA PESQUISA

Considerando-se o objeto de estudo da presente pesquisa, a caracterizamos
como uma pesquisa qualitativa e descritiva, na qual Martins (2010) afirma que “a
descricdo constitui, portanto, importancia significativa no desenvolvimento da
pesquisa qualitativa” (p. 51). Sobre o conceito de pesquisa qualitativa Minayo (2012)

avalia que:

A pesquisa gqualitativa reponde a questdes muito particulares. Ela
ocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode
ou nao deveria ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo
dos significados, dos motivos, das aspiracfes, das crencas, dos
valores e das atitudes (p. 21).

A presente analise se enquadra como um estudo qualitativo que objetivou,
através dos dialogos construidos com os professores, analisar 0os motivos, 0s
significados e os valores que foram alcancados apos a realizacdo de uma formacao
continuada em exercicio.

E uma pesquisa direta que utiliza o método estudo de caso (YIN, 2015). A
recolha de dados foi feita em campo e com emprego de procedimento descritivo com
enfoque exploratério. Uma pesquisa direta é aquela que descreve, avalia e reflete

sobre determinada realidade, baseando-se em determinado fator a ser analisado. A
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pesquisa descritiva é aquela que possui as seguintes caracteristicas: a) o registro; b)
a observacao; c) a analise; d) a descricdo e e) o a correlagdo de fatos e fenbmenos
sem manipuld-los, procurando descobrir com precisdo a frequéncia em que um
fendmeno ocorre e a sua relacdo com outros fatores (MARCONI; LAKATOS, 2002).

Como bem destaca, Macedo, Galeffi e Pimentel (2009), o estudo qualitativo
“[...] de uma pesquisa indica, de modo imediato, a historicidade de sua area de
atuacdo e sua distingdo em relagéo a outras formas de pesquisa. A terminologia
pesquisa qualitativa é logicamente distinta de pesquisa quantitativa® (p. 17). Outro
aspecto suscitado, por estes autores € que “[...] de nada adianta produzir pesquisa
gualitativa sem que seus efeitos possam trazer modificacfes expressivas em seu meio
de atuagao” (p. 37).

Na presente pesquisa, pretendeu-se, ao longo dos procedimentos detalhados,
buscar por perspectivas que alcancem ndo somente reflexdes descritivas sobre o
objeto estudado, mas modificac6es que precisam acontecer nos modelos de formacao
continuada adotados na atualidade.

O método estudo de caso segundo Yin (2015), é um método bastante utilizado
em diversas areas de conhecimento: “psicologia, sociologia, ciéncia politica,
antropologia, assisténcia social, administracdo, educacdo, enfermagem e
planejamento comunitario” (p. 4). Ja para Ludke e André (2015) esse método trata-se
de “...] um estudo de um caso, seja ele simples e especifico, como o de uma
professora competente de uma escola publica [...]" (p. 20). Outra caracteristica citada

pelas autoras em relacdo ao uso deste método, € que ele tem esséncia qualitativa:

[...] alguns autores acreditam que todo estudo de caso é qualitativo.
O estudo qualitativo, como ja foi visto, € o que se desenvolve numa
situacdo natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e
flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”

(p. 20).

Ainda segundo Ludke e André (2015), os estudos que se caracterizam como
estudo de caso possuem algumas especificidades “[...] visam a descoberta: mesmo
gue o investigador parta de alguns pressupostos tedricos iniciais, ele procurara se
manter constantemente atento a novos elementos que podem emergir como
importantes durante o estudo” (p. 18). Concordamos que esta caracteristica proposta

ao estudo de caso, pois nossa pesquisa desenvolveu recolha de dados e informacdes,
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com a técnica de entrevistas, momento que oportunizou o desenvolvimento de novos
conceitos, concepcdes e teorias, apos a recolha dos dados.

Uma segunda caracteristica que Ludke e André (2015) colocam que o estudo
de caso “[...] usam de uma variedade de fontes de informacgdes”, dentro da nossa
metodologia utilizamos de dois instrumentos de recolha de dados: 1) uma entrevista
semiestruturada; e 2) as observagdes os procedimentos metodologicos geraram
informacg0des pertinentes para as discussdes que foram levantadas durante a pesquisa,
assim como resultados relevantes. Em ambos procedimentos foi possivel o

“enriquecimento” da entrevista através da observacéo.

3.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

O grupo que constituiu 0os sujeitos desta pesquisa é formado por seis (6)
professores que concluiram integralmente o curso em MEFE, os mesmos séo
educadores lotados na rede estadual de ensino em escolas no territorio sul da Bahia.

Segundo informagfes extraidas do site da instituicdo universitaria UESC, a
implementacgao do curso de MEFE “[...] surgiu a partir da demanda da Secretaria de
Educacdo do Estado da Bahia, no sentido de qualificar os docentes da area de
Educacao Fisica (UESC, 2017). Seu objetivo era “[...] proporcionar a formagao
continuada de docentes de educacao fisica, em nivel de pds-graduacao lato sensu,
para atuagéo no ambito da educacgao basica” (UESC, 2017). Logo, verificamos que a
implantac&o do curso se efetivou a partir de dois principais motivos, o primeiro se deve
a necessidade de qualificacdo profissional docente para atuacao no ensino basico, e
o segundo devido uma demanda especifica identificada pela Secretaria de Educacao
do Estado da Bahia.

Tendo como referéncia os anos em que a especializacdo foi ofertada, o
processo de selecdo se deu, considerando dois educadores por turma. Para
caracterizar os professores que participaram do estudo, contamos com O0S
procedimentos de inclusdo de sujeitos da nossa pesquisa. Dessa forma, para a
insercdo dos respondentes foram considerados 0s seguintes elementos: 1) ter
concluido integralmente a especializacédo; 2) pertencer a Rede Estadual de Ensino

Basico, em escolas que abrangem o territdrio sul Bahia e que estejam sobre a
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coordenacao no Nucleo Territorial 5 e 3) estar em efetivo exercicio, em sala de aula,
ministrando a disciplina de educacéo fisica.

E importante salientar que a maioria dos estudos qualitativos em educac&o, tem
um numero reduzido de sujeitos envolvidos no estudo, o que ndo desqualifica a
pesquisa, pois a mesma garante em seus procedimentos e encaminhamentos
metodolégicos uma riqueza de detalhes especificos, descrevendo elementos
essenciais que serviram de fundamentacdo metodoldgica, para a confiabilidade e
fidedignidade, valendo-se de critérios pertinentes. Dessa forma, contribuindo para a
néo excluséo da qualidade da pesquisa desenvolvida (LUDKE; ANDRE, 2015).

O estudo potencializou dados e informagbes com caracteristicas que
permitiram apresentar a formacao desses professores e seu contexto de atuacéo na
educacdo béasica. Além disso, foi possivel verificar a relagdo aos aspectos de sua
formacéo e formacao continuada, de forma a auxiliar a entender como ocorrem esses
processos e de que maneira eles reverberam em sua pratica pedagogica.

Nesse contexto, apds analisar os procedimentos adotados para a inclusédo e
exclusdo dos sujeitos para a pesquisa, iniciamos a parte exploratéria do estudo, o que
segundo André (2008), nessa fase exploratoria € iniciada apods “[...] estabelecer os
contatos iniciais para entrada em campo, localizar os participantes [...] (p. 48).

Nesse sentido, entramos em contato com o0s professores, para realizamos a
sua inclusdo na investigacéo. Iniciamos as etapas seguintes do estudo com uma
apresentacao sobre quais serdo 0s objetivos da pesquisa e como a colaboragao
enquanto professor da Rede Estadual, que realizou uma especializa¢do na area, tem
a contribuir para se pensar e refletir sobre a formacéo de professores em servico,

conforme seus anseios, dificuldades e problematicas encontradas na profisséao.

3.3 0OS DISPOSITIVOS PARA A PRODUCAO DE DADOS: entrevista semiestruturada

e observacéo

Adotamos como instrumentos de recolha de dados, a entrevista
semiestruturada e a observacao. A entrevista semiestruturada é uma técnica bastante
utilizada nos estudos de caso, segundo propde Yin (2015) “uma das fontes mais

importantes de informagao para o estudo de caso € a entrevista” (p. 114) e é um dos
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procedimentos de coleta de informagdes utilizado “comumente encontrados na
pesquisa de estudo de caso” (p. 114).

Entretanto, este mesmo autor sinaliza que a entrevista tem seus “pontos fortes”
e “pontos fracos”, segundo ele destaca, os “pontos fortes” da entrevista estariam
relacionados aos seguintes elementos: “1) focam diretamente os tépicos do estudo de
caso; 2) fornecem explicacbes, com visbes pessoais (por exemplo, percepcdes
atitudes e significados)” (p. 110). Ja os “pontos fracos” estariam relacionados aos
aspectos de que a entrevista tem propensao: “1) parcialidade as questdes mal
articuladas; 2) parcialidade da resposta; 3) incorrecdes devido a falta de memoria; 4)
reflexividade — o entrevistado da ao entrevistador o que ele quer ouvir” (p. 110). Desse
modo, buscamos evitar na pesquisa 0s pontos francos descritos por Yin e buscamos
alcancar os pontos fortes com esta técnica comumente utilizada em pesquisa
qualitativa na educacéo.

J4, no entendimento de Liudke e André (2015) a utilizacdo da entrevista na

pesquisa em educagao é considerada como uma “grande vantagem”:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela
permite a capacitacdo imediata e corrente da informacéo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante sobre os mais variados
tépicos. Uma entrevista bem-feita pode permitir o tratamento de
assuntos de natureza estritamente pessoal e intima, assim como
temas de natureza complexas e de escolhas nitidamente individuais.
Pode permitir o aprofundamento de pontos levantados por outras
técnicas de coleta alcance mais superficial, como o questionério. E
pode também, o que a torna particularmente Util, atingir informantes
gue ndo poderiam ser atingidos por outros meios de investigacao,
como é o caso de pessoas com pouca instrucao formal, para as quais
a aplicacao de um questionario escrito seria inviavel (p. 39).

Com esse entendimento, compreendemos o conceito de “grande vantagem”
atribuida pelas autoras, a entrevista para o dispositivo de recolha de dados descrito.
E, para o estudo, consideramos que essa técnica é pertinente e essencial para
alcancar os objetivos tracados no estudo.

Corroboramos com o0 conceito de entrevista semiestruturada, abordado por
Lidke e André (2015), que destaca a “[...] entrevista semiestruturada, que se
desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo
que o entrevistador fagca as necesséarias adaptacfes” (p. 40). J& Gatti (1999)

aconselha que “cada palavra de uma entrevista tem que ser ponderada. Uma
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entrevista rica € aquela em que o pesquisador consegue um dialogo real com o
entrevistado, em que ndo predominam as respostas-chavées, que nada acrescentam”
(p. 78).

Outro elemento que queremos salientar € em relacéo a importancia de ouvir e
dialogar com os professores, ouvindo atentamente seus anseios e principais
preocupacdes relativos a sua pratica docente, como bem destaca Gatti, Barretto e
André (2011):

A intencdo de ouvir os professores para conhecer o que dizem,
pensam, sentem e fazem nos parece muito positiva, se 0 que se
pretende é descobrir, com eles, quais 0s caminhos mais efetivos para
alcancar um ensino de qualidade que se reverta em uma
aprendizagem significativa para todos os alunos (p. 15)

Assim, considerando este dispositivo de pesquisa como um encontro entre
pesquisador e pesquisado, indo ao encontro de recolher informagdes que serao
necessarias para responder aos objetivos e a problematica da pesquisa, bem como
entender melhor as necessidades reais dos professores que estdo na escola basica,
no presente tempo.

Utilizou-se como elemento constituinte dos dispositivos para recolha de dados,
a técnica da observacéo. Consideramos que o0 aspecto da observacéao € algo bastante
relativo, e considera-se aqui que ela € também constituida da subjetividade do
observador, ao observar diferentes eventos sociais. Segundo Liudke e André (2015)
“[...] é fato bastante conhecido que a mente humana é altamente seletiva. E muito
provavel que, ao olhar para um mesmo objeto ou situac¢do, duas pessoas enxerguem
diferentes coisas” (p. 29). Porém, as autoras fazem um importante destaque no

sentido de tornar essa técnica mais fidedigna para a pesquisa no ambito da educacao:

Para que se torne um instrumento valido e fidedigno de investigacao
cientifica, a observacdo precisa ser antes de tudo controladas
sistematicamente. Isso implica a existéncia de um planejamento
cuidadoso do trabalho e uma preparacéo rigorosa do observador (p.
29).

Nesse sentido, recorremos aos procedimentos de planejamento estruturados,
baseando-se nos elementos constituintes de uma observacdo para a pesquisa

cientifica em educacédo de acordo ao estudo desenvolvido por Ludke e André (2015),
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utilizando-se também de um roteiro de observacao, elaborado pelas referidas autoras,
porém, relacionado aos elementos investigativos desta pesquisa.

Yin (2015) expbe que, para as observacdes diretas no método estudo de caso,
existem ainda pontos positivos e negativos para o processo de entrevista. Além disso,
o autor também observa pontos “fortes e fracos™ para a utilizacao da técnica de
observacdes diretas. Ele considera que os pontos fontes de uma observacéo € a
capacidade de cobrir eventos no momento em que eles acontecem e permite cobrir
um contexto do ‘caso’ (p. 110). Ja entre os pontos frageis do método da observagao
estariam relacionados a elementos como: “1) consome tempo; 2) seletividade - ampla
cobertura é dificil sem uma equipe de observadores; 3) reflexibilidade - evento pode
prosseguir diferentemente porque esta sendo observado e 4) custo horas necessarias
pelos observadores” (p. 110).

Para evitarmos tais fragilidades elaboramos um planejamento prévio, um
roteiro de observacdo para que a coleta de dados em campo seja mais fidedigna e
proativa. Pois admitindo o que afirma Lidke e André (2015) “planejar a observacao
significa determinar com antecedéncia “o qué” e “o como observar” (p. 29) evitando
assim aspectos que nao revelem a confiabilidade e qualidade do estudo.

Por fim, utilizamos da observacao para validar e refinar a entrevista, e buscar
por mais elementos que nos auxilie na solucdo de probleméticas e no alcance dos
objetivos propostos. Ludke e André (2015) colocam que “a decisdo sobre a extensao
do periodo de observacao deve depender, acima de tudo, do tipo de problema que
esta sendo estudado e do propédsito do estudo”. Revisitando os principais
guestionamentos do presente estudo e considerando as colocacbes expostas
anteriormente, a respeito do “tempo de observagao”, fez-se observacdes de 5 (cinco)
a 10 (dez) aulas dos professores que aceitaram participar efetivamente do estudo,
além de terem permitido, em suas aulas, as observadas pelo responsavel da presente

pesquisa.

3.4 PROCEDIMENTOS PARA PRODUCAO DE DADOS

A etapa de recolha de dados e informagcdes na pesquisa se desenvolveu em
guatro momentos, (1) o primeiro momento foi a fase exploratoria, realizada por meio

da busca por documentos que tenham contatos dos professores que realizaram o
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curso de especializacdo; (2) entramos em contato com os professores, escolhidos de
forma aleatéria; (3) no momento de formalizacdo com os professores para aceitar a
participar da pesquisa, 0s objetivos foram apresentados aos respectivos professores
(as); (4) a quarta etapa se constituiu pela assinatura do termo de consentimento livre
e esclarecido (TCLE) — concedendo uma entrevista e permitir de cinco (5) a dez (10)
observacdes da sua aula e assim analisar como se desenvolve a pratica pedagogica.

Além disso, a entrevista realizada em um local reservado, sem interferéncias e
com a presenca apenas do pesquisador e do professor (a), o registro das respostas
dos individuos precisou ser gravado em audio e transcrita posteriormente; (6) na sexta
e Ultima etapa constituiu-se na realizacdo das observacfes dos seis professores
participantes do estudo.

Ressaltamos que o(a) professor(a) teve plena liberdade, no transcorrer da
entrevista em nao responder algum tipo de questionamento levantado pelo
entrevistador no momento do didlogo. Somado assim, apés a utilizacdo dos dados a
gravacgao necessitou ser descartada. O mesmo procedimento foi considerado para &s
observacoes, ou seja, o(a) professora(a) teve o direito de negar a utilizacdo dos dados
da observacdo, mesmo depois de coletados. Neste caso, 0s documentos escritos

(roteiro de observacgdes) foram destruidos na presenca do (a) professor (a).

3.5 ANALISE DOS DADOS

As entrevistas coletadas foram transcritas, analisadas e interpretadas. Marconi
e Lakatos (2002) destacam que a andlise e interpretacdo sdo formas diferentes, a
analise é vista como “uma tentativa de evidenciar as relagdes existentes entre o
fendmeno estudado e outros fatores”, que possivelmente podem estar relacionados.
Ja a interpretacao € “uma atividade intelectual que procura dar um significado mais
amplo as respostas, vinculando a outros conhecimentos”, esse fator nos proporciona
discutir as respostas recolhidas nas entrevistas com pesquisas e estudos tedricos que
vém sendo estudados sobre os aspectos relacionados a tematica formacéo
continuada em exercicio e as reverberagfes na prética pedagdgica dos professores
(p. 92).

Nesse sentindo, adotamos nesta investigacdo o procedimento da analise de

conteudo que para Bardin (2009) € um procedimento que adotado torna-se:
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Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetudo
das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
producao/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens (pg. 44).

Franco (2012) coloca que “o ponto de partida da analise de conteudo € a
mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental
ou diretamente provocada” (p. 12). Desta forma, as analises dos dados, obtidos nas
entrevistas, serdo apreciados e catalogados com a utilizacdo do método da anélise de
contetdo, bem como as observacgfes realizadas, procedimentos que dardo suporte
para a confiabilidade dos dados adquiridos na pesquisa, sendo que os dados obtidos
poderdo se confrontados através dos relatos feitos nas entrevistas com as
observacoes.

Franco (2012) ao expor aspectos referentes a analise de conteldo, considera

0 sujeito da pesquisa, como um produtor do conhecimento:

Sao perfeitamente possiveis e necessarios e a utilizacdo da analise de
contetido, enquanto procedimento de pesquisa, no ambito de uma
abordagem metodoldgica critica e epistemologicamente apoiada
numa concepgao de ciéncia que reconhece o papel ativo do sujeito na
producédo do conhecimento (p. 10).

Ao reiterar as nossas consideracdes ressaltamos que ao logo de todo percurso
desta pesquisa, 0s sujeitos que compdem a nossa amostra serdo assumidos como
sujeitos vivos e presentes em toda a discussao, integrando a construgcao e a producao
cientifica, que se tornou efetiva através do nosso estudo.

Intencionamos auxiliar a analise dos dados da pesquisa com a utilizacdo do
software Qualitativa Solutions Research NVIVO 11. Para utilizar o presente Software
realizamos um curso sobre NVIVO aprendendo como ocorre a sua utilizagdo em
pesquisas qualitativas.

Assim, para organizar os dados coletados nas entrevistas realizadas foi
utilizado Software Qualitative Solutions Research NVIVO 11, o Software permite
armazenar os dados e organiza-los em forma de “nés” e através de palavras ou
pequenas partes do texto eles sdo categorizados e organizados, € possivel criar

mapas conceituais, criar nuvens de palavras e verificar a frequéncia que determinado
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texto aparecem em trechos destacados em um texto (LAGE, 2011; SAURAMARAL,
2012).

Assim, apos a recolha dos dados criamos um projeto no software NVIVO, com
o nome formacgao continuada em exercicio e criamos “nos” sobre formacéao, formacao
continuada e pratica pedagogica, essas categorias foram organizadas e através das
respostas dos professores nas entrevistas criamos, por exemplo, as nuvens de
palavras em forma de imagens (nuvens de palavras) o que possibilitou maior
praticidade ao realizar a andlise de conteldo na presente estudo. Importante ressaltar
gue o software NVIVO facilita a analise dos dados, ou seja, ele ndo analisa os dados,
apenas permite a organizacdo completa dos dados coletados e através desses dados
€ possivel observar a frequéncia de palavras, bem como pode ser criado imagens,
fotos e videos. A sua utilizacdo na pesquisa foi positiva por possibilitar uma melhor
organizacdo dos dados, facilitando a analise das categorias presentes, formacao,
formacao continuada e pratica pedagdgica.

Nesse sentido, apresentaremos a seguir as andlises realizadas no estudo apés
a recolha dos dados apresentado em conjunto os resultados e a discussédo que 0s

dados produzidos com a pesquisa permitem fazer.
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4. AS ANALISES, OS RESULTADOS E A DISCUSSAO

“Estudar, pois, o professor como ser contextualizado
nos parece da maior importancia. E o
reconhecimento do seu papel e o conhecimento de
sua realidade que poderéo favorecer a intervencao
no seu desempenho” (CUNHA, 2012, p. 26).

O presente capitulo traz como proposta a apresentacao e discussao sobre 0s
dados produzidos a partir das observacdes e da entrevista com os didlogos
alcancados com os professores que contribuiram significativamente para com este
estudo, tendo como categorias de analise formacéao, formacao continuada e pratica
pedagdgica.

O percurso descritivo das producbes de dados desta pesquisa estara
sistematizado da seguinte forma: 1) Apresentar algumas caracteristicas e elementos
curriculares da especializacdo em Metodologia em Educacdo Fisica e Esporte
realizado na Universidade Estadual de Santa Cruz; 2) Mostrar as caracteristicas
pessoais e profissionais dos professores que contribuiram com o estudo; 3) Explicitar
a formacao continuada em exercicio: conceitos, implicacbes e necessidades dos
professores e como Ultima analise; 4) Proporcionar boas praticas pedagdgicas e as
transformacdes apds formacéo continuada em exercicio.

A sociedade avanca, assim como, todas as esferas que envolvem a vida social
e a escola, e que por ser uma instituicdo formada por um espaco social, também
modifica-se constantemente. Ao discutirmos sobre os diversos elementos que
invadem a Educacéo Fisica na escola, nos deparamos com diferentes aspectos que
diretamente influenciam a disciplina da Educacdo Fisica em todo o seu contexto
escolar.

Diante desses inumeros fatores de influéncia, podemos analisar trés situacoes
importantes para a nossa investigacdo. A primeira é a possibilidade de visualizar a
figura do professor de educacéo fisica; também, os fatores que integram sua pratica
docente; e, ainda, pesquisar sobre 0s contextos que se relacionam com sua atuacéo

€ precipuo para “o reconhecimento de sua realidade que poderéao favorecer a
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intervengdo no seu desempenho” (CUNHA, 2012, p. 26). Esse desempenho esta
ligado aos saberes, as competéncias e habilidades que direcionam a pratica
pedagdgica deste profissional.

Salientamos que nosso olhar investigativo se pautou na busca de evidéncias
gue ocorrem com professores que estdo no processo de formacdo em exercicio e
imersos na formacédo continuada voltada para sua area de atuagao profissional. No
sentido de buscar quais elementos dessa formagao contribuem para a mudanca na

pratica pedagdgica desses profissionais.

4.1 A ESPECIALIZACAO EM METODOLOGIA EM EDUCACAO FiSICA E ESPORTE:
CARACTERITISCAS E ELEMENTOS CURRICULARES

O percurso investigativo que realizamos permitiu alguns aprofundamentos com
documentos, e assim, podemos analisar algumas especificidades do curso de
especializacdo, entre elas: a matriz curricular do curso, as caracteristicas do publico
discente, o periodo do curso, niumero total de turmas que realizaram e o quantitativo
de professores que finalizaram a especializagao.

A partir do relatério realizado pela coordenacdo, sobre a referida
especializacdo, e através das pesquisas realizadas no site da Universidade Estadual
de Santa Cruz e tendo acesso a pagina do curso, podemos verificar as principais
inquietagbes que levaram a sua implantacdo, bem como o0 objetivo dessa

especializacdo, e que foi descrito da seguinte forma:

A necessidade da implantacdo do curso surgiu a partir da demanda da
Secretéria de Educacao do Estado da Bahia, no sentido de qualificar
os docentes da area da educacéo fisica, partindo de um projeto inicial
da Universidade Estadual da Bahia (UNEB), que ja realizou cinco
edi¢bes da pos-graduacdo em educacdo fisica escolar e esporte. De
modo especifico, a criagdo do curso na UESC, justificou-se a partir da
lacuna existente na formacéo de professores que atuam no ambito da
Educacdo Bésica na regido, adicionada ao fato de ndo existirem
cursos similares em Universidades Publicas (RELATORIO DA
COORDENACAO DA ESPECIALIZACAO, p. 5).

Consideramos pertinente o olhar especifico para com a demanda encontrada
na Secretaria de Educacéo do Estado da Bahia, frente ao contexto da Educacao Fisica
escolar no territério sul da Bahia, entendendo a necessidade profissional e de

formacado dos professores de Educacdo Fisica em exercicio nas escolas estaduais
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desse territorio. Pereira (2012) realizou uma pesquisa com as turmas de 2011 e 2012
e verificou® que entre os professores existia um quantitativo que ja havia realizado
cursos de especializacdo, porém esses se concentravam na area da Educacao Fisica
nao escolar, ou seja, poucos cursos tinham relagdo com a escola, bem como as
necessidades pedagdgicas dos professores que atuam neste ambito. E o que

podemos observar no quadro seguir:

QUADRO 01 — ESPECIALIZACOES REALIZADAS PELOS PROFESSORES EM OUTRAS
AREAS DE CONHECIMENTO (TURMA 2011 E 2012):

Especializacbes N° de Professores
Educacao Infantil 1
Educacao Especial 2
Psicomotricidade 1
Atividades Aquaticas e Personal 1
Training
Treinamento Desportivo 2
Educac&o Fisica com Enfase em 1
Esporte
Exercicio e Nutricdo 1
Educacao e Saude 2
Educacao, Qualidade de Vida e 1
Saude
Total 12

Fonte: Dados apresentados no estudo de Pereira, 2012.

7

Nesse sentindo, consideramos que € pertinente o contexto de qualificar
profissionais na area da Educacdo Fisica escolar, a partir de uma demanda
anteriormente identificada, entretanto, um elemento que nos chama atencédo é a
seguinte descrigdo: “justificou-se a partir da lacuna existente na formacéo de
professores que atuam no ambito da Educagdo Basica na regido” (RELATORIO DA
COORDENACAO DA ESPECIALIZACAO, p. 5). Evidentemente avaliamos a
justificativa é consideravel, entretanto devemos admitir a formacéo de professores
como um continuo durante toda carreira profissional docente (IMBERNON, 2011),
deixando de entender a formag&o continuada como um acréscimo que ira suprir uma

demanda ou uma lacuna néo alcancada pela formacao inicial, esse € um contexto que

5 Os dados apresentados incluem a turma de 2011 e 2012, as duas primeiras turmas que
realizaram a especializacdo em Metodologia da Educacéo Fisica e Esporte na UESC.
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envolvem discussdes sobre o curriculo que tem abalizado os professores no Brasil,
diante de todas as transformacdes sociais e as complexidades vividas na sociedade
contemporanea (GATTI, 2014).

Assim, a formacé&o continuada deve passar a ser compreendida, no contexto
da capacitacdo de professores na contemporaneidade, como mais uma etapa do
processo de concepcao do educador, que como bem coloca Imbernén (2011), é uma
formacao permanente, a qual perpassa por mudancgas de ciclos e fases de maneira
continua durante toda a trajetéria profissional docente, devemos deixar o conceito de
formacdo continuada entendida como algo que deve preencher elementos néo
alcancados durante a formacao inicial.

Assim, mediante os objetivos, 0 curso de especializagcdo em Metodologia do
Ensino da Educacao Fisica e Esporte foi implantado como um curso Latu Sensu com
carga horéria de 360 horas na primeira turma (turma 2011-2012) e 405 horas nas duas
tltimas edicfes (turma 2012-2013 e turma 2013-2015), com 13 disciplinas sendo
ofertadas no total 140 vagas para professores. Ao analisar o documento da
coordenacao identificamos os dados resumidos das turmas que realizaram o curso,

como podemos observar abaixo:

QUADRO 02 - DADOS GERAIS REFERENTES AS TRES TURMAS

TURMAS VAGAS CANDIDATOS | PROFESSORES CANDIDATOS
OFERTADAS INSCRITOS DA REDE CERTIFICADOS
ESTADUAL
2011 - 2012 45 68 36 35
2012 - 2013 50 103 30 33
2013 - 2015 45 105 31 29
Total 140 276 97 97

Fonte: Dados apresentados no relatério da coordenacgéo da Especializacao

Ao observar os indicadores de candidatos e professores inscritos, acreditamos
ser um numero significativo de professores da rede estadual, no territorio sul da Bahia,
no ambito da educacdo béasica que foram alcancados com a especializacdo, por
consequéncia, atingindo uma meta significativa em relacdo a qualificacdo desses

professores.
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As instituicbes que possibilitaram a implantacdo da especializacdo para
qualificar esses professores foi constituida a partir da articulacdo e colaboracéo de
quatro instituicbes sendo elas: 1) a Universidade Estadual de Santa Cruz; 2)
Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia; 3) Instituto Anisio Teixeira e a 4)
Coordenacéo de Desenvolvimento do Ensino Superior. Como ressaltado no relatério
da coordenacao “o curso foi mantido financeiramente pela Secretaria de Educacao,
sendo executado e administrado pela Universidade Estadual de Santa Cruz”
(RELATORIO DA COORDENACAO DA ESPECIALIZACAO, p. 5).

Ao analisarmos sobre a proposta metodolégica do curso de acordo com o
exposto no relatério da coordenacao verificamos que a metodologia adotada tinha

como foco:
[...] fortalecer a integracéo teoria e prética, valorizando a experiéncia
prévia do aluno, e priorizando a utilizagdo de técnicas de ensino grupal
ativas, através de estratégias que despertem a atenc¢ao, estimulem e
mantenham o interesse e envolvimento da turma[...] (RELATORIO DA
COORDENACAOQO DA ESPECIALIZACAO, p. 6).

Consideramos que a estratégia realizada no curso foi extremamente positiva,
principalmente por valorizar os saberes e as experiéncias (TARDIF, 2012) dos
professores que integravam as turmas e ao priorizar a realizacéo de dialogos entre o
grupo permitiu as trocas dessas experiéncias que acrescentaram na formacao desses
sujeitos, como podemos observar na fala do professor José : “[...] o contato com outros
colegas, as discussdes na turma, ela sempre contribui muito [...]" (Professor José).

Em relacdo aos componentes curriculares estao as seguintes disciplinas:

QUADRO 03 — ESTRUTURA CURRICULAR DA ESPECIALIZACAO

Disciplinas Carga Horaria
Metodologia do Trabalho Cientifico 30H
Corporeidade e Contemporaneidade 30H
Ordenamento Legal 30H
Metodologia da Educagao Fisica e Esporte 15H
(énfase -incluséo e diversidade)
Tirocinio Docentes nas Escolas Pablicas 30H
Metodologia do Ensino em Educacdo Fisica 45H
e Esporte (Enfase — esporte escolar)
Curriculo e Conhecimento 30H
Metodologia da Educacéo Fisica e Esporte 30H
(com énfase no lazer, saude e atividade
fisica)
seminario de projeto 30H
Metodologia da Educacédo Fisica e Esporte 45H
(com énfase em lutas, capoeira e atividades
fisicas de esporte na natureza)
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Seminario de Monografia 30H

Metodologia da Educacéo Fisica e Esporte 30H
(énfase em ginastica e danca)

Novas Tecnologias na Educacéao 15H

total de horas 390 H

Fonte: Dados apresentados no relatério da coordenacéo da Especializacéo

Apesar da estratégia metodologica adotada ter sido positivo, algumas
disciplinas que compuseram a matriz curricular do curso foram consideradas pelos
professores como disciplinas que n&o estavam correlacionadas aos contextos vividos
no ambito escolar da disciplina educacéo fisica, € o que podemos verificar na fala do

professor Luiz:

“‘Boa parte, algumas nao tinha nada a ver e foi fruto de grandes
discussbes porqué eu entendi a coisa como ambiente escolar e
algumas discussbes nado tinha nada a ver e algumas coisas eu
considerava utopia porqué nao levava em consideracao a realidade da
escola publica, a escola publica no Nordeste, a escola publica
desaparelhada” (Professor Luiz®).

A partir desse contexto € convenientemente importante corroborar com as
ideias ressaltadas por Imberndon (2009, 2010 e 2011) sobre os elementos que
deveriam perfazer nas matrizes curriculares da formacao continuada de professores,

assim concordamos que:

A formacdo continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma
reflexdo real dos sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicdes
educacionais e em outras instituicbes, de modo que lhes permitisse
examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento,
suas atitudes e etc., estabelecendo de forma firme um processo
constante de autoavaliagdo do que se faz e por que se faz. Uma
orientacdo formadora voltada para esse processo de reflexdo, e os
pressupostos politicos subjacentes a ela, exige uma definicao critica
da organizacdo e da metodologia da formacdo continuada dos
professores, ja que deve ajudar 0s sujeitos a revisarem 0s
pressupostos ideolégicos e comportamentais que estdo na base se
sua propria pratica. Isso supfe que a formacédo continuada deva se
estender ao terreno das capacidades, habilidades, emocdes e atitudes
e deva questionar continuamente os valores e as concepc¢des de cada
professor e da equipe de forma coletiva (2010, p. 47).

6 Visando preservar a identidade dos professores utilizamos nomes ficticios, assim os
professores receberam os nomes de Luiz, José, Maria, Junior, Eduarda e Marcelo.
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Dessa forma, os pressupostos elencados como objetivos do referido curso,
tentaram alcancar tais perspectivas citadas. Ou seja, de se pensar a formacgao para
professores que estdo em exercicio da sua profissdo e imersos nas realidades
vivenciadas no cotidiano das escolas publicas brasileiras, e ainda, em caso especifico
da realidade, muito encontradas nas escolas da Regido Nordeste, mais precisamente
no territorio sul da Bahia.

Pensar, pois, uma formagdo que tem como principio levar os sujeitos a
condicao de ser professores pensantes das suas ac¢des pedagogicas € uma tarefa
complexa, pois consideramos que diante dos modelos dos cursos de licenciatura
(GATTI, 2014) e da realidade dos professores em nosso pais (GATTI; BARRETO,
2009), proporcionar um curso de formagdo continuada que coloca os professores
como protagonistas de seu desenvolvimento ainda se constitui um desafio.

Consideramos que a partir das analises identificadas no relatério sobre o curso
de especializacao, das pesquisas no site e mediante os dialogos construidos com o0s
professores, entendemos que a especializacdo em Metodologia da Educacéo Fisica
e Esporte teve elementos que permitiram uma formagdo mais conscientizada e
reflexiva sobre o “chdo da escola” diante de todas as complexidades e

contemporaneidades vividas no atual contexto escolar e social.

4.3 AS CARACTERISTICAS PESSOAIS E PROFISSIONAIS DOS PROFESSORES

As producbes de dados acerca dos professores que contribuiram com a
presente pesquisa evidenciam as seguintes caracteristicas: 67% dos professores sao
do sexo masculino e 33% sao do sexo feminino, 67% desses profissionais tem entre
41 a 50 anos de idade, 67% dos professores trabalham 40 horas semanais, a maior
trajetdria profissional entre o grupo de professores é de 17 anos de servi¢co docente.
Todos os docentes tém Licenciatura em Educacéo Fisica, sendo que dois deles
realizaram licenciatura plena. Podemos observar essas caracteristicas de forma mais

detalhada na tabela a seguir:

Tabela 01 - CARACTERISTICAS DOS PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA PERTENCENTES A
REDE ESTADUAL DE ENSINO NO TERRITORIO SUL DA BAHIA

Variaveis n (%)
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Sexo

Masculino 4 (67 %)
Feminino 2 (33 %)
Tempo de atuacéo

1a10 anos 2 (32,2 %)
11 a 20 anos 4 (46,4 %)
21 anos ou mais 0 (0 %)
Idade

Até 30 anos 1(16%)
De 31 a 40 anos 1 (17%)
De 41 a 50 anos 4 (67%)
Mais de 51 anos 0 (0%)
Carga Horaria

Até 20 horas 0 (0 %)
De 21 horas a 40 horas 4 (67%)
De 41 horas a 60 horas 2 (33%)

Fonte: Dados elaborados a partir da entrevista, 2018.

Observando as descri¢cdes expostas na tabela 01, podemos observar o tempo
de atuacao profissional dos docentes que realizaram o curso de especializacdo, com
tais dados, podemos relacionar o tempo de atuacdo com o ciclo de desenvolvimento
profissional baseando-se na pesquisa de Farias (2010), a presente autora coloca que
“ao progredir na carreira docente, o professor adquiri mais experiéncias, muda os
valores, assume novos cargos, qualifica-se e atualiza-se, repercutindo assim sua
profissionalidade”(p. 59). E ao progredir nessas etapas ele perpassa pelo que a autora
conceitua como ciclo de desenvolvimento profissional, mudando de ciclos ou fases
gue constituirdo sua trajetoria profissional docente.

Utilizando-se como referéncia a pesquisa de Farias (2010) sobre ciclo de
carreira profissional docente dos professores de Educacéo Fisica podemos verificar
em quais fases se encontram os professores que contribuiram com a presente

pesquisa:

Tabela 02 - CICLO DE CARREIRA PROFISSIONAL DOS SUJEITOS DA PESQUISA

PROFESSOR TEMPO DE CICLO FASE
CARREIRA
Professor Luiz 18 anos 3 Fase de afirmacdo e
diversificacdo na
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carreira docente (10 a
19 anos)

Professor José 15 anos 3 Fase de afirmacdo e
diversificagéo na
carreira docente (10 a
19 anos)

Professor Maria 17 anos 3 Fase de afirmacdo e
diversificacao na
carreira docente (10 a
19 anos)

Professor Junior 5 anos 2 Consolidagéo das
competéncias
profissionais na
carreira docente (5a 9
anos)

Professor Eduarda 7 anos 2 Consolidagéo das
competéncias
profissionais na
carreira docente (5 a 9
anos)

Professor Marcelo 17 anos 3 Fase de afirmacdo e
diversificagéo na
carreira docente (10 a
19 anos)

Fonte: Dados elaborados a partir da entrevista, 2018.

Nesse sentindo, baseando-se na pesquisa desenvolvida por Farias (2010),
para tracar os dados da tabela anterior podemos observar que 67% do grupo de
professores que fazem parte deste estudo estdo no que denominamos aqui como ciclo
3, segundo a autora, corresponde a fase de afirmacao e diversificacdo na carreira
profissional docente, compreendendo de 10 a 19 anos de trajetéria profissional. Para
Farias (2010), esta “revela-se como um momento de confirmacdo das ac¢des dos
professores na sua pratica pedagogica e da estabilizacdo das competéncias na
carreira docente” (p. 212). Compreendemos o presente periodo como um momento
de maior autonomia profissional, por isso, 0 docente consegue gerenciar suas
habilidades, saberes e competéncias profissionais adquirindo por suas experiéncias e
pratica docentes ao longo de sua carreira profissional.

E importante analisar um outro aspecto pertencente as caracteristicas dos
professores que compdem o estudo. Elemento este que consideramos preponderante
para o trabalho docente e entendemos como um dos fatores da precarizagdo do
trabalho docente, falamos sobre a carga horaria de trabalho desses docentes. Os
dados expressam que 67% trabalham por 40 horas semanais e 33% trabalham por 60
horas semanais, esses dados indicam sobrecarga elevada de horas de trabalho. Na

pesquisa desenvolvida por Bahia (2016) com 65 professores que realizaram a
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especializacdo em Metodologia da Educacéo Fisica e Esporte na UESC, verifica-se

gue entre os docentes investigados:

[...] 64,6% trabalham em mais de uma escola; 83,1% desenvolvem
suas atividades trabalhando mais de 20h semanais, sendo 44,6% mais
de 40h/semanais; 65% possuem mais de 10 anos de experiéncia na
Educacéo Béasica como professor de Educacéo Fisica (p. 59).

Lembramos que nas 40 horas semanais trabalhadas n&o estédo inclusas a
realizacdo de atividades extraclasse, corre¢cédo de atividades, planejamento de aulas
entre outras atividades docentes que sdo realizadas fora da sala de aula e do
ambiente escolar. Gatti, Barretto e André (2009) consideram que uma sobrecarga
elevada da jornada de trabalho é um importante ponto de discussédo das politicas

publicas educacionais, bem como Plano de Carreira Docente:

No entanto, essa € uma questdo importante que nao pode ser
simplesmente desconsiderada pelas politicas relativas a carreira e a
renumeragcdo docente de professores, nem pelas andlises sobre a
condi¢éo de remuneracao desses profissionais (p. 150).

Entendemos que uma jornada de trabalho de 40 e 60 horas semanais estejam
ligadas as questbes salarias, trabalhar em mais de uma escola compreende-se
maiores condicbes de salario. Bahia (2016) expfe em sua pesquisa o quadro
demonstrativo sobre as condi¢cdes salariais, comparando com salarios de outros

profissionais com a mesma jornada de trabalho:

Quadro 4 — Renumeracdo do trabalho principal dos professores das redes estaduais e
municipais com ensino superior completo, em relacdo a renumeracdo média no trabalho
principal dos demais professores com escolaridade equivalente, jornada de trabalho de 40 horas
semanais Brasil e regides — 2013

Regies | Renumeracdo média dos professores | Renumeracdo | Variagdo necessaria para equiparar

média dos os salérios
demais
Redes Estaduais Redes Municipais profissionais

Brasil 2, 869,29 2,342,58 4, 306,68 50,10 % 83,80%
Norte 2,877,96 2,122,66 3,475,09 20,80 63,70%
Nordeste 2,566,96 2,211,66 3,730,18 45,70% 68,70%
Sudeste 2,510,31 2,465,12 4,220,14 67,70% 71, 20%
Sul 2,803,43 2,508,47 3,991,74 42,40% 59,10%
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Centro- 3,951.17 2,522,60 4,849,14 22,70% 92,20%
oeste

Fonte: BAHIA, Cristiano. Formac¢édo Continuada em Exercicio de professores da Educacéao
Fisica escolar: contribuicBes para a préatica pedagogica. (Tese de Doutorado). Floriandpolis,
SC, 2016, 150 p.

Observa-se que existe uma relativa diferenca salarial entre professores das
redes estaduais e municipais, bem como entre as regides brasileiras. Ao se comparar
com os salarios relativos das demais profissfes, existem uma disparidade que chega
ao percentual de mais de 50%. Gatti, Barreto e André (2011) expdem também em seu

estudo sobre o piso salarial em diferentes regides brasileiras:

[...] os seguintes salarios-base (para professores com formacdo em
nivel médio e jornada de trabalho de 40 horas semanais) em estados
gue ndo haviam ainda ajustado os mesmos: Rio Grande do Sul R$
868,90; Santa Catarina: R$ 609,46; Goias — R$ 1.006,00; Bahia — R$
1.105,56; Ceard — R$ 739,84; Rio Grande do Norte — R$ 885,77; Para
1093,20; Amapa — R$ 1.053,83 (p. 161).

Se tomarmos como base a funcéo social que o professor tem verificaremos que
sua renumeracédo salarial ndo equivale as suas funcdes desenvolvidas no ambito da
educacado, da mesma maneira que, ndo sao compensadores para as tarefas que Ihes
sdo atribuidas. Consequentemente, compreendemos que se faz necessario buscar
por mais politicas afirmativas a respeito das questfes salariais do docente, para que
ocorra uma equiparacdo com a sua jornada de trabalho, possibilitando assim,
melhores condicdes de trabalho, equivalentes a qualidade de seu trabalho

profissional.

4.3 A FORMACAO CONTINUADA EM EXERCICIO: CONCEITOS, IMPLICACOES E
NECESSIDADES DOS PROFESSORES

Os diadlogos que construimos neste topico apresentam 0s conceitos e as
principais implicacdes que a formagao continuada reverberou na formagéo, na carreira
e na vida dos profissionais professores que contribuiram significativamente com os
conceitos e 0s novos sentidos criados esse tipo de formacdo para o publico de

docentes em exercicio a partir da presente pesquisa.
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Imbernén (2016) destaca em seus escritos que com as modifica¢des culturais,
tecnoldgicas, cientificas e a forma como lidamos com 0s novos conhecimentos
levantou ao longo do século XXI discussGes sobre a importancia da formacao do
professorado, bem como a relevancia da formacdo permanente para professores
compreendendo que as transformacdes que ocorrem na sociedade refletem e
acontecem também na escola.

Ao trabalhar com o conceito de profissionalidade docente Farias (2010), coloca

que:

O conceito de profissionalidade docente esté relacionado aos valores,
as crengas, as atitudes, as habilidades, as competéncias e aos
comportamentos especificos do ser professor. No entanto, percebe-se
gue outros aspectos como a formacdao inicial, o contexto de atuacgao,
a identidade profissional e os saberes docentes construidos para o
desenvolvimento da pratica pedagogica, sdo constituintes da
profissionalidade, podendo sofrer alteragbes no decorrer da carreira

(p. 68).

Os elementos citados pela autora sao certamente influenciadores para a
formacdo da profissionalidade docente, assim como toda a estrutura didatica e
pedagdgica de seu fazer. Entretanto, acrescentariamos outro elemento igualmente
importante na constituicdo dessa profissionalidade e como um aspecto relevante aos
profissionais professores da contemporaneidade: a formacéo continuada.

Mas antes de tomarmos especificamente, 0os conceitos construidos pelos
professores sobre o que € essa tal formacdo continuada e como ela estd imbricada
em seu fazer, é importante compreendermos um conceito mais primario, o de
formacdo. Ao nos reportarmos aos conceitos trazidos pelos professores através das
construcgdes dialdgicas que foram com eles realizadas, verificamos que o conceito de
formacdao estrutura-se para esses profissionais em dois extremos, 0 primeiro extremo
estaria ligado ao conceito de formagdo como uma categoria académica, um processo
que se constroi na vida escolar e na universidade, o outro extremo associa a formacéo
como um elemento pertencente ao fazer pedagdgico, neste sentido, o conceito de
formacdo criado articular-se com o fazer social e a pratica pedagdgica desse
profissional.

Ao analisarmos e interpretarmos a categoria do conceito de formac¢ao, com o
auxilio do programa NVIVO, encontramos atribuicbes dadas pelos professores para

elaborar tal definicdo, dimensionada por uma nuvem de palavras criada pelo programa
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(Figura 1), resultando em expressoes e palavras mais frequentes e menos frequentes

nas respostas dos professores, sobre o conceito de formacdo. Observem:

Figura 01: NUVEM DE PALAVRAS SOBRE O CONCEITO DE FORMACAO.
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Na dimensé&o de conceituar formagéo, as respostas dos professores associam-
se as palavras como: CONHECIMENTO, PROCESSO, UNIVERSIDADE, PRATICA e
ESCOLA (o que estaria ligado aos dois extremos citados anteriormente). Ou seja, de
acordo com os dados recolhidos, séo essas as palavras que formam a teia do conceito
de formacao para esses profissionais. Ja nas palavras com menor frequéncia sao
associadas com: ADQUIRIR, COMPETENCIAS e CONTEUDO. Mas, para especificar
e aprofundar os conceitos atribuidos podemos analisar na integra as respostas
construidas com os dialogos na entrevista, sobre o que é formacdo, assim para os

professores Maria e Luiz:

“Pensar em formacgao é atentar para o resgate do ensino na escola,
onde parta de um referencial teérico — metodolégico contundente para
quem o elege. Reorganizar o processo educativo, 0 saber
sistematizado, especificando os cinco momentos em conformidade
com Saviani: pratica social inicial, problematizagéo,
instrumentalizacao, catarse e praticas social final € uma escolha que
realizei” (Professora Maria).
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“Formacado é uma construgcdo de uma receita que sempre precisa
acrescentar um ingrediente e vocé vai utilizando ela no seu dia a dia
da melhor maneira possivel, mas nunca entendendo que esté receita
estar pronta sempre vai ter a necessidade de um ingrediente, a
depender do local, do publico, da necessidade onde vocé esteja
trabalhando séo informacdes que vocé adquiri ao longo de toda a sua
formacao, formacéao continuada e principalmente de sua pratica depois
da graduacéo do dia a dia do local de trabalho, uma opinido que vocé
recebe, uma informacédo nova lida tudo isso vocé vai agregando ao
seu conhecimento e nunca deixando la no cantinho guardado sempre
colocando em pratica por que a formacao sem utilizacdo na prética vai
virar uma estante entupida de livro s6 pegando poeira” ( Professor
Luiz).

Nesse sentido, a partir das categorias de conceitos de formacgdo construidos
pelos professores podemos analisar que existe uma ligacdo entre o significado de
formacdo, com elementos que constituem o fazer docente, ou seja, a pratica
pedagogica. Partindo desse pressuposto, podemos acreditar que esses educadores
buscam compreender a sua acao pedagogica a partir das reflexdes feitas sobre suas
acOes construidas no cotidiano escolar e sobretudo como se constituiu sua formacéao

profissional. Tardiff (2011) coloca que:

Até agora, a formagéo para o magistério esteve dominada sobretudo
pelos conhecimentos esses produzidos geralmente numa redoma de
vidro, sem nenhuma conex&do com a ac¢ao profissional, devendo, em
seguida, serem aplicados na pratica por meio de estagios ou de outras
atividades do género. Essa visdo disciplinar e aplicacionista da
formagdao profissional ndo tem mais sentido hoje em dia, ndo somente
no campo do ensino, mas também nos outros setores profissionais”

(p. 23).

A partir dos didlogos produzidos com os docentes analisados, podemos
identificar o quanto os aspectos da sua formacéao estéo ligados ao seu fazer docente,
pois eles retomam o contexto e o modelo no qual eles foram formados, bem como
identificam dificuldades a partir do que néo foi alcangado no momento da formacao
inicial. Nesse sentido, é precipuo entender a proximidade que se deve ter entre a
formacdo e a atuacdo profissional, possibilitando ao professor conhecer e
principalmente entender todas as dinamicas que constituem sua profissdo, tanto
guanto a realidade educacional e escolar.

Compreendemos que a formacao do profissional se estabelece como um
processo inacabado, ou como bem define Rossi (2010) “A profissao professor € um

processo de construgao permanente” (p. 9). Consideramos que o docente deve
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compreender o sentido da sua formacdo como algo em desenvolvimento, um ciclo
inconstante de mudancas e aprendizagens que ocorrem tanto em formacodes
institucionais, ou em cursos e experiencias pessoais e profissionais. A luz dessa
compreensao defendemos e entendemos que a formacao continuada € essencial para
os professores, tendo em vista os elementos ligados a profissdo docente e aos fatores
pertencentes a uma sociedade contemporanea.

Na ultima década verificamos um aumento crescente dos cursos de formacéo
continuada, que segundo Gatti, Barreto e André (2011) as politicas educacionais
voltadas para a formacao de professores buscaram o desenvolvimento educacional
através de criacBes de cursos de formacdo continuada. Com isso, 0 curso de
especializacdo que tomamos como referéncia nesta pesquisa se constitui um exemplo
das politicas de formacao implantadas, neste caso, pelo Estado da Bahia e voltadas
para professores em exercicio na educacao basica.

Apesar da dimensdo e responsabilidade criadas por tais politicas, ainda
visualizamos muitos cursos com caracteristicas de atualizacédo, o que se parece com
uma busca para suprir lacunas ndo alcancadas pela formacgé&o inicial; mediante as
complexidades vividas na educacdo atual é necessario abandonar o conceito de
formacdo como atualizacdo. Ndo compreendemos esse periodo formativo com esse
significado, tdo pouco compreendemos esse momento de formacdo com tal funcao,
apesar de se constatar que a presenca desse conceito esta presente entre 0s
professores, tal como afirma o docente Marcelo:

“Formacéao continuada no meu entender é uma atualizacdo do que a
gente verifica na graduacdo um acréscimo [..] a gente pode
complementar, atualizar e a gente pode ratificar alguns contetdos ja
vistos na graduacao” (Professor Marcelo).

A formacao continuada perde o seu sentido quando assume apenas o papel de
atualizar ou complementar a formacéo inicial, é essencial pensar esta formag¢do como
um elemento primordial para o profissional professor, ndo como um complemento,
atualizacao e “reciclagem” de conhecimentos ou conteudos, mas buscando entender

esse periodo como o sentido que Rossi (2010) apresenta:

[...] processo continuo e ininterrupto, que percorre continuo toda a
trajetoria profissional do professor, sempre com o intuito de aprimorar
a sua acao pedagogica e desenvolver a sua profissionalidade docente,
a sua identidade (p. 10).
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Mediante os dialogos construidos com os professores verificamos que a
compreensao em relacédo a formacao continuada liga-se aos elementos da formacao
e atuacao profissional. O professor Luiz acredita que os modelos desses cursos
apenas fazem sentido quando pensados para o professor: “[...] formac&o continuada
de uma forma planejada e escolhida de acordo com a necessidade do aluno e de
acordo com aquilo que ele se inclina também (Professor Luiz). Segundo nos coloca a
pensar Bahia (2016):

A educacgdo continuada do professor acontece tanto em formagéo
como no exercicio profissional, porém ndo se resume apenas a cursos
e ao aumento do tempo de escolaridade, mas busca criar
oportunidades para melhorar sua pratica pedagogica. (BAHIA, 2016,
p. 29)

Dessa forma, os professores devem buscar a formacao continuada voltada as
necessidades reais vivenciadas na escola, buscando nessas formacbes (cursos
institucionais, leituras, trocas de experiéncias e etc.) oportunidades e elementos que
favorecam reflexdes e mudancas no agir e pensar das praticas pedagoégicas
construidas no cotidiano da escola.

Com o objetivo de analisar e interpretar os conceitos de formacéo continuada
que foram atribuidos pelos professores, utilizamos o programa NVIVO, sendo possivel
verificar a frequéncia de palavras existentes para conceituar formagéo continuada.

Podendo ser observados na Figura 02:
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Figura 02: Nuvem de palavras sobre o conceito de formacdo continuada
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Assim, podemos verificar que os professores associam o conceito de formacao
continuada com palavra, NESCESSIDADE. E com menor frequéncia esse termo
associasse com as seguintes palavras: CONHECIMENTOS, DEBATE, ATUALIZAR e
APROFUNDAR. Na pesquisa desenvolvida por Rossi (2010) identificamos conceitos

trazidos pelos professores para conceituar esse momento formativo:

Entre os professores entrevistados, a formagdo continuada foi
concebida como a atualizagdo dos estudos, aperfeicoamento
profissional, desenvolvimento e aprimoramento da pratica
pedagdgica, aprofundamento e aquisicdo de novos conhecimentos,
complementacéo da formagéo inicial, busca de mudancgas adequacgéo
as transformag@es da sociedade, atualizacdo referente as producdes
académicas, amparo para as dificuldades enfrentadas no dia a dia,
espaco para compartilhar experiéncias (p. 58).

Observamos que os professores buscam na formacédo continuada subsidios
para compreender e alcancar uma pratica educacional mais condizente com seus
anseios pedagogicos e formativos, da mesma maneira que buscam solucionar as
problematicas educacionais e sociais. Porém, mesmo considerando esses cursos
como um elemento essencial para o seu desenvolvimento pedagdgico e profissional,

o docente, no exercicio de sua profissdo encontra barreiras para realizar a formacgéao
continuada em servico.
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Em um estudo realizado por Folle e Nascimento (2010), sobre aspectos da
trajetoria docente em Educacéo Fisica, os resultados apontam para o entendimento
de que esse segmento de formacao é: “[...] a continuidade do percurso formativo
durante o desenvolvimento da docéncia e € de extrema necessidade” (p. 517). Nesse
sentido, consideramos pertinente perceber como atualmente € desenhada a formacao
dos professores em servico, para que se compreenda a sua importancia para o
desenvolvimento profissional docente, bem como para perceber suas implicagbes
praticas no cotidiano escolar.

Durante os dialogos desenvolvidos, questionamos os educadores sobre quais
elementos eles consideram importantes na formacgéo continuada para professores,
assim podemos conhecer as necessidades e as buscas desses professores quando
estdo em processo de formacao. Eles consideram que a educacao continuada deve
ter como alicerce o conhecimento sobre a pratica pedagdgica que se incline para a
critica e a reflexdo, a participacdo ativa dos professores durante todo o
desenvolvimento formativo, pensamentos e reflexdes sobre a profissdo docente
criando meios para superar as dificuldades que acorrem tanto na pratica profissional
guanto nas problematicas que surgem no contexto escolar, e ainda, considerar a
escola como um local dindmico e diversificado, entendendo todas as culturas
presentes neste espaco. Como o professor Luiz coloca quais elementos devem ser

constituidos como aspectos essenciais para a formacao continuada de professores:

E, a proximidade e a necessidade de quem a procura e entender a
realidade do que acontece no chdo da escola eu participei de muitos
discursbes na formagédo continuada porque as vezes eu via um abismo
entre o que era discutido e ensinado e 0 que acontece realmente no
dia a dia da escola. Eu acredito que a informacdo transforma,
entretanto na velocidade necessaria ndo como algumas opinides que
ouvi. Considerar que vocé vai transformar uma realidade escolar por
causa da teoria de fulano que nunca foi professor de escola, no
periodo de um ano, isso é pura utopia, eu acho que isso é um ponto
complicado que precisa ser melhorado na formag&o continuada
(Professor Luiz).

Nesse sentido, é precipuo considerar dois fatores importantes quando falamos
de formacdo continuada de professores, o primeiro € considerar 0s contextos
vivenciados por eles na realidade escolar, segundo é entender que suas experiéncias

e saberes desenvolvidos ao longo de sua trajetéria profissional constituem como
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requisitos imprescindiveis para entender e superar suas acdes pedagogicas, bem
como suas necessidades formativas.
Apesar de considerar a formacgéo continuada como algo fundamental para a
sua profissdo, os professores encontram dificuldades e obstaculos para realizar a
formacdo. Ao analisar os dados anteriormente descritos verificamos que 67% dos
professores, correspondendo 4 dos docentes que trazem representatividade para o
estudo tém uma jornada de trabalho de 40 horas semanais. Para esses professores
realizar uma formag&o continuada em exercicio € um desafio. Entre os obstaculos
citados pelos professores encontramos: administracdo do tempo em decorréncia das
leituras e outras tarefas realizadas durante a formacéo, a dificuldade de se conseguir
liberacdo da unidade escolar, também, a carga horéaria de trabalho e as diferentes
demandas existentes na escola.
Para o professor Luiz o processo de formacdo caracteriza-se como uma

oportunidade para uma mudanca de paradigma:

“‘Desafio grande, primeiro vocé entrar de coracdo aberto para a
mudanca de paradigma é vocé entrar dizendo: eu estou entrando para
mudanca. Depois vocé pegar identificar o que vocé esta fazendo de
errado e 0 que vocé esta fazendo de certo e melhorar ndo tem nada
gque esteja tdo ruim que ndo tenha uma coisinha positiva, nem nada
gue esteja tdo bom que néo possa ser melhorado. Eu acho que um
desafio da formagdo continuada é depois que vocé escolheu a
adequada para sua realidade é vocé extrair dela 0 maximo possivel e
transformar sua pratica no dia a dia, transformar vocé de dentro para
fora, transformar vocé na sua pratica de dez anos [...]” (Professor Luiz).

Observamos que apesar do professor considerar um “desafio grande” realizar
a formacdo continuada em exercicio, ele considera que esse incremento |he
possibilitou mudanca em seu paradigma e transformacfes em sua pratica pedagogica.

Ao dialogamos sobre os elementos que dificultam ou criam desafios para a
realizacdo da formacao continuada em exercicio, identificamos que a especializagédo
em Metodologia em Educacao Fisica proporcionou uma formacédo mais condizente
com os desafios que séo enfrentados pelos professores quando estdo em formacéo.

Podemos verificar na fala do professor Marcelo:

“[...] uma formagao continuada do jeito que o estado ofereceu pra
gente, esse da UESC ela foi interessante porque ela deu condi¢des de
incluir nosso contexto vivido na escola, cursar sem muita digamos
assim, sem muita exigéncia do que € uma formacao normal entendeu,
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ele olha muito a questdo do professor que trabalha 60 horas [...]”
(Professor Marcelo).

Nesse sentindo, podemos considerar que a Especializacdo em Metodologia da
Educacdo Fisica e Esporte, oferecida pelo Estado em parceria com a UESC,
possibilitou um processo formativo mais condizente com as caracteristicas do grupo,
no caso, os professores em exercicio, possibilitando uma participagdo mais ativa
desses profissionais.

E importante destacar que apesar da formac&o continuada n&o se caracterizar
como um fendmeno recente, ainda temos que alcancar um perspectiva de formacao
mais proxima das necessidades do professor, ndo apenas para atualizar, e discutir
conceitos sobre as novas tendéncias pedagdgicas existentes no ambito da educacao,
mas criar a possibilidade de um modelo formativo que seja capaz de colocar o
professor como figura central do processo. Pois, os docentes ja reconhecem as
probleméticas existentes na escola e identificam coerentemente suas dificuldades
pedagdgicas. Nesse sentido, consideramos que é preciso dar subsidios formativos
gue integrem as teorias, reflexdes e pensamentos que surgem diariamente no fazer
cotidiano desses profissionais. Batista, Pereira e Graca (2012) trazem uma
perspectiva importante quando pensamos formagdo e quando pensamos em

formacao continuada de professores em exercicio € fundamental entender que:

E necessario dotar os futuros profissionais ndo apenas de
conhecimentos e habilidades, mas, fundamentalmente, da capacidade
de mobilizar os conhecimentos e habilidades face as situacdes
concretas com que se vai deparar no seu local de trabalho, na escola
e de refletir criticamente sobre os meios, as finalidades e as
consequéncias da sua acdo pedagodgica (p. 91).

Dessa forma, consideramos que na formacao continuada de professores, 0
condutor de todas as teorias e metodologias pedagdgicas adotadas na formacéo sera
o proprio profissional que estd em formacao, pois ele conhece todas as dificuldades
encontradas no ambito escolar e ja possui conhecimentos e saberes constituidos na
sua pratica pedagodgica. Em vista disso, € fundamental reconhecer o papel do
professor que aplica a formagdo continuada aos docentes, afim de possibilitar
subsidios e aprendizagens para que possam entender, refletir e modificar a sua

pratica pedagogica.
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Assim, concluimos, e para tal corroboramos com o que nos faz refletir
Perrenoud (2004) que “A formacdo continuada parece uma alavanca de
transformacao mais facil de acionar a curto prazo” (p. 13), entretanto, essa formagéo

devera estar ligada as demandas e necessidades reais dos professores.

4.4 A PRATICA PEDAGOGICA E AS TRANSFORMACOES APOS FORMACAO
CONTINUADA EM EXERCICIO

As reformas neoliberais vém ao longo dos ultimos anos submetendo politicas
educacionais com visGes neoliberais, por isso, no Brasil assistimos muitas dessas
politicas sendo implantadas no antigo governo do ex-presidente Fernando Henrique
Cardoso (HERMIDA, 2009). E ainda, recentemente a conjectura politica vem tentando
inserir acfes semelhantes. As atuais reformulacdes visualizadas no novo modelo do
ensino médio é um exemplo real disso. Na nova reformulacdo tentaram excluir as
disciplinas como Educacéo Fisica, Filosofia e Sociologia, mesmo ndo conseguindo
exclui-las por completo consideramos que a presenca dessas disciplinas no curriculo
escolar encontra-se de maneira secundaria, mesmo compreendendo sua importancia
para a formacdo critica e integral do aluno, além de auxilid-los entender a sua
liberdade de expressdo e a reflexdo critica dos contextos vividos na
contemporaneidade.

A Educacdo Fisica escolar perpassou por diferentes modelos até chegar ao
modelo e contexto atual, o método-higienista, biologizacdo, a forte influéncia do
militarismo, o modelo esportivista sdo alguns dos exemplos e dos contextos que
perpassaram pela area. Segundo Soares (1994), podemos perceber como era o

entendimento social disciplina, era visualizada como:

[...] a propria expressao fisica da sociedade do capital. Ela encarna e
expressa 0S gestos automatizados, disciplinados e, se faz
protagonista de um corpo “saudavel’; torna-se receita e remédio
ditados para curar os homens de sua letargia, indoléncia, preguica,
imoralidade, e, desse modo, passa a integrar o discurso médio,
pedagdgico e familiar (p. 10).

Na contemporaneidade, a matéria em questéo, configura-se de outra maneira,
apesar de encontramos discussdes que se aproximam do modelo de “corpo saudavel’

e estética, principalmente no universo fithess. Entretanto, na Educacao Fisica escolar
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mesmo que nao tenhamos alcancado a perspectiva e o objetivo primordial de té-la
presente na matriz curricular da escola, os principais debates tém se direcionado para
uma Educacao Fisica inclusiva, que busca direcionamentos pedagdgicos para obter
uma pratica pedagogica que atenda as demandas contemporaneas, tanto quanto uma
formacéo integral do aluno compreendendo uma formacédo mais critica diante do
modelo de sociedade que estamos incluidos. Gonzalez e Fenstereifer (2009) expbem

que a:

Educacao Fisica na forma de um componente curricular, responsavel
por um conhecimento especifico (inclusive conceitual), subordinado a
fungbes sociais de uma escola republicana, comprometida com a
necessidade que as novas geragfes tém de conhecimentos capazes
de potencializa-los para enfrentar os desafios do mundo
contemporaneo (p. 12).

Corroboramos que para alcancar a potencialidade que a Educacdo Fisica
detém na escola compreendendo a importancia de formar sujeitos conscientes dos
desafios vividos na contemporaneidade € precipuo uma pratica pedagogica
igualmente potencializada capaz de atentar-se para as complexidades
contemporaneas relacionando com as especificidades da Educacéo Fisica na escola.

Nesse sentido, entendemos que legitimar uma Educacao Fisica estruturada na
escola e potencializada socialmente e educacionalmente, é fundamental atentarmos
para as praticas pedagdgicas que vém se desenvolvendo na escola. Acreditamos que
o professor € um agente primordial para as mudancas necessdarias que precisam
ocorrer na sua atuacao profissional, bem como as transformacfes que almejamos
conseguir na Educacao Fisica escolar.

Podemos observar que a partir dos anos 80, tendo como o intuito de
possibilitar novos caminhos para a Educacdo Fisica na escola, 0s principais
pesquisadores da area impulsionaram os discursos que tentaram a proximidade com
a educacao: “Essa interlocugao entre a educagao e a Educacédo Fisica ocorre no
ambito das teorias gerais da educacdo, no sentido de buscar concepcdes que
conformariam nas praticas pedagogicas” (CAPARROZ, 2007, p.15).

Dessa forma, compreendemos que essa matéria escolar, necessita pautar-se
em concepgbes que auxiliem e direcionem sua ag¢do pedagogica dentro do
educandario, e acreditamos que 0s caminhos possiveis para adquirirmos essa

perspectiva seja direcionar os profissionais professores para o entendimento das suas
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acOes pedagdgicas cotidianas e que se tornem sujeitos investigadores e reflexivos do
seu exercicio profissional

Buscando abarcar, como a formacdo continuada reflete nas préticas
pedagdgicas dos professores aqui investigados, direcionamos nossas observacdes
sobre o seu fazer e construimos dialogos sobre os conceitos levantados pelos tutores
a respeito da sua pratica pedagdgica e como ela se modificou apds a formacéao
continuada em exercicio.

Durante nossas observacdes, pudemos verificar alguns elementos que
dificultam a pratica pedagogica do educador, impedimentos estes, que vao desde as
ferramentas didaticas até as questdes que envolvem estrutura fisica das escolas e
podemos verificar o quanto elas existem e como estes ambientes estdo descuidados
e que visivelmente as manutencbes desses espagcos parecem nao ocorrer. As
afericBes realizadas nos permitem dizer que os professores buscam inovar suas
praticas educacionais, mas apesar de encontramos professores motivados e inquietos
por boas préticas no fazer educativo, identificamos alguns métodos mais voltadas para
0 conteudo esporte, bem como pouca contextualizacdo com as questbes
contemporaneas e inovacgdes pedagdgicas que sejam capazes de envolver e integrar
todos os alunos.

Consideramos que boas préticas pedagogicas dependem e demandam muito
do professor e encontramos entre os docentes algumas ac¢des inovadoras, em escolas
com poucos recursos e sem espaco fisico adequado. Entre as a¢des que podemos
observar visualizamos, por exemplo, aulas de voleibol, atividades pré-desportivas de
lutas, natacdo, esporte adaptado, aulas sobre primeiros socorros, golfe, esportes
radicais e de aventura. Acreditamos que potencializar a Educacdo Fisica como
integrante do curriculo da escola contemporanea, além de possibilitarmos o universo
dos conteudos existentes na disciplina € fundamental uma adequacgéo pedagogica.
Porisso, é preciso dizer qual o objetivo, a finalidade de ter a disciplina Educacao Fisica
no curriculo da educacao basica e compreendemos que para encontrar esse caminho,
€ preciso investir em pesquisas no ambito escolar, bem como investir e incentivar
formacdes para os professores que buscam desenvolver e aprimorar suas atividades
no ambiente escolar.

Nos discursos construidos com os professores podemos também verificar

alguns desafios vencidos por meio da educacdo continuada. Verificamos que os
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docentes sentem a necessidade de um livro didatico da area, por isso, entre 0s
professores investigados, encontramos um planejamento anual para a disciplina, com
diferentes conteudos tedricos e praticos que se aproxima muito de um livro didatico,
foi resultado da elaboracdo realizada pelo professor durante o curso de
Especializacdo aqui discutido. Como o professor José ressaltou que a formacao
continuada Ihe possibilitou estruturar pedagdgica e didaticamente este “livro didatico”,
e como se constitui em uma ferramenta que direciona e o auxilia na pratica
pedagdgica.

Diante desse contexto, cabe inteiramos qual o conceito de pratica pedagdgica
os professores aqui investigados tém e como eles compreendem inovacfes
pedagdgicas, bem como entender como a especializacdo em Metodologia em
Educacéo Fisica e Esporte Ihes auxiliaram no entendimento, desenvolvimento e
transformacdes nas suas praticas pedagogicas.

Nos didlogos levantados com os professores foi possivel verificar quais as
opinides que eles tinham sobre pratica pedagdgica. Para a professora Maria conceito

de prética pedagdgica deve ser:

“[...] uma prética que incentive e estimula o professor promover 0s
dialogos dos alunos com os educadores, reconhecendo a evolugéo
corporal historicamente acumulado pelos homens ao longo dos anos.
N&o penso que a prética pedagdgica pautada no ecletismo consiga
transformar e dar o salto qualitativo na educacao” (Professora Maria).

Assim, professora Maria nos apresenta algo importante no processo educativo,
colocando como ponto fundamental para a pratica pedagogica, o didlogo. E preciso
entender que os alunos sdo também dotados de conhecimentos, culturas e saberes e
esses podem ser inteiramente pertinentes para o processo da aprendizagem. Freire
(2011) coloca que: “Desta maneira, o educador ja n&o é o que apenas educa, mas, 0
gue enquanto educa, € educado, em dialogo, com o educando que, ao ser educado,
também educa” (p. 95 e 96). Nesse sentido, a professora C considera que o dialogo é
um elemento fundamental no processo de ensino-aprendizagem, adotando essa
perspectiva o professor abre espacos de construcdes individuais e coletivas, e permite
tornar possivel o pertencimento dos educandos no processo educativo.

No entendimento do professor José, a pratica pedagdgica é compreendida
como “o exercicio da profissdo, no caso do professor € o exercicio da disciplina dele

dentro da grade curricular da escola, nos quesitos que constam, as habilidades
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basicas: planejar, aplicar e o avaliar”, ou seja, o ensino da disciplina é considerado
como a aplicacédo dos saberes que o docente detém, e esses saberes sao orientados
e sistematizados pelo ato de planejar, aplicar e avaliar. Tardiff (2011) coloca que 0s
conhecimentos dos professores séo influenciados pela formacéo, pela sociedade,

bem como suas crencas e trajetoria de vida:

Os saberes de um professor sdo uma realidade social materializada
através de uma formacdo, de programas, de praticas coletivas, de
disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizadas, etc., e
sdo também, ao mesmo tempo, os saberes dele (p. 16).

Ao suscitar que a pratica pedagdgica € o “exercicio da profissdo” ou o “exercicio
da disciplina” o professor busca direcionar que a pratica do docente € o que ele ensina,
0s saberes que ele construiu na formagcdo e em outros setores, essas ciéncias sao
materializadas no fazer profissional, no exercicio da disciplina. Rossi (2010) expressa

que:

A apropriagéo do conhecimento e a tradugéo dos saberes veiculados
nas acOes de formacdo na pratica pedagodgica € um processo
individual que se inter-relaciona com a experiéncias, as
representacdes e a histéria de cada professor. Consequentemente, 0s
efeitos provocados pela formacdo assumem diferentes formas para
cada individuo (p. 92).

Observamos que os conceitos atribuidos pelos professores sobre o exercicio
pedagogico sdo diferentes, cada docente visualiza um conceito e aplica em sala de
aula. Além disso, eles parecem elaborar essas opinides a partir do seu fazer.
Visualizamos que entre as definicdes atribuidas para pratica pedagodgica estdo o
dialogo entre educador e educando, planejamento, o fazer educativo e as diferentes
formas de direcionar os conteudos.

Ao utilizar do software NVIVO podemos analisar as repostas dos professores
verificando a intensidades das palavras que foram atribuidas para desenvolver o

conceito de pratica pedagogica:
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Figura 03: Nuvem de palavra sobre o conceito de pratica pedagdgica
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Fonte: Elaborado pelo autor através do Software NVIVO, 2018.

Podemos perceber que entre as palavras atribuidas pelos professores com
maior frequéncia aparecem as seguintes expressbes: PLANEJAMENTO,
CONHECIMENTO e a PRATICA PEDAGOGICA, ou seja, atribuicbes ligadas
diretamente com o saber e o fazer docente. Nesse sentido, verificamos que 0s
professores compreendem a exercicio pedagdgico, como um ato de execucao dos
seus saberes e conhecimentos, e a efetivacao dela dar-se através do planejamento e
0 ensino da disciplina.

Corroboramos com o entendimento da pratica pedagogica voltada para a
execucado de um planejamento sistematizado, entretanto, devemos nos atentarmos,
sem a intengdo de tornarmos o exercicio educativo uma mera “transmissao de
conteudos”. O professor Marcelo, ao relatar sobre o conceito de pratica pedagoégica
expde que: “A pratica pedagogica é o encaminhar de todo nosso conhecimento para
o aluno [...]".

Imberndn (2011) alerta-nos sobre a finalidade da educagédo em tempos de
complexidades diversas e levanta a importancia do abandono total da educacgéo

tradicional:

[...] a profissdo docente deve abordar a concepcao predominante no
século XIX de mera transmissdo do conhecimento académico, de
onde de fato provém, e que se tornou inteiramente obsoleta para a
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educacao dos futuros cidaddos em uma sociedade democratica:
plural, participativa, solitaria, integradora (p. 7).

Compreendemos que para alcancar a perspectiva de uma educacao
contemporanea atenta a participacdo de sujeitos plurais, criticos, reflexivos e
conscientes dos contextos vividos atualmente, € necessario que os professores
passem a compreender a importancia de ser um profissional professor investigativo,
reflexivo e pesquisador do seu préprio fazer, abandonando o entendimento de um
mero aplicador e transmissor de informacdes ou conhecimento. A perspectiva do
profissional voltado para a pratica e a reflexdo, surgiu a partir dos escritos da Schén
(2012) que propds a importancia de analisar os hébitos educacionais, criando uma
linha reflexiva. Esse movimento descrito foi apresentado como proposta da ‘agao-
reflexdo-agao’. André et al (2016) consideram que para incorporar a ideia da formacgéao

de um docente reflexivo:

[...] € preciso ndo s6 repensar a estrutura desses espacos formativos,
mas, sobretudo, repensar as formas ou metodologias de formacéo.
Nao basta querer formar professores pesquisadores e continuar
fazendo o que se costuma fazer habitualmente. Por exemplo, o
professor planeja o contetdo, expde, testa os participantes e escreve
seu relatorio. Temos de repensar as praticas de formacao, levando em
conta os principios da aprendizagem do adulto, as possibilidades do
trabalho coletivo, o0 envolvimento ativo do sujeito na sua
aprendizagem, o dialogo, as interagdes sociais (ANDRE et al, 2016, p.
22).

Nesse sentido, compreendemos que a pratica reflexiva auxilia ao professor ter
um olhar de observacéo e identificacdo de contextos e questdes que necessitam de

mudanca, entre os professores aqui investigados, o professor Luiz aproxima-se dessa

proposta da reflexado sobre a acéo:

“ Primeiro a gente ler, participa da discursdo, e elabora uma linha da
pratica ndo aleatdria nem solta mas com embasamento cientifico para
gue se consiga alcancar seu objetivo, nada de esta engessado mas é
uma pratica pensada e planejada nada solto, alguma coisa que vocé
ao final possa identificar se vocé atingiu seu objetivo ou ndo e porqué
e onde estd a necessidade de mudancga” ( Professor Luiz).

Acreditamos que o curso de Especializagdo em Metodologia da Educacéo
Fisica e Esporte proporcionou caminhos reflexivos durante a formacéo continuada e
em exercicio possibilitou aos profissionais em formacéao refletirem e redirecionarem

as suas praticas pedagodgicas no cotidiano escolar. Como podemos observar no
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dialogo com professor B: “Foi significativo, porque eu pude repensar o meu fazer sobre
algumas disciplinas [...]". Além de possibilitar a reflexdo sobre agbes desenvolvidas
na préatica pedagogica, os professores conseguiram realizar modificacdes nelas.

Ao dialogar com o professor José podemos verificar que o seu entendimento
sobre o0 processo pedagdgico constituisse como “um conjunto de competéncias e
habilidades para o fazer pedagdgico” e 0 mesmo compreende que os estudos
desenvolvidos durante a formacédo continuada e em exercicio é capaz de modificar

esse fazer de acordo com o que identificamos em seu dialogo:

“Sim, pois o conhecimento apresenta um processo de construcdo
dindmico onde os conceitos podem e devem ser ressignificados, na
medida em que o profissional estd em permanente processo de
construcao dos saberes pedagdgicos” (Professor José).

Novoa et al (1999) e Rossi (2010) consideram que existe um discurso que
relaciona a qualidade do ensino a pratica pedagogica que o professor realiza,
compreendemos que o professor € sem duvida um elemento primordial quando
gueremos mudanc¢as na educacao, entretanto ele ndo é o Unico fator. Novoa et al

(1999) contribui expondo que:

O certo é que existe no discurso pedagégico dominante uma hiper-
reponsabilizagdo dos professores em relagdo a pratica pedagogica e
a qualidade do ensino, situacéo que reflete a realidade de um sistema
escolar centrado na figura do professor como condutor visivel dos
processos institucionalizados de educacéo (p. 64).

Dessa forma, compreendemos que ao invés de culpabilizar o professor por
metodologias ineficientes, € necessario se pensar a respeitos das formacoes
oferecidas aos professores, de modo que, os auxiliem em transformacfes em seu
fazer e assim contribuindo para uma melhor qualidade do ensino. Dessa forma,
acreditamos na possibilidade de refletir a pratica pedagdgica, como “um processo de
aprendizagem no qual os professores (re)significam a sua formacédo e a adaptam a
profissdo (ROSSI, 2010, p. 67).

O curso de Especializacdo em Metodologia da Educacdo Fisica e Esporte
equivaleu para os professores uma oportunidade de rever e transformar seu exercicio
profissional, tornando educadores investigativos e permitindo que novas construgdes
fossem desenvolvidas ap6s a formacgéo continuada, € o que podemos observar na

fala do professor José e do professor Luiz:
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“[...] a formacéao continuada ela tem justamente esse papel, porque a
medida que as disciplinas trazem o seu debate, vocé faz as releituras
do material tedrico e propde o debate, faz as reflexdes e consegue
tirar uma conclusado disso, ai hasce um novo olhar e vocé consegue
se ressignificar. Esses é um dos grandes beneficios que a formacéo
continuada trés, entdo com certeza eu conseguir ressignificar inclusive
na construgdo da minha grade curricular [...]" (Professor José).

“Nao tenha duvida, modificou sim, modificou assim nas coisas que eu
percebi que precisava mudar [...]” (Professor Luiz).

Nesse sentindo, concordamos que a especializacédo contribuiu na formacéo de
professores mais conscientes e reflexivos sobre seu fazer e Ihes auxiliaram nas
mudancas na pratica pedagogica, através dos dialogos identificamos que entre as
transformacdes ocorridas estédo: a inclusédo de novos contetdos pertencentes a cultura
corporal de movimento, novos métodos e diversificacdo didatica, bem como um novo
olhar para o seu direcionamento pedagdgico com a disciplina Educacao Fisica.

Acreditamos que a formacdo continuada e em exercicio possibilitou aos
professores identificarem e corrigirem suas praticas pedagoégicas e consideramos que
essas transformacdes ocorreram porque houve possibilidades de discussdes sobre
0s métodos desenvolvidas na escola. O lugar, a fala, as experiéncias e os saberes
dos professores tiveram espacgos para novas reflexdes e debates sobre o que eles
desenvolvem em seu contexto escolar e quais sdo suas principais dificuldades.

Rossi (2010) considera que a formacao continuada deve ter como centro a o
fazer pedagdgico: “Parece evidente que a pratica pedagdgica precisa ser concebida
como o fio condutor da formacao continuada, o que néo significa que a teoria seja
irrelevante” (p. 88). Dessa forma, compreende-se que uma formacdo ligada ao
exercicio pedagoégico desenvolvida no contexto dos professores, além de possibilitar
as transformagbes, aproxima as reflexbes na formacdo com as realidades dos
docentes. Dessa maneira, curso aqui investigado proporcionou espacgos de
discussfes sobre as praticas pedagodgicas desenvolvidas pelos professores.

De maneira geral, compreendemos que para os professores aqui indagados, a
formacdo continuada em exercicio possibilitou um novo olhar sobre a prética
educacional, levando-os a reflexdo sobre seu fazer docente. Nos dialogos
desenvolvidos, podemos verificar o carater positivo da Especializacdo diante das

transformacdes na préatica pedagogica dos professores, e como ela contribuiu para
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uma estratégia mais significativa sobre o que permeia as discussfes a respeito da
Educacao Fisica escolar. Podemos observar tais possibilidades através das falas dos

professores abaixo:

[...] a Formacao Continuada é uma oportunidade muito importante
para a gente rever nossos conceitos e novos conceitos (Professor
Marcelo).

“Foi significativa por que eu pude repensar o meu fazer pedagogico
sobre algumas das disciplinas que eu ja aplicava[...]" (Professor José).

Ao avaliarem o curso de especializacdo, os professores apontaram os aspectos
gue foram negativos e positivos. Assim como, o professor José coloca que o curso lhe
“proporcionou momentos de reflexdes importantes para a categoria”, ele ainda
considera que o curso “permitiu a aproximagao da escola e a universidade” (professor
José).

Em dialogos construidos com o professor Luiz ele expde que o referido curso
de especializagdo possibilitou “o desejo de produgao cientifica que me fez falta na
minha graduacao, minha formacéo foi muito procedimental, eu fui preparado para o
mercado de trabalho, mas a produgao cientifica me fez falta” (professor Luiz).
Compreendemos que possibilitar a perspectiva de professores pesquisadores e
ligados a producdo cientifica sobre seus proprios saberes € sem duvida um desafio.
Segundo Ludke (2012) “a pesquisa €, muito importante para a formagéao e o trabalho
do professor. Tanto num aspecto como no outro ela ainda constitui um desafio para
estudiosos do tema” (p. 49).

Igualmente, consideramos que o curso permitiu uma formacdo com uma visao
para a pesquisa, levando ao professor reconhecer a importancia da ciéncia na sua
pratica pedagodgica, bem como, pesquisar sobre ela, escrever e publicar suas
experiéncias desenvolvidas na escola. Como podemos observar na fala do professor

Luiz:

“Olha ela foi significativa em vérios sentidos, mas eu quero destacar
um eu o meu olhar cientifico aumentou ndo apenas no desejo de
produzir ciéncia mas trazer o resultado da ciéncia para dentro da turma
para intervir e mudar naquilo que o resultado da pesquisa apresentou
gue deveria ser mudado” (Professor Luiz).

Corroboramos com Imbernon (2010; 2011) quando considera que a formacgao

permanente dos professores permite transformagdes em sua pratica profissional, mas
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para permitir tais modificacbes € essencial repensar a formacdo de docentes e
consideramos que a proposta permitindo uma formacg&o mais proximo com a realidade
vivida pelos professores nas escolas.

Pesquisas e estudos desenvolvidos no ambito da educacédo tém suscitado
reflexdes sobre a importancia do docente se tornar pesquisador do seu fazer e publicar
as boas acdes desenvolvidas na escola. Entre as propostas contemporaneas
existentes no ambito da formacgao de professores surgiu a perspectiva de professores
pesquisadores e reflexivos sobre a pratica pedagdgica de maneira que contribua para
o desenvolvimento profissional e da qualidade do ensino.

Entretanto, possibilitar uma formacao de docentes pesquisadores e reflexivos

€ uma tarefa dificil, Lidke (2012) considera que:

[...] pessoalmente ndo tenho dlvidas de que é necessario introduzir o
futuro professor no universo da pesquisa, em sua formacéo inicial e na
formacéo continuada, garantindo assim a possibilidade de exercicio
do magistério de maneira muito mais critica e autbnoma” (p. 51).

Acreditamos que a proposta de professores pesquisadores e reflexivos, permite
gue haja o direcionamento e a construcdo da pratica pedagdgica de maneira mais
reflexiva. Ademais, consideramos ser esta uma perspectiva inovadora, mas é uma
tarefa extremamente dificil criar e constituir esse modelo formativo. Evidentemente o
modelo poderd garantir, sem duavida, passos firmes, inovadores e amplamente de
acordo com as complexidades vivenciadas na educacao e na escola contemporanea.
Assim, confirmamos com André (2012) quando pontua a necessidade de abandonar
o sentido de “falar em professor pesquisador de forma genérica e passar a tratar das
diferentes maneiras de articular ensino e pesquisa na formacgéo e na pratica docente”
(p. 61).

Nesse sentindo, consideramos a extensdo da complexidade em formar
professores para a sociedade atual, com demandas diversas e consideramos com

base em Imbernon (2010) que:

Na atualidade, temos certeza de que a educacdo s6 mudara se 0s
professores mudares, mas 0s contextos em que esses interagem
também deverdo faze-lo. Se o contexto ndo muda, podemos ter
professores mais cultos e com mais conhecimento pedagogico, mas
ndo necessariamente mais inovadores, jA que o0 contexto pode
impossibilitar-lhes o desenvolvimento da inovacdo ou pode leva-los a
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se recolheres em seus microcotextos, sem repercutirem com sua
pratica uma inovacgdo institucional (2010, p.55).

Enfim, reiteramos a importancia de pensar sobre qual formacéo temos ofertado
aos nossos professores e quais sao suas reais necessidades e contextos.
Salientamos também a relevancia de possibilitar formagdo continuada para os
professores que se encontram em exercicio, buscando empoderar suas praticas

pedagdgicas e desenvolvé-las de acordo com as demandas contemporaneas.

4.5 AS IMPLICACOES DA FORMACAO CONTINUADA EXERCICIO NA PRATICA
PEDAGOGICA

As complexidades existentes na contemporaneidade exigem dos professores
competéncias e habilidades para saber lidar com demandas advindas da sociedade.
Dessa forma, compreendemos a necessidade de garantir a formacao permanente dos
docentes, entretanto, entendemos que esta formacédo as demandas dos professores.
Nesse sentido, consideramos que a formacdo de docentes em exercicio devera
envolver os saberes e as experiéncias desses profissionais (IMBERNON, 2011).

Imbérnon (2011) expbe elementos pertinentes para se pensar a formacéo de
professores na atualidade, os aspectos pontuados pelo autor consideram todos 0s
fatores que envolvem a educacdo e a sociedade contemporanea, portanto, o

desenvolvimento de professores:

[...] assume um papel que transcende o0 ensino que pretende uma
mera atualizacao cientifica, pedagdégica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participagéo, reflexdo e formacéo
para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com
a mudanca e a incerteza (p. 15).

Dessa forma, compreendemos a formacgao de professores como espacos de
“participacao e reflexao”, possibilitando criar comunidades de aprendizagem multiplas
de maneira que auxiliem os professores ao desenvolvimento pessoal e profissional
ampliando as possibilidades de novas praticas pedagogicas. Os laboratérios
investigativos ou as comunidades de aprendizagem proporcionardo aos catedraticos
nao somente a reflexdo sobre as estratégias pedagdgicas, mas possibilitara trocas de
experiéncias e debates, além de se permitir que as melhorias desenvolvidas pelos
professores sejam compartilhadas.
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Diante dos dados que foram aqui apresentados podemos identificar que a
formacdo continuada de docentes em exercicio promoveu implicacbes diretas e
indiretas nas estratégias pedagodgicas do professorado. Elas s&o diretas porque
influenciam nas agoOes efetivas dos professores, estes fatos foram identificados nas
aulas, como exemplo, as exploracdes realizadas com outros conteudos da cultura
corporal de movimento, trabalhando para além do ‘quarteto fantastico’ (voleibol, futsal,
futebol e basquetebol).

Outra influéncia direta é a permanéncia dos professores na formacédo
continuada. Entre os docentes investigados tém professores que ingressaram em
outras especializacfes e em programas de mestrado, o que acaba sendo um aspecto
bastante positivo ao se pensar a qualificagcéo profissional de professores que lecionam
na educacao basica.

As modificacdes indiretas sdo aqui consideradas como as acoes reflexivas dos
professores, elas nao transformam diretamente suas praticas pedagdgicas, mas
refletem sobre suas acgbes, pois buscam reflexdes e contextos que os auxiliem em
métodos mais efetivas e consideramos que mesmo nao agindo de forma direta a
formacdo continuada é significativa para esses profissionais.

Dantas e Almeida (2017) expdem que as transformacdes ocorridas na
sociedade com o “avancgo das tecnologias, a rapidez na divulgag¢ao das informacgdes,
a superficialidade nas relagdes sociais e pessoais, a agitacéo, a turbuléncia, e as
mudangas constantes na vida em sociedade” (p. 130). Diante desse contexto é
fundamental discorrermos sobre exercicio profissional, bem como a sua formacédo na
sociedade contemporanea.

Assim, apoiamos que a reflexdo a respeito do desenvolvimento desse
profissional na atualidade & de extrema necessidade, apesar de complexa, pois
devemos dotar os profissionais da educacdo de uma infinidade de competéncias,
saberes e habilidades essenciais para o0 exercicio da docéncia na
contemporaneidade.

Diante dos resultados expostos consideramos ser preciso avaliarmos a
formacdo continuada de professores e estabelecer parceiras, sistematizar politicas
publicas efetivas, compartilhar praticas docentes, realizar reflexdes tedricas das

praticas pedagogicas de maneira que possibilite o movimento de “agao-reflexédo-
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agao” (Schon, 2012), garantir espagos formativos nas instituicbes em que os
professores se encontram desenvolvendo e ampliando novas praticas.

Compreendemos que a formacgéo continuada de professores é eficaz quando
pensamos as transformacdes que ocorrem na sociedade e a complexidades
existentes no presente tempo e corroboramos com Dantas e Almeida (2017) quando
destacam:

A formac&o continuada ocupa um lugar importante no processo de
reconfiguracdo da profissdo docente e de invencdo de uma nova
identidade profissional, sendo elemento importante para o sucesso
das reformas educacionais (p. 130).

Entendemos, também que a pratica pedagogica € “formada por um conjunto
complexo e multifatorial” (FRANCO, 2012, p. 156), e compreendé-la dentro do
processo formativo seria fundamental para desenvolver e aprimorar acdes ja
existentes. Entretanto, nos questionamos qual modelo de desenvolvimento
continuado que estabeleceria mecanismos suficientes para modificacdes da
estratégia pedagogica, bem como o desenvolvimento pessoal e profissional dos
docentes.

Acreditamos que mudar as modelos de formagéo existentes na atualidade n&o
€ uma tarefa facil, mas confiamos ser importante pensarmos politicas publicas e novos
padrées de formacao continuada. Nesse sentindo, concordamos com a estratégia de
formacdo permanente proposta por Imbernon (2009) que é pautada nos seguintes

aspectos:

A reflexéo pratica- te6rico sobre a préprio pratica mediante a analise,
a compreensao, a interpretacdo e a intervencao sobre a realidade. A
capacidade do professor de gerar conhecimento pedago6gico por meio
da prética educativa; a troca de experiéncias entre iguais para tornar
possivel a atualizagdo em todos os campos de intervengdo educativa
e aumentar a comunicacgao entre os professores; a unido da formacéao
a um projeto de trabalho; a formacdo como estimulo critico ante
praticas profissionais como a hierarquia, o sexismo, a proletarizacéo,
o individualismo, o pouco prestigio etc., e pratica sociais como
exclusdo, a intolerancia etc.; o desenvolvimento profissional da
instituicdo educativa mediante o trabalho conjunto para transformar
essa pratica. Possibilitar a passagem da experiéncia de inovacéo
(isolada e individual) (p. 50 - 51).

Nesse sentido, compreendemos que o projeto de formacdo continuada ou
permanente, visando a qualidade profissional, o desenvolvimento profissional e

pessoal, bem como os elementos que envolvem praticas pedagodgicas bem
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sistematizadas, sélidas e coerentes com as demandas do presente tempo devem
atardar-se para os elementos que sao propostos por Imbernén (2009) articulando os
aspectos tedricos e reflexivos sobre a pratica, os saberes experenciais dos
professores (TARDIF, 2011). Compartilhar assim, ideias e boas ac¢les realizadas
entre os profissionais, permitindo que novas estratégias e acdes sejam realizadas.
Logo, considerando esses fatores, sera possivel construir uma formacéo nao apenas
coerente com 0s contextos atuais, mas alinhada com as necessidades reais dos
educadores.

A questdo chave de todos os questionamentos levantados com a presente
pesquisa foi buscar identificar quais as principais implicacdes da formacéo continuada
dos profissionais em questdo. Dantas e Almeida (2017) expdem que “o cotidiano se
constitui em um importante espagco de descobertas e reflexdes docentes, e elas
merecem atencado nos programas de formacgéo continuada de professores” (p. 133),
ou seja, as reflexdes sobre a préatica pedagdgica deve ser elemento essencial no
curriculo desses cursos. Entretanto, colocar a pratica docente no ndcleo da formacéo
nao garante mudancas efetivas nas acoes dos professores.

Acordamos com Imbernén (2009) quando expressa:

A formacdo permanente de professores requer clima de colaboragéo
e sem grandes reticencias e resisténcias entre o professorado (nédo
muda quem nao quiser mudar, ou hdo se questiona o que faz aquele
gue pensa que esta muito bem) [...] tudo isso contribui para conseguir
uma melhoria na aceitagdo de mudancas e de inovacdo das praticas

(p. 23).

As observacdes realizadas juntamente com o grupo de professores
investigados permitem dizer que entre o grupo existiram modificacdes em suas
praticas pedagdgicas, entretanto ainda existe um pouco de resisténcia entre alguns
docentes, 0 que nos permite concordar com Imbernén (2009) “ ndo muda quem nao
quiser mudar, ou ndo se questiona o que faz aquele que pensa que esta muito bem”
(p. 23). Consideramos que a formacdo continuada que foi permitida pela
especializacdo em Metodologia da Educacdo Fisica e Esporte contribuiu nas
modificacdes do fazer pedagogico do grupo que nao resistiu as transformacgdes que
precisavam ocorrer nas suas ac¢des desenvolvidas nas aulas de Educacao Fisica na

educacédo basica.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Por acreditar em uma educacéo de qualidade, bem como esperar caminhos
mais firmes para a Educacgéo Fisica escolar tomei como percurso investigativo na
minha vida académica buscar entender as praticas pedagodgicas que Ssao
desenvolvidas nesta disciplina, compreendendo quais as principais dificuldades que
0s professores apresentam ou enfrentam para realizar atividades de acordo com as
demandas e os contextos vividos na contemporaneidade.

Ao longo dos capitulos construidos nessa pesquisa buscamos compreender 0s
conceitos que envolvem a formacdo continuada e a pratica pedagogica. Nas
discursdes e conceitos apresentados no capitulo um abarcamos o objeto de estudo
da pesquisa, a formacdo continuada, entendendo como ela é essencial para
professores atuais. Ja nos dialogos construidos no capitulo Il, os conceitos elaborados
nos permitiram entender e analisar com mais profundidade as categorias de formacao
continuada, formacédo em servico e a formacdo permanente e suscitamos também a
importancia de politicas publicas efetivas para o desenvolvimento de professores, de
maneira que elas sejam planejadas pensando a qualidade profissional e pessoal, bem
como a melhoria do ensino.

Outro destague que tratamos foi a busca pela compreensdo da pratica
pedagdgica, os principais conceitos e como a formacdo continuada influencia em
inovacbes e mudancas das atuagcOes dos professores que realizam formagdo em
exercicio.

No terceiro capitulo detalhamos a metodologia que foi utilizada no estudo e
consideramos que ela foi pertinente e adequada para alcancar os resultados que
foram apresentados na presente pesquisa. As implicacdes apresentadas no capitulo
IV demonstram como a formacgé&o continuada exerce influéncia nas metamorfoses da
pratica pedagodgica. Esses resultados tornam-se dados pertinentes para levantar o
discurso da importancia de concepcdes formativas do professorado em campo, ainda
sendo possivel ressaltar como ela contribui tanto para o desenvolvimento profissional,
guanto a qualidade do ensino.

E possivel, inferir, diante das producBes de conhecimentos que os objetivos

tracados na pesquisa foram alcancados, e os resultados dialogam com a necessidade
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de se pensar politicas publicas de formacao continuada de professores de acordo com
suas trajetérias profissionais e pessoais.

Os dialogos e as observacdes que foram realizadas na pesquisa permitiu
perceber as principais implicagbes e como vém sendo construidas as préaticas
pedagogicas de professores que realizaram a formacao de acordo com sua atuagao
profissional. Neste caso, a formacao voltou-se para a Educacao Fisica Escolar.

Compreendemos que sao diversos os desafios que permeiam a educacéo atual
e entendemos que atuar como professor diante das conjunturas politicas nacionais é
uma tarefa hermética, principalmente quando analisamos os desdobramentos das
acOes politicas no ambito educacional.

Primeiramente precisamos compreender que para resistir e avangar torna-se
necessario uma educacdo emancipadora e de pertencimento. Mas, seguir esse
projeto ou modelo de uma educacdo € fundamental refletirmos e pesquisarmos
caminhos afirmativos para a formacao tanto inicial quanto a continuada. Acreditamos
ser necessario pesquisar, discutir, dialogar e implementar politicas que assegurem a
qualidade da formacéo de professor de acordo principalmente com as necessidades
vividas pelo professor na educacéo atual.

Evidentemente, compreende-se que estudar sobre os diversos elementos que
compdem a formacdo de professores envolvem questdes inteiramente complexas,
porém, em outra direcdo, se faz necessario pesquisar e envolver os elementos
desafiadores para a educacao e incluir a formacao de docentes, tanto a inicial quanto
a continuada é sem duvida pertinente para os cenarios educacionais que se colocam
permanentemente contemporaneos.

O presente estudo trouxe como proposta o desafio de pesquisar sobre as
principais implicagbes ocasionadas pela formagdo continuada em exercicio de
professores de Educacéo Fisica escolar, assim, a proposta investigativa do presente
estudo foi conhecer as metamorfoses pedagdgicas proporcionadas aos docentes de
Educacéo Fisica da Rede Estadual de Ensino Basico do Sul da Bahia, que cursaram
a Especializacdo em Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica e Esporte Escolar,
nos anos de 2010, 2012 e 2013.

ApoOs os diadlogos realizados pelos atores que contribuiram para compreender
0s impactos que a formacéo continuada em exercicio oferece, concluimos que para

pensar a formacdo de professores € fundamental compreender os seus contextos
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educacionais e valorizar as suas experiéncias. Desse modo, a formacdo estara
imbricada com o entendimento que eles necessitam. Apesar de tal contexto, 0 N0Sso
desafio pautou-se em confirmar se a formacdo continuada contribuiu para as
mudancas pedagogicas dos professores.

Nesse sentido, e diante dos contextos vividos com a presente pesquisa,
advogamos em defesa de uma formacéo continuada que seja amplamente pensada
e planejada de acordo com os desafios encontrados pelos professores na escola.
Dessa mesma maneira, compreendemos que a formacao deveréa ter como alicerce os
didlogos com os docentes, compartilhando os seus saberes experiéncias e a pesquisa
investigativa e autocritica de suas praticas pedagogicas. Certamente as producoes e
reverberacdes serdo pertinentes e mais proximas as realidades vivenciadas nos
contextos da Educacéo Fisica escolar.

Ao correlacionar as investigaces e achados com as concepcdes teoricas
tratadas no estudo, ponderamos que a formacao continuada em exercicio influenciou
na reflexdo dos professores sobre seu agir pedagégico, além de gerar impactos
advindos apds a formacdo. Permitiu também alguns dos professores aqui
investigados, proporcionar conteudos que nao eram valorizados em suas aulas, como
0s esportes de aventura, lutas e o conhecimento sobre esportes adaptados. Um outro
impacto pertinente proporcionado foi a continuidade nos estudos, entre 0s sujeitos
aqui investigados, temos professores, por exemplo, que ingressaram no mestrado.
Dessa forma, todo esse levantamento, permite concluir que os impactos advindos da
formacao continuada foram além dos elementos ligados a préatica pedagogica.

Ao investigar sobre a formacao continuada, além de buscarmos compreender
quais elementos formativos sdo pertinentes para a sua atuacao profissional,
buscamos subsidios para alcancar uma Educacéo Fisica integrada aos elementos que
constituem a formagé&o do sujeito contemporaneo, por uma disciplina que correlacione
as diferentes manifestacdes da cultura corporal com as discussdes atuais, e
igualmente permita uma formacao mais critica e reflexiva, uma formacédo em que o
educando se sinta empoderado com ela. Porém, para trabalhar com esse modelo
formativo é fundamental reconhecer os saberes adquiridos pelos professores e
potencializar o pertencimento e a centralidade durante todo o seu processo de

desenvolvimento formativo.
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Diante de todas as consideracdes realizadas, os resultados permitem inferir
que se torna imprescindivel para a educacdo atual dotar os tutores de cursos
formativas que proporcionem o entrelagamento entre seus saberes e seu contexto
escolar, para o empreendimento de novos modelos de formacgdo continuada
contextualizada com as necessidades desses professores.

Rubem Alves (2012) expde que “a questdo ndo é gerenciar o educador. E
necessario acorda-lo” (p. 26). Despertar o professor de Educacgéo Fisica escolar para
a importancia da sua formacdo continuada € tdo necesséario quanto leva-lo a
compreender e cultivar novas praticas pedagogicas, e que essas praticas sejam
fomentadas de maneira critica e reflexiva.

Acreditamos que antes de enfrentarmos uma transformagdo no &mbito da
escola contemporanea é necessario pensarmos sobre a formacao inicial e continuada
gue as nossas universidades tém oferecido para formar professores, mediante os
conflitos e as metamorfoses que vém ocorrendo atualmente.

Outro elemento que consideramos ser pertinente € sobre a importancia de
contextualizar sobre as praticas pedagogicas necessarias a escola contemporanea,
pois concordamos que a reflexdo critica durante a formacdo de professores,
considerando a inicial e continuada potencializa que os professores tenham uma
percepc¢ao dos contextos, desafios e obstaculos da educacéo, da mesma maneira que
possibilita a constru¢cao de novos saberes, capacidades e habilidades.

Consideramos ainda ser pertinente que novos estudos sobre formacgao
continuada de professores de Educacéo Fisica escolar sejam realizados no territorio
sul da Bahia, e que as instituicbes universitarias estaduais e federais pertencentes a
este territério estejam abertas aos dialogos, aos saberes e as experiéncias
desenvolvidas pelos professores da rede publica de ensino e ampliar os discursoes e
as reflexdes acerca da formacédo continuada e a préatica pedagodgica da Educacédo
Fisica na escola.

Por fim, acreditamos na necessidade de fomentar elementos para que 0s
professores compreendam o significado da formacdo continuada para o seu
desenvolvimento profissional e pedagdgico. Entendendo a importancia de se colocar
como um profissional que deve estar em formagao permanente, investigando sobre
as suas acOes pedagodgicas e permitindo dotar-se de competéncias, saberes e

habilidades tdo necessarios a educagcao contemporanea.
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ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

e PARTEI
1) INFORMACOES PEDAGOGICAS E CONCEITUAIS

Prezado (a) professor (a), a presente entrevista tem como objetivo adquirir
algumas informacfes sobre sua carreira profissional docente. Nesse sentido, vocé
estd sendo convidado a responder a presente entrevista como forma de obter
informacdes a respeito da sua formacado e atuacao profissional na Educacao Fisica
escolar. Ressaltando que esta entrevista informativa é mais um dos elementos para
coleta de dados que serdo analisados na pesquisa que tem como titulo: “A PRATICA
PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE EDUCACAO FiSICA: um olhar a partir da
formacéao continuada”.

1) Dados de identificagéo:

1. Sexo: fem () masc ( ) 2. ldade . 3. Estado Civil: solteiro () casado ( ) outros.
2) Dados sobre a formacéao e o exercicio profissional:

FORMACAO INICIAL:
ANO DE CONCLUSAO DE FORMAGCAO INICAL:
POS — GRADUACAO: .
O (A) SENHOR (A) JA FEZ ESPECIALIZACAO? ESPECIFIQUE?

A

TEMPO DE ATUACAO PROFISSIONAL?
TEMPO DE ATUACAO NA REDE ESTADUAL?
CARGA HORARIA DE TRABALHO: .
A SUA FORMACAO INICIAL CONTRIBUIU DE QUE MANEIRA PARA A SUA
ATUACAO COMO PROFESSOR (A) NA REDE ESTADUAL?

© N o Oa

12. DE QUE MANEIRA A SUA FORMACAO CONTINUADA CONTRIBUI OU
CONTRIBUIU PARA SUA PRATICA PEDAGOGICA NA ESCOLA?
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e PARTE?Z2
2) ENTREVISTA ESPECIFICA

1) O que o senhor (a), considera importante na formacéo continuada de professores?
2) A especializacdo em Metodologia do Ensino e da Educacéo Fisica escolar, foi
significativa para o senhor (a) enquanto (a) professor (a) em que sentido? O que
modificou depois da realizacdo desta Especializacdo?

3) Como o0 seu pensar e agir pedagoégico se modificou em relacdo ao cotidiano
escolar?

4) O que é para o (a) senhor (a), pratica pedagdgica? Ela modificou-se depois da
Especializacdo?

5) Como o senhor (a) compreende por formacédo continuada?

6) O (A) Senhor (a), acredita que os estudos desenvolvidos na Especializagdo foram
pertinentes para as suas necessidades reais, vividas na escola basica?

7) Que aspectos positivos e/ou negativos o (a) senhor (a) acrescentaria para a

especializacédo?
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ROTEIRO DE OBSERVACAO

1. Observar como se constitui a estrutura da escola e os locais destinados a aula de
Educacéao Fisica.

2. Descrever como o professor se comporta ao ministrar suas aulas e quais
componentes didaticos pedagdgicos estdo presentes.

3. Verificar quais os contelidos estdo sendo trabalhados pelo professor.

4. Observar as seguintes relacdes: professor/aluno, professor/coordenacéo da escola,
professor/direcdo da escola e professor com seus pares.

5. Descrever eventos pontuais que ocorrem durante o percurso da aula.

6. Verificar se o professor faz reflexdes sobre a sua pratica pedagdgica ente uma aula
e outra.

7. Identificar a existéncia de dilemas éticos e/ou conflitos existentes no contexto

escolar.

123



ANEXOS
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Sr/Sr2

Convido o Sr. (a) para participar como voluntario (a), na pesquisa que tem o
titulo “A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA: um
olhar a partir da formacao continuada que tem como objetivo principal analisar como
0 processo de Formacao Continuada em Exercicio, especificamente no programa de
Especializacdo em Metodologia do Ensino da Educacéao Fisica e do Esporte, realizada
na Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), nos anos de 2010, 2012 e 2013
influenciou na prética pedagodgica dos docentes da Rede Estadual de Ensino no Sul
da Bahia. No caso de aceitar fazer parte da mesma, o Sr. (a) ao assinar atras deste
documento, se compromete em conceder uma entrevista com questdes elaboradas
pelo pesquisador e permitird que sejam observadas suas aulas e, sendo responsavel
pela presente pesquisa, garanto todos os procedimentos éticos em todo percurso do
presente estudo.

A sua contribuicdo com as informac¢Bes obtidas nos instrumentos técnicos
utilizados na pesquisa sera importante para contribuir com as modificacbes
pedagdgicas que acontecem quando o professor em exercicio participa do processo
de formacao continuada em sua &rea de conhecimento. Os riscos e ou desconfortos
previstos em decorréncia da sua participacdo na nossa pesquisa sao minimos, tendo
pois, a liberdade em decidir a ndo responder guestionamentos na entrevista ou
solicitar que suas aulas n&o sejam mais observadas.

O Sr. (a) tera liberdade para pedir esclarecimentos sobre qualquer questéo,
bem como para desistir de participar da pesquisa a qualqguer momento que desejar,
mesmo depois de ter assinado este documento, e ndo sera, por isso, penalizado de
nenhuma forma. Caso desista, basta avisar ao (s) pesquisadores (s) e este termo de
consentimento sera devolvido, bem como todas as informacdes dadas pelo Sr. (a)

serdo destruidas.
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Informo que o resultado deste estudo podera servir para entender como o
processo de formacdo continuada contribui para mudancas na pratica pedagogica e
para o fortalecimento da Educacdo Fisica na escola. Salientamos que os dados
colhidos e interpretados estardo a disposi¢do do Senhor (a) apés a finalizacdo desta
pesquisa.

Como responsavel por este estudo comprometo-me em manter sigilo de todos
0s seus dados pessoais e indeniza-lo (la), caso sofra algum prejuizo fisico ou moral

decorrente do mesmo.

Aline Santos Pereira
Pesquisador Responsavel
Telefone para contato: (73) — 99967- 9250

Eu, ,
RG , aceito participar das atividades da pesquisa: “A
PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA: um olhar a

partir da formacdo continuada”. Fui devidamente informado que sobre os

procedimentos e objetivos da pesquisa e que responderei a uma entrevista elaborado
pelos pesquisadores, juntamente com um periodo de observacéo. Foi-me garantido
gue posso retirar meu consentimento a qualguer momento, sem que isso leve a
qualquer penalidade, e que os dados de identificacdo e outros pessoais nao

relacionados a pesquisa serao tratados confidencialmente.
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