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Palavras chave: Resumo: Este artigo relata os achados de uma pesquisa que trata dos aspectos
Capacitacéo de singulares dos processos de iniciagdo a docéncia de 13 professores de Educacéo Fisica
professores. formados pela UFMG. A metodologia é de carater qualitativo e faz uso de apenas uma
Ensino. técnica de coleta de dados: a entrevista semiestruturada. Os dados da pesquisa mostram
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que o pertencimento a um determinado campo disciplinar € um elemento importante a
considerar para analise de diferentes trajetorias percorridas pelos professores no periodo
da iniciagdo a docéncia, j& que definem modos cruciais de ser professor e de inserir na
profisséo.

Abstract: This article reports on the findings of a study that addresses the unique aspects of
teaching initiation processes for 13 Physical Education teachers graduated at UFMG. The
methodology is qualitative and uses only one data collection technique: semi-structured
interviews. The survey’s data show that belonging to a particular disciplinary field is an
important element to be considered for the analysis of teachers’ distinct trajectories in the
period of their professional initiation, since they establish crucial ways of being a teacher
and entering the profession.

Resumen: En este articulo se presentan los resultados de una investigacion que

se ocupa de los aspectos Unicos de iniciacion a la docencia de 13 profesores de
Educacion Fisica graduados por la UFMG. La metodologia es cualitativa y hace uso

de una sola técnica de recoleccion de datos: la entrevista semiestructurada. Los datos
de la investigacion muestran que la pertenencia a un campo disciplinario particular es
un elemento importante a tener en cuenta para el andlisis de diferentes trayectorias
recorridas por los maestros en el periodo de iniciacion a la docencia, ya que establecen
formas cruciales de ser maestro y de inserirse en la profesion.
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1 INTRODUCAO

Nos ultimos trinta anos, parte das literaturas internacional e nacional que tratam da
formag@o de professores vem buscando compreender melhor os processos de socializagéo
e desenvolvimento profissional dos docentes. Tais estudos visam, entre outros objetivos,
compreender de que maneira os professores dao sentido a sua vida profissional e de que
forma se entregam a ela como atores cujas a¢oes e projetos contribuem para definir e construir
sua carreira. Esse processo de modelagao da carreira docente, entendida como a confluéncia
entre a agdo dos individuos e as normas e papéis que decorrem da institucionalizacao das
ocupagoes, estabelece formas de ser, agir e pensar que os individuos devem interiorizar e
dominar para fazer parte da profissdo docente.

Vérios autores no campo dos estudos sobre a formagdo de professores tém tratado
a carreira docente como um continuo formativo marcado pela presenca de ciclos ou fases de
desenvolvimento profissional. Huberman (1992), ao construir reflexdes sobre essa hipotese,
levanta questdes que, para ele, ainda precisam ser debatidas de forma mais consistente.
Dentre essas, destacamos trés que expressam mais claramente o que os estudos sobre o0s
ciclos de desenvolvimento profissional de professores almejam conhecer mais de perto: sera
que todos os professores passariam pelas mesmas etapas, as mesmas crises, 0S mesmos
acontecimentos, o mesmo termo de carreira, independentemente da geracao a que pertencem,
ou havera percursos diferentes, de acordo com o momento histérico da carreira? Que imagem
essas pessoas tém de si, como professores, em situacao de sala de sala de aula, em momentos
diferentes da sua carreira? Esses docentes terdo a percepcao de que transformam os seus
processos de animagado, a sua relacdo com os alunos, a organizagao das aulas, as suas
prioridades ou o0 dominio da matéria que ensinam?

Na busca por construir respostas sustentaveis a esses questionamentos, alguns
pesquisadores vém tentando nomear ou classificar quais seriam e como se caracterizariam 0s
diferentes ciclos de vida profissional dos professores. Carter et al. (1987) propdem um modelo
no qual os professores experimentariam cinco fases distintas na carreira docente: professor
iniciante; iniciante avangado, pratico competente, préatico proficiente e o professor expert.
Feiman-Nemser (2001) aponta que o processo de aprendizagem profissional, por sua vez,
inclui trés fases: a formacao inicial, a inducéo (fase de transicéo entre a formagao inicial e a
entrada na profiss@o) e o desenvolvimento profissional. Vonk (1993) propde que a carreira
docente seria dividida em duas distintas fases, a saber: a de entrada na profissdo e a de
crescimento na profissao. A fase de entrada diz respeito ao primeiro ano de trabalho na escola,
durante o0 qual os novos professores s@o confrontados pela primeira vez com as multiplas
responsabilidades do ato de ensinar. Ja a fase de crescimento na profissao é caracterizada
pela aceitacdo de professores iniciantes pelos seus alunos e por colegas. Durante esse
periodo, 0s novos professores tendem a centrar a sua atencéo na melhoria das competéncias,
nos métodos e nas competéncias.

O encontro com a realidade profissional é muitas vezes descrito na literatura em
termos duros, como de crise com a profissdao, como uma espécie de “batismo de fogo”
(KELCHETERMANS; BALLET, 2002). A entrada na profissao é designada também como
“‘choque de realidade” (HUBERMAN, 1992) e “choque de transicdo” (VEENMAN, 1984). Tais
termos sdo utilizados para referir a situag@o que muitos professores vivem nos primeiros anos
de docéncia e que corresponde ao impacto sofrido da experiéncia de contato inicial com 0 meio
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socioprofissional e de ruptura da imagem ideal de ensino, o colapso das ideias missionarias
forjadas durante a formagéo dos professores, em virtude da dura realidade de ter que lidar com
desafios oriundos da vida quotidiana na sala de aula, da relagdo com os pais, com os pares,
com a diversidade dos alunos e suas dificuldades de aprendizagem e com a falta de recursos e
apoio da comunidade escolar. Em alguns casos, esse periodo traumatico se estende por mais
ou menos tempo; isso dependera da assimilagdo e da compreensao da realidade complexa
que o professor tem de enfrentar (VEENMAN, 1984).

Nao obstante constatar na producdo tedrica certas diferencas na definicdo e
denominacao dos diferentes ciclos de desenvolvimento profissional docente, em um ponto
especifico a literatura sobre o tema tem manifestado certo consenso: de que a iniciagdo a
docéncia é um periodo singular da trajetoria docente e potencialmente determinante na
construcéo da historia profissional dos professores, atuando de forma a influir no tipo de relagéo
a ser estabelecida com o trabalho, seja no presente, seja no futuro. Mesmo reconhecendo a
premissa de que a iniciagdo a docéncia € um momento singular da carreira docente e que
0s professores iniciantes vivem experiéncias profissionais que seriam similares, ha que se
levar em considerac@o que tal experiéncia ndo pode ou ndo deveria ser tomada como algo
absoluto. Como se todos o0s professores, independentemente do contexto sociocultural do pais
de origem, das caracteristicas dos sistemas nacionais de ensino, do tipo de experiéncia na
formaco inicial, da escola onde atuam, do nivel de ensino no qual lecionam, da disciplina
escolar a qual pertencem, da sua condi¢éo de género, experimentassem os mesmos obstaculos
de sobrevivéncia e as mesmas possibilidades de descoberta da profissao.

Os estudos de cunho sociolégico, ao se contraporem a perspectiva psicoldgica do ciclo
da vida, colocam-se criticos a ideia de que as sequéncias da vida seriam predeterminadas e
invariaveis, que todos os professores passariam pelas mesmas fases, dentro de uma mesma
ordem, independentemente das condicoes de formacgado e trabalho. Diferentemente desse
modelo de causalidade, a abordagem sociolégica tem apontado que a organizacao profissional
€ que cria, arbitrariamente, as condi¢des de entrada, empenhamento, promogao e que confere
sentido as fases de desenvolvimento da profissdao (HUBERMAN, 1992).

Feiman-Nemser et al. (1984), em artigo em que realizam densa revis&o teorica no
campo dos estudos sobre a formag@o de professores, criticam a crenca reconfortante da
existéncia de uma cultura docente comum. Para eles, a suposicdo da existéncia de uma
uniformidade cultural na docéncia é insustentavel. Os autores defendem a tese de que, no
campo de atuacéo profissional, convivem nao apenas uma, mas varias culturas docentes. Isso
porque os professores se diferem em idade, experiéncia, origem social, bagagem cultural,
género, nivel de ensino em que atuam, tipo de escola onde sdo lotados e o pertencimento a
um campo disciplinar especifico. Nesses diferentes contextos nos quais a profissdo docente
se desenvolve, forjar-se-iam culturas docentes diversas mediante o contato dos docentes com
normas e interacdes sociais provenientes dos distintos contextos de atuagao profissional. Dada
a diversidade dos sujeitos e das formas de insercao profissional, os professores desenvolveriam
“culturas profissionais” maltiplas, ou seja, um conjunto de sentimentos partilhados, de habitos
mentais, crencas profissionais e de modelos distintos de interagdo com os alunos, os colegas,
os administradores e 0s parentes.

Segundo eles, as normas e as interagdes conformam estilos peculiares de como 0s
docentes percebem seu trabalho, a forma como veem suas relagdes com os alunos, com outros
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professores, com os administradores da escola, com os pais. O cumprimento dessas normas
e a interacao estabelecida teriam variagdes entre os diferentes grupos de professores e a
producao variada de recompensas intrinsecas e extrinsecas associadas ao exercicio do métier
profissional. Recompensas extrinsecas sao os beneficios publicos como salarios dignos, horas
de trabalho, status elevado e poder. Recompensas intrinsecas sao as recompensas psiquicas,
subjetivas, s&o os aspectos do trabalho valorizados e visiveis aos olhos dos professores. Tais
recompensas intrinsecas seriam a constatagao, por parte dos docentes, de que seus alunos
estao aprendendo, de que ha ligagdo emocional estabelecida com os estudantes, interagéo
com os colegas, satisfacdo em realizar um servigo valioso e gozo em promover atividades
de ensino. Tomando esse debate como referéncia geradora do nosso estudo, pareceu-nos
relevante investigar a iniciacdo a docéncia de professores vinculados a um determinado
contexto disciplinar: a EF. Com esse recorte de estudo, buscamos encontrar respostas as
seguintes questdes: qual a relacao entre a iniciagdo a docéncia e a especificidade pedagdgica
da Educacéo Fisica? A condicdo de professores de EF constitui um elemento importante a
experiéncia de iniciacdo a docéncia? Quais seriam os principais desafios enfrentados pelos
professores de Educacao Fisica iniciantes?

2 METODOLOGIA

2.1 Os sujeitos e o campo da pesquisa

A pesquisa foi realizada com 13 licenciados (quatro homens e nove mulheres) formados
pela Escola de Educacao Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional da UFMG (EEFFTO), que
tinham, no momento da realizagao da pesquisa, até dois anos de experiéncia com a docéncia
em EF na escola. A escolha desses sujeitos de pesquisa foi aleatéria, respeitando somente
os critérios de tempo de experiéncia profissional na escola (todos teriam que ter no maximo
de trés anos de trabalho na escola) e serem formados em uma Unica instituicdo. A opgao
por trabalhar com docentes formados apenas em uma unica instituicao teve como objetivo
a producdo de analises que visassem estabelecer relagdes mais criveis entre o curriculo da
formac@o inicial e sua repercussao ante os desafios colocados pelas situagdes de trabalho
proprias de contexto de iniciacdo a docéncia em Educagdo Fisica na escola e entender de
que forma a experiéncia da iniciacdo a docéncia em Educacao Fisica poderia ajudar a iluminar
nossa leitura sobre os limites e possibilidade da formag&o inicial frente o contexto da inser¢ao
profissional neste campo disciplinar.

2.2 Entrevistas

A entrevista, de carater semiestruturado, foi construida levando em consideragao
quatro eixos aglutinadores: a percepg¢ao sobre a iniciacdo a docéncia; as acdes e estratégias
pensadas e realizadas pelos professores com vistas ao enfrentamento da realidade e as
aprendizagens docentes mais significativas e a relacao entre a formagéo inicial e a iniciagao a
docéncia. Com as entrevistas, buscamos respostas para duas questdes: como os professores
se apercebem da situa¢@o precisa perante a qual se encontram nesse momento da carreira?
Como esses docentes pensam e agem mediante a experiéncia de iniciar a docéncia no campo
da intervengdo pedagogica em EF?
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2.3 Sobre a analise dos dados

Ao desenvolvermos o trabalho de analise dos dados coletados na pesquisa, buscamos
identificar 0 que os professores nos disseram sobre 0 que seria propria da experiéncia de
iniciar a profissdo na condi¢ao de docente vinculado ao campo da Educacao Fisica Escolar. A
tentativa de traducéo da complexidade dessas experiéncias em discursos sobre essas mesmas
experiéncias revelam que, sob alguns aspectos, a inicia¢do a docéncia dos nossos sujeitos de
pesquisa € percebida de forma singular. Tal percepcdo estaria vinculada ao enfrentamento
de desafios didaticos ligados ao contexto de ensino da EF e ao conjunto de expectativas
(geralmente baixas) criadas pela comunidade escolar acerca do papel a ser cumprido por esta
disciplina no curriculo escolar.

Um primeiro dado que emerge do material empirico coletado diz respeito aos conflitos
e as tensdes geradas na relagdo dos professores com os alunos. Mais especificamente, na
dificil negociagao dos conteudos a serem ensinados. Se em outras disciplinas escolares essa
margem de negocia¢do mostra-se mais restrita, dadas as formas de controle e regulacéo do
conhecimento escolar geradas pelas pressdes do mundo profissional, do Estado, dos gestores
e dos pais, na EF os professores se deparam com um contexto um pouco diferente. Sobre 0s
professores de EF, ndo recaem a mesma intensidade prescritiva e/ou mesmo tipo administragao
sobre 0 que, como e quando se ensina. Ao mesmo tempo em que ostentam maior autonomia
na definicdo de seus projetos curriculares, 0s nossos sujeitos de pesquisa se veem fortemente
pressionados (regulados) pelos estudantes. Estes ultimos tencionam o didlogo para que 0s
seus gostos e desejos imediatos sejam levados a efeito.

Nesse quadro, os professores se veem frageis, primeiro porque os conhecimentos
de que tratam a EF (as praticas corporais de movimento) tém relagao direta com 0 mundo
cotidiano ou com as praticas socais de referéncias' (experiéncia midiatica, tempo de lazer,
vivéncias comunitarias). Com isso, os estudantes acabam tendo uma relagdo de maior
intimidade e dominio no que concerne aos conteudos de ensino objeto de selecao e tratamento
pedagogico pela EF. Sendo assim, chegam a escola com experiéncias e preferéncias ja
inicialmente estruturadas e vao cobrar dos professores de EF que esses os satisfacam de
forma imediata.

Os professores de EF pesquisados (tais como os outros docentes das demais
disciplinas) intencionam imprimir um ensino que garanta aos alunos o0 acesso a uma pluralidade
de conteudos que seriam proprios dessa disciplina escolar (dangas, esportes, lutas, ginasticas,
jogos, brinquedos e brincadeiras), e 0s alunos (pelo menos sua maioria), ao contrario, desejam
e pressionam esses professores por um ensino restrito a um conteido (0 esporte). Aqui
surge uma das rupturas com a imagem idealizada de ensino forjada durante a formagéo dos
professores, as quais os professores iniciantes de EF precisam rapidamente tentar harmonizar.
O relato abaixo expressa esse conflito vivido pelos nossos sujeitos de pesquisa:

Uma coisa que me chateia mais € essa relagdo com os alunos, principalmente do
9° ano, questdo da indisciplina, e dessa falta de interesse por alguns contetdos,
porque os alunos ndo entendem ainda que a Educagéo Fisica é muito mais do
que 0s esportes, e a gente quer mostrar isso pra eles o tempo todo, trazer coisa

nova, e justamente pra eles experimentarem as diferentes possibilidades que tém
dentro das aulas e eles ndo conseguem perceber isso, entender e desconstruir

1 Sobre as préticas sociais de referéncia, ver Forquin (1996).
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esse pensamento que a Educacdo Fisica seria so esportes. Eu acho que tem
0 problema também que eu falei dos alunos, quando eles ndo reconhecem a
aula de Educag@o Fisica como uma aula que vocé pode ter muito mais do que
esportes, entdo a gente tem que conversar muito com os alunos, a gente tem
que mostrar para eles que a Educacao Fisica & muito mais que esporte; entdo, é
um trabalho um pouco cansativo ficar o tempo todo, ainda mais que a escola néo
tinha essa cultura desses contetdos diferentes do esporte, e a gente tem que ficar
martelando, a gente tem que ficar tentando desconstruir esse pensamento pra
construir outra visao da Educagdo Fisica (Profa. 12).

Sobre esse tensionamento vivido pelos professores, penso ser importante lembrar
duas questdes fundamentais que estabelecem conexao direta com essa realidade vivida pelos
professores de EF. A primeira diz respeito ao fato de que o esporte na sociedade moderna,
pos-Il Guerra Mundial, tornou-se uma pratica corporal hegemdnica, dotada de unanimidade/
positividade quase que inquestionavel. Adultos, jovens e criangas sdo bombardeados
diariamente por um conjunto avassalador de informagdes sobre o universo esportivo e de apelos
a pratica esportiva. Nesse contexto, a Educacéo Fisica torna-se sindnimo de esporte e vice-
versa. Esse fendmeno tem sido denominado pela literatura de esportivizacdo da EF (BETTI,
1991). Esse poder de veiculacdo do esporte pode ser explicado pelo tipo de relagao assumida
entre 0 Estado e a sociedade civil em determinada época ou sociedade. Os interesses do
Estado ao intervir na organizacao esportiva sao 0s mais variados, uma vez que vao desde a
‘integrag@o nacional”, “a educagéo civica”, “a preservagado da saude da populagéo”, “a melhoria
da qualidade de vida” e “o oferecimento de oportunidades de lazer”. Segundo, porque o esporte
de &mbito internacional, mais que uma genuina representacdo da capacidade esportiva da
nacgdo, encontra-se fortemente orientado pelos interesses do mercado esportivo, seus lucros,
alguns monopdlios e pela capacidade de pressao (LINHALES, 1996; BRACHT, 1997).

O peso das tensdes geradas nesse conflito narrado pelos professores pode ser creditado
em parte a falta de apoio da gestao escolar ao trabalho desenvolvido pelos professores de EF,
quando esses formulam projetos pedagdgicos que rompem com a légica da esportivizagao.
Para os professores de EF esta tarefa didatica coloca-se como um dos principais desafios
profissionais a superar; enquanto para a comunidade escolar tal empreitada se apresenta como
algo pouco relevante. Essa baixa expectativa em relagdo ao ensino da EF acaba por inibir o
desenvolvimento de agdes de apoio e respaldo pedagogico que esses docentes necessitam
ante o enfretamento dos conflitos gerados na relag@o entre professores e alunos, quando da
definicdo dos conteudos a serem ensinados nessa disciplina.

Sobre essa questao vale ressaltar que a insercao atual dessa disciplina na vida das
escolas é, na maioria dos casos, potencialmente geradora de manifestagdes de desrespeito
a ela e aos seus professores. As pesquisas vém mostrando que a viséo (e as agdes) que 0s
demais agentes escolares tém da EF, particularmente, diretores e demais professores, justifica
que ela seja entendida como uma “disciplina de segunda classe”. A atual cultura escolar de
Educacao Fisica esta fortemente permeada por essa condi¢do. Tal realidade incide, portanto,
diretamente na vida dos seus professores, uma vez que esses acabam desenvolvendo uma
compreensdo de si como docentes também de “segunda classe”, pelo menos numa posi¢ao
inferior aos professores das demais disciplinas escolares (BRACHT; FARIA, 2010).

Em um cenério no qual as relagdes de poder e autoridade se mostram diluidas e a
presenca de estruturas de regulacao e controle do conhecimento no ensino da EF, mais brandas,
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os professores dessa disciplina experimentam sensacdo de maior exposicdo emocional e
inseguranca profissional. Nessa realidade, convencer e “dobrar” a quem se ensina torna-se
uma tarefa muito desgastante, sobretudo para professores iniciantes, que ainda carecem de
estratégias, rotinas e referentes pedagogicos e didaticos mais estruturados que os orientem na
dificil arte de persuadir os estudantes.

O outro lado desse dilema profissional s@o as conquistas relacionadas ao ensino de
conteudos que rompem com a légica monodisciplinar. Tal experiéncia, que pode parecer
corriqueira para um professor de outra disciplina escolar, € para o sujeito de nossa pesquisa
elemento gerador de recompensas intrinsecas que alimentam a percep¢ao da autoeficacia
docente, 0 compromisso, a motivacao e a satisfagcdo com o trabalho. Sobre isso, Cochran-Smith
(2006) aponta que muitas das pessoas que entram na atividade do ensino decidem por sair ou
ficar na profissao. O compromisso com a aprendizagem e com a melhoria de oportunidades de
vida de seus alunos nas escolas € o que, muitas vezes, fundamenta essa escolha e a decisao
de permanecer na docéncia. A vivéncia nao satisfatoria de apoio da comunidade escolar, 0
fracasso continuo no desenvolvimento de projetos de ensino e as tensdes provenientes da
relacdo com os alunos podem criar um ambiente de trabalho propicio ao desinvestimento
profissional e, por via de consequéncia, ao abandono precoce da profissao (MARIT ULVIK;
KARI SMITH; INGRID HELLEVE, 2009). O relato a seguir ilustra bem essa afirmacéo.

Igual na aula de danca que a gente deu outro dia, foi um chorord danado pra
fazer aula de danga porque era forrd. Ai os meninos reclamaram que nao sei
0 que, segundo ano, ai, quando acabou a aula, eles estavam indo embora, ai
0 menino falou assim... Eu pesquei a conversa... Pd, bicho, pra mim deu certo
porque eu aprendi a dancar forrd, mas eu peguei a manha assim, eu acho que
o dia que eu chegar eu vou dangar. Poxa, & isso. E isso! Eu estou aqui pra isso.
Eu estou aqui pro menino viver cotidianamente o que ele aprende aqui. Entao,
eu acho que, quando acontece esse tipo de coisa, quando a menina chega e fala
que jogou xadrez 14 na casa da familia dela porque aprendeu o xadrez na aula,
quando o menino fala que teve uma gincana na familia que ele propds um monte
de atividade que ele fez na Educacdo Fisica, eu acho que, quando ele leva pra
vida dele a coisa que é da escola, que é da Educacao Fisica, é que a gente traz
como contetdo, eu acho que isso d& muita satisfagéo (Prof. 5).

Paralelamente a esse desafio de tentar desenvolver projetos de ensino que garantam
aos estudantes 0 acesso a uma pluralidade de contetdos, os professores relatam que uma das
principais dificuldades encontradas nos meses e nos anos iniciais da docéncia é saber como
gerir o trafico de influéncias, os tipos de interacdo humana e as formas de comunicacao que
seriam proprias do ambiente de ensino da EF. Vejamos abaixo dois relatos nessa direcao:

Totalmente diferente pelo espago, a questdo de vocé trabalhar numa quadra, no
fim das contas, é vocé ir pra um espago aberto, conversar com a quantidade de
alunos num espago muito mais amplo do que uma sala € muito diferente. Vocé ter
certo controle dos alunos dentro de uma quadra é completamente diferente do que
dentro de uma sala. Sua voz, seu desgaste fisico € muito maior numa quadra do
que numa sala de aula, e até o seu planejamento, vocé ter o seu planejamento
numa quadra é dificil; entdo, por exemplo, quando vocé vai explicar alguma coisa,
eu levo minha pasta, e é muito dificil eu tenho que deixar a pasta na arquibancada
e voltar e explicar alguma coisa, € 0s meninos estao jogando la no meio, entdo nao
da pra eu ficar no meio com a pasta; é muito diferente vocé ter a sua mesa dentro
de uma sala de aula, e até porque a voz vai embora numa quadra. A motivagao
dos alunos & diferente, ento a aula de Educacéo Fisica ela é muito prazerosa. E
diferente de alguma aula; ndo sei, talvez, eu particularmente ndo sou muito fa de
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Matemética, entdo pra mim uma aula de Matemética néo é a mais prazerosa do
mundo, e 0s alunos sentem isso, quando eles estao na quadra. Sim, muito mais
facil, vocé lidar com os alunos, sdo muito mais abertos para conversar com vocé,
do que esta legal do que ndo esta. ‘Olha, professor, essa aula ndo foi bacana’. Até
eu dou essa margem pros alunos de, eu falo: Olha, gente, € ai, 0 que deu certo,
ndo deu, por que que ndo deu. E ai isso é bacana, coisa que, dentro de uma sala
de aula, essa rigorosidade, vocé esté sentado, ter que fazer, isso ai eu acho que
0s alunos sentem muito, quando vao pra quadra. Eu acho essa diferenca (Prof. 3).

Entdo, os outros professores nado, eu acho que eles conseguem ter no¢do do todo
mais facil assim. Logico que tem uns que vao estar mais quietinhos, vao estar
desenhando durante a aula, outros que nao vao conseguir fazer, mas eu acho
que é mais facil de eles controlarem, eu ndo sei se é porque é o inicio mesmo da
docéncia, mas eu tenho muita dificuldade de controlar isso; entdo, quando eu pego
aminha turma de 46 alunos, eu ndo consigo ter nogao de todo mundo, ndo consigo
falar de todos. Porque sao tempos diferentes, € uma aula que séo duas vezes s6
na semana. Tem turma que tem 46 alunos. Entdo, duas, e turma de 46 alunos,
com uma aula na semana pro ensino médio sé tem uma aula na semana, € dificil
porque tem um professor de Matematica que tem cinco aulas na semana; entéo, a
relacdo daquele professor com aqueles alunos é diferente (Prof.6).

Nos relatos dos professores, 0 que nos causou surpresa a primeira vista é o
estranhamento a um contexto de ensino que deveria ser tomado como algo mais familiar para
um professor de EF j& graduado. Isso nos remete inevitavelmente aos abismos existentes entre
a formacao inicial e a realidade concreta de trabalho dos professores na escola. Aqui, neste
caso, mostram-se incipientes 0s conhecimentos e as habilidades na gestao de classe (dominio
de turma), que ajudem os professores a construir uma agao mais consciente do que se faz no
interior desse ambiente de ensino e de desenvolver imagens mais realistas da docéncia em EF.
Diante desse quadro, parece-nos essencial que os programas de formagao inicial possibilitem
experiéncias de aprendizagem que sejam vélidas e representativas das condi¢des reais de
trabalho em EF e que reconstruam a propria compreensao profissional mediante experiéncias
de confrontagdo com essa realidade singular.

Além das dificuldades de lidar com a ecologia da sala de aula da EF, os professores
alimentam determinadas crencas relacionadas ao que seria especifico a experiéncia de ensino
na EF e, por via de consequéncia, ao que seria proprio da intervencao pedagogica de um
professor dessa disciplina. Tais crencas sustentam a autopercep¢ao de que exercem o papel
de um professor, seja no reconhecimento de similitudes com relacao ao trabalho dos demais
professores da escola, seja na identificacdo de papéis impares aos professores de EF, dado o
carater singular do conhecimento que ensinam.

No que diz respeito as crencas dos professores, definimos como um reservatério de
valores e ideias preconcebidas sobre as quais 0s docentes se apoiam para agir e justificar
suas acgoes. Sua legitimidade estd no fato de deterem alto grau de generalizagdo, nédo
contestaveis por ndo necessitarem de comprovacédo e justificativa por meio de argumentos
elou experimentagdo rigorosa. As crencas dos professores sdo geralmente compartilhadas,
estaveis, resistentes a mudanca e sao frequentemente associadas a um estilo muito especifico
de ensino (VAUSE, 2009).

As crengas que 0s professores sustentam sobre si mesmos, a escola, o trabalho e 0s
estudantes sao importantes porque, juntamente com os conceitos que incorporaram na formagao
inicial, atuam de forma a conformar formas de inser¢éo e desenvolvimento profissional. Ha uma
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variedade de crengas que sustentam as decisoes € as a¢oes dos professores. Os professores
tém crencas sobre 0 que significa ser professor, sobre 0 que e como ensinam, sua capacidade
de ensinar bem e sobre a faixa etaria dos alunos. As crencas servem de adaptagéo ao universo
escolar, e através delas os professores interpretam o cotidiano na sala de aula, os objetivos,
0s problemas, os novos conhecimentos e as experiéncias. As crengas motivam e guiam o
comportamento e as agdes dos professores, incluindo a decisédo de permanecer ou ndo na
profiss@o (PAJARES, 1992).

Seguem relatos de dois professores sobre algumas de suas crencas acerca das
singularidades do seu trabalho na escola:

A motivagdo dos alunos ¢é diferente, entéo a aula de Educagdo Fisica ela é muito
prazerosa. E diferente de alguma aula, ndo sei talvez, eu particularmente n&o sou
muito fa de Matemaética, entdo, pra mim, uma aula de Matematica n&o é a mais
prazerosa do mundo, € 0s alunos sentem isso, quando eles estdo na quadra. Sim,
muito mais facil vocé lidar com os alunos, s&o muito mais abertos para conversar
com vocé, do que esta legal do que ndo esta. ‘Olha, professor, essa aula néo foi
bacana’. Até eu dou essa margem pros alunos; eu falo, olha gente, e ai, 0 que deu
certo, ndo deu, por que nao deu. E ai isso € bacana, coisa que, dentro de uma sala
de aula, essa rigorosidade, vocé esta sentado, ter que fazer, isso ai eu acho que
0s alunos sentem muito, quando vao pra quadra. Eu acho essa diferenca (Prof. 3).

Eu acho que ¢é diferente. Eu acho que os desafios, ambos passam por grandes
desafios a qualquer docéncia, mas eu reconheco que ¢ diferente. Os desafios
sdo diferentes e... Entao, eu acho, comegando pelo trabalho que a gente faz pro
corpo, no sentido, eu tenho aluno que é excelente dentro da sala de aula, mas,
no recreio e na minha aula, ele se transforma. Entéo, é algo diferente porque eu
estou lidando com o corpo em movimento. Eu estou... se afloram véarias coisas em
um aluno que, as vezes, dentro da sala de aula ndo... Sentimentos de tristeza, de
muita alegria, problemas dentro de casa que se expdem num jogo. Entao, com o
dialogo, vocé vai descobrir que tem algo muito atrés. Nao foi a bolada. Ela ndo
esta chorando por causa da bolada. Ela est& chorando por outras questdes que
culminaram as vezes ali. Entao, eu acho que a Educacao Fisica ¢ singular porque
ali na quadra acontecem diversas situagdes num jogo, independente do contetdo,
na relagdo com o outro, que possibilitam conhecer o aluno por outras questoes
da vida dele. Me coloca uma responsabilidade muito grande, que eu ndo estou
ensinando futebol apenas. Uma responsabilidade de educar, de formar e entender
que o nosso olhar pros alunos tem que ter um olhar cauteloso ali na hora do jogo,
na hora da atividade... ndo estou trabalhando s6 como corpo. Como muitos ainda
acreditam ou acham que é. Os professores, 0s outros regentes, acham que pode
ser. Entdo, acho que é uma responsabilidade e é muito bom poder contribuir para
essa formacao singular das outras (Profa. 4).

Nesses relatos, pode-se verificar que os professores alimentam determinadas crengas
que contribuem para demarcar diferengas entre a sua intervencao pedagoégica daquelas
operadas pelos docentes de outras disciplinas da escola. A primeira delas diz respeito ao fato
de que na Educaco Fisica os professores teriam maior acesso a informagdes sobre a emogao
e 0 comportamento dos alunos. Isso em razdo de que a aula de EF proporcionaria vivéncias
relacionais mais intensas, dadas a maior de frequéncia de atividades em grupo e do maior
contato corporal entre 0s alunos, 0 que proporcionaria aos docentes maior sensibilidade e
capacidade para intervir em aspectos a educabilidade humana (valores, emocdes, habitus).
Parece predominar nessa constatacdo o fato de que professores de disciplinas com baixo
status académico tendem a demarcar sua identidade como mais ligada aos aspectos gerais do
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ensino (formagao de valores, comportamentos) do que aos especificos (ensino dos contelidos
especificos).

Um segundo dado importante é que a EF vem associada a uma vivéncia de maior prazer,
comparativamente as disciplinas de carater teérico-conceitual. Nessa linha de compreenséo, tal
crenca revela que um bom professor de EF é aquele que seria capaz de garantir um processo
de ensino-aprendizagem que seja, a0 mesmo tempo, similar ao que se faz nas outras disciplinas
(transmissao de conteudos) e singular porque, nas aulas de EF, se garantiria aos alunos vivéncias
de prazer e alegria, dado o pretenso carater sempre prazeroso do movimento corporal.

Tal crenca acentua a centralidade do retorno (sempre positivo, € claro) dos alunos
para uma experiéncia gratificante com a profiss@o. Essa leitura dos professores, passivel de
critica e eivada de contradicoes, além de atuar de maneira significativa na interpretagao da vida
na sala de aula, na leitura sobre as motivagdes/necessidades dos estudantes e na definicao
de objetivos pedagdgicos a atingir, parece ter um efeito significativo na produg@o ou ndo de
recompensas intrinsecas que contribuem para alimentar o compromisso com o trabalho e 0
desejo de permanecer na profissao.

3 CONSIDERAGOES FINAIS

N&o obstante reconhecer que os professores iniciantes de EF vivem os mesmos dilemas
profissionais dos professores iniciantes das demais disciplinas escolares (soliddo, estresse,
conflitos com os alunos, invisibilidade, falta de apoio institucional, condi¢des inadequadas de
trabalho, carreira pouca atrativa e salarios indignos), ha que se reconhecer que a experiéncia
de insercdo profissional ndo pode ser tomada como objeto de igual consideracdo para 0s
professores das diferentes disciplinares escolares.

Os achados de nossa investigacdo mostram que o pertencimento a um determinado
campo disciplinar € um elemento importante a considerar para anélise de diferentes trajetérias
percorridas pelos professores no periodo da iniciagdo a docéncia, ja que definem modos cruciais
de ser professor, de como desenvolver o trabalho e de como esse trabalho é percebido por
outros.

Dentre as formas de empenhamento e entrada na profissdo, proprias & experiéncia
de insercdo profissional dos professores de EF pesquisados, destacam-se as seguintes: as
formas singulares de controle e regulacdo do conhecimento dessa disciplina; necessidade de
harmonizar conflitos com os alunos ante o desejo desses de que 0 ensino dessa disciplina se
resuma nao apenas ao tratamento de um contetido de ensino e uma extensao, sem mediagdes,
das vivéncias que eles tém com as praticas corporais fora da escola; dificuldades de lidar com o
ensino nas condicdes ambientais singulares da sala de aula da EF, lugar esse que se difere do
modelo de unidade celular de classe hegemdnico e enfrentamento de situagoes relacionadas ao
déficit de legitimidade académica da EF, em especial as baixas expectativas da gestao escolar
e dos estudantes em relagcao ao ensino que opera na sala de aula da EF.

Sobre esse Ultimo ponto é importante ressaltar que a experiéncia de insercao
profissional de professores de disciplinas tidas como de “segunda classe” & um dado a ser
considerado em analises que tratam dos processos de desinvestimento profissional precoce
e abandono da profissdo. Isso porque 0 mandato docente afeta também o seu status devido
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a hierarquizacdo das matérias ensinadas. Os professores em geral perseguem objetivos e
se esforcam para respeitar 0s programas de ensino, mas estes nao tém o mesmo valor para
0s alunos, os pais € 0s proprios professores. Desse modo, as hierarquias entre 0s sabres
escolares se traduzem numa hierarquizagao profissional da identidade dos professores, que
remete a praticas pedagogicas parcialmente diferentes de acordo com a motivagao dos alunos,
as pressdes dos pais e a percepgdo dos colegas. O mandato de trabalho dos professores
se diferencia segundo uma légica de poder simbdlico das disciplinas ensinadas, um poder
herdado, ou apropriado por aqueles que as lecionam (TARDIF; LESSARD, 2005).

Esse contexto situado de trabalho, se por um lado pode reforcar aspectos mais
diretamente ligados & experiéncia sofrida da sobrevivéncia (estresse, soliddo, desilusao,
invisibilidade), por outro, pode potencializar aspectos da descoberta da profissdo e da
aprendizagem docente, na medida em que pode avivar as experiéncias de socializa¢ao
profissional, via alargamento de conhecimentos da cultura escolar, dos alunos, dos conteudos
de ensino e de seus aspectos didaticos.

Reconhecer, incluir e apoiar diferentes trajetérias de docentes iniciantes parece ser um
dos desafios a serem enfrentados em agdes e politicas de reten¢do de novos professores. A
compreensao do “ficar” na profissao docente precisa ser urgentemente redefinida (COCHRAN-
SMITH, 2006). Este “ficar” tem de incluir varios caminhos de progresséo na carreira e deve
se tornar uma referéncia fundamental a producdo de politicas de formacao, indugdo e
desenvolvimento profissional dos professores, bem como objeto de preocupagao da comunidade
académica, dos gestores da educagao publica/privada e da comunidade escolar, de forma a
reconhecer, a valorizar e a apoiar as diferentes formas de ser e de atuar na docéncia.
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