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RESUMO

Pereira, Otavio Avila. A aula de Educacéo Fisica em foco: dilemas e desafios na
atuacao docente. 2019. 86f. Dissertacao (Mestrado) — Programa de P6s-Graduacao

em Educacéo Fisica. Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2019.

No contexto das aulas de Educacdo Fisica (EF) escolar as praticas de
desinvestimento pedagdgico e/ou abandono profissional sdo concebidas
basicamente quando o professor de EF em seu espaco de atuacdo pedagodgica
adota uma postura descompromissada, em muitos casos, limitando-se a um mero
fornecedor de materiais. Neste sentido, este trabalho teve como objetivo explorar a
atuacdo pedagogica dos professores de EF e os fatores influenciadores e
dificultadores por eles identificados no que diz respeito as praticas de
desinvestimento pedagdgico. Trata-se de um estudo qualitativo, de caréater
descritivo-exploratério o qual apresenta-se como um estudo de campo, sendo
desenvolvido com professores de EF dos anos finais do ensino fundamental de 8
instituicdes publicas municipais de Pelotas-RS. Estas foram selecionadas a partir da
média dos trés ultimos indices de desenvolvimento da educacdo basica (IDEB),
sendo duas com indices acima de 4; quatro com indices abaixo de 4 e acima de 3;
duas com indices abaixo de 3. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com
duracdo média de 45 minutos. Observou-se que o fenbmeno do desinvestimento
pedagdgico e as praticas decorrentes deste apresentam-se ora como estratégia de
sobrevivéncia no sistema em funcédo das condi¢des de trabalho do docente e de
relacfes interpessoais conflituosas, ora como recurso pedagdgico visando obter
maior adesdo dos alunos nas aulas. Atenta-se, desta forma, para a necessidade de
adocao de praticas que visem fortalecer as relagcdes entre os envolvidos no contexto
escolar, bem como a necessidade de melhorias estruturais, visando diminuir a

incidéncia deste fenbmeno pelos motivos identificados neste estudo.

Palavras-chave: Atuacdo docente; Desinvestimento pedagogico; Abandono
profissional; Fatores dificultadores;



ABSTRACT

Pereira, Otavio Avila. Physical Education class in focus: dilemas and challenges
in teaching practice. 2019. 86p. Dissertation (Master's Degree) - Post-Graduation

Program in Physical Education. Federal University of Pelotas, Pelotas, 2019.

In the context of school Physical Education (PE) classes, pedagogical divestment
and/or professional abandonment practices are conceived basically when the PE
teacher in his pedagogical practice adopts an uncompromising posture, in many
cases limiting itself to a mere material supplier. In this sense, this study aimed to
explorate the pedagogical performance of PE teachers and the influencing and
hindering factors identified by them mainly with regard to divestment practices. This
is a qualitative, descriptive and exploratory study which is presented as a field study,
being developed with PE teachers from the final years of elementary school of 8
municipal public institutions of Pelotas-RS. These were selected from the average of
the last three basic education development indexes (IDEB), two with indexes above
4; four with indexes below 4 and above 3; two with indexes below 3. Semi-structured
interviews with an average duration of 45 minutes were performed. It was observed
that the phenomenon of pedagogical disinvestment and the practices resulting from it
are now presented as a survival strategy in the system due to the teacher's working
conditions and conflicting interpersonal relationships, sometimes as a pedagogical
resource aiming to obtain greater student adherence in class. Thus, attention is paid
to the need to adopt practices aimed at strengthening relationships between those
involved in the school context, as well as the need for structural improvements,
aiming to reduce the incidence of this phenomenon for the reasons identified in this

study.

Keywords: Teaching practice; Pedagogical divestment; Professional neglect;

Hindering factors;
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RESUMO

Pereira, Otavio Avila. A aula de Educacéo Fisica em foco: dilemas e desafios na
atuacao docente. 2018. 49f. Projeto de qualificacdo (Mestrado em Educacao Fisica)
— Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Fisica. Universidade Federal de
Pelotas, Pelotas, 2018.

A pratica pedagogica do professor de Educacao Fisica (EF) sofre modificagcbes em
funcdo de inumeros fatores, igualmente, as transformacfes que ocorrem na
sociedade também interferem na relacdo entre professores e alunos, apresentando
caracteristicas peculiares e novas demandas para o trabalho do professorado. Junto
a estes apontamentos, atenta-se para o pouco tempo de envolvimento dos docentes
com atividades relativas a gestdo de suas aulas, fato este evidenciado em diversos
estudos no campo da EF. Sabe-se que ndo s6 as dificuldades na relagdo com os
alunos, as condicdes de trabalho docente, politicas publicas e a necessidade do
cumprimento de multiplos papéis levam muitos docentes ao abandono profissional
dado o esgotamento que apresentam. Logo, este trabalho tem como objetivo
analisar a atuacéo pedagdgica dos professores de EF e os fatores influenciadores e
dificultadores por eles identificados. Trata-se de um estudo qualitativo, de caréater
descritivo-exploratério e que se apresenta como um estudo de campo. Sera
desenvolvido com professores de EF dos anos finais do ensino fundamental de 10
instituicbes puablicas municipais, a partir de entrevistas semiestruturadas. As
instituicbes serdo selecionadas a partir da média dos trés ultimos indices de
desenvolvimento da educacédo béasica (IDEB), sendo duas com indices acima de 4;

guatro com indices abaixo de 4 e acima de 3; duas com indices abaixo de 3.

Palavras-chave: Atuacdo docente; Desinvestimento pedagoégico; Abandono

profissional; Dificultadores;
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1 Introducéo

1.1 O trabalho docente e sua complexidade

A profissionalizacdo pode ser entendida como um processo através do qual
os trabalhadores melhoram o0 seu estatuto, elevam o0s seus rendimentos e
aumentam o seu poder/autonomia. Nesta perspectiva, entende-se o trabalho
docente como uma construcdo social com origens que remontam as atividades
pastorais (NOVOA, 1991). Visando atender a determinadas necessidades sociais,
elaborou-se e desenvolveu-se ao longo do tempo, terminando por culminar em
complexa rede de relacbes e acles, principalmente nas das instituicdes formais de
ensino.

Neste contexto, pode-se afirmar que trabalhar ndo é somente desempenhar
determinada funcdo sob remuneracdo, mas também fazer algo de si mesmo
enquanto se trabalha. A partir das interacdes proporcionadas pela docéncia os
professores (as) além de construirem uma pratica educativa, desencadeiam também
uma transformagdo em si proprios (TARDIF, 2002). As diferentes situagfes e
nuances que fazem parte da carreira docente influenciam e provocam
transformacdes nos professores, de modo que suas percepcbes se alteram
tornando-se visiveis na sua pratica profissional.

Garcia (2009) define a identidade profissional como sendo a forma com que
os professores definem a si mesmos e aos outros, ou seja, esta identidade “é uma
construcdo do seu eu profissional, gue evolui ao longo da sua carreira docente e que
pode ser influenciada pela escola, pelas reformas e contextos politicos” (GARCIA,
2009, p. 11). As diversas situagdes vivenciadas no ambiente escolar ndo somente
interferem na identidade do professor, como traduzem tensdes nas relagbes destes
com os alunos e com o meio social no qual estdo inseridos, revelando-se numa

confusdo de papéis a serem desempenhados:

ele € mesmo um professor, alguém cuja profissédo é fazer aprender, ou um
trabalhador social, um trabalhador de rua, um psicélogo, um grande irmao,
um policial, um pai, um adulto, complacente ou autoritario? O professor
precisa, entdo, fazer malabarismos com uma multiddo de papéis, 0 que
necessariamente causa contradi¢cdes diante do mandato principal: ensinar e
fazer aprender (TARDIF; LESSARD, 2014. p. 157).
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Estas relacOes estdo se tornando cada vez mais complexas, evidenciando o
que Hargreaves ja discutia em 1998 na obra intitulada “Os professores em tempos
de mudanga. O trabalho e a cultura dos professores na idade pés-moderna”. A
sociedade vem passando por mudancas que afetam profundamente a missao/papel
da escola e o trabalho docente, explicita-se a flexibilidade ocupacional e a
complexidade tecnoldgica, bem como a compressdo do tempo e do espaco que
pode significar uma maior flexibilidade e comunicagdo, e consequentemente, uma
maior sobrecarga de inovacdes e de mudancas (HARGREAVES, 1998).

Corroborando com esta ideia de uma sociedade em transformacéo, ou até
mesmo uma de uma sociedade fluida/liquida, Tardif e Lessard (2014, p. 147)
destacam que as criangas nao mudam, “é o sistema que muda, é a sociedade que
se transforma e essa evolugdo € uma das responsaveis pelas dificuldades que os
professores experimentam para manter e renovar uma relagdo estritamente
pedagogica com as criancas”. O mundo moderno requer um redimensionamento da
acao docente para que possam atender as necessidades exigidas pela sociedade do
século XXI, uma sociedade da informacdo e da inovacdo (MORAN; MASETTO;
BEHRENS, 2012).

A literatura que trata da instituicdo escolar tem demonstrado inUmeras
dificuldades para a realizacdo do trabalho docente, evidenciando um contexto de
constante desvalorizacdo, perda de autonomia (TARDIF; LESSARD, 2014) e
também de precarizacdo (GATTI, 2016). Cabe destacar que diversos fatores
externos como as politicas publicas, as imposi¢cdes de curriculos e os fatores ja
mencionados, impactam diretamente nas praticas pedagogicas do professor. Aliado
a estes marcadores, explicita-se os desafios que estes enfrentam dentro de sala de
aula a partir das relacdes estabelecidas com os alunos, seja a falta de motivacéo, a
violéncia escolar, a indisciplina e a tecnologia que dividem espaco em sala de aula.

Estes diferentes elementos supracitados indicam que as condigbes para o
trabalho docente se tornam cada vez mais complexas e dificeis. As demandas tém
se ampliado e a escola tem sido bombardeada com diferentes atribuicbes. A
profissdo docente apresenta-se atrelada a um conjunto de fatores e dilemas que
provocam desgaste e esgotamento nos professores e consequentemente um
guestionamento sobre seu papel (BENEVIDES-PEREIRA, 2002; OLIVEIRA, 2004;
SANTINI; MOLINA NETO, 2005).
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Este contexto, conforme ja mencionado, sugere questionamentos sobre o
papel do docente em relacdo a sua funcédo perante o aluno e a comunidade escolar,

interferindo diretamente nas relacdes estabelecidas entre estes.

Na pratica pedagdgica se encontram cada dia contradicdes impossiveis de
ultrapassar de uma vez por todas: esquecer-me pelo outro ou pensar em
mim? Privilegiar as necessidades do individuo ou as da sociedade?
Respeitar a identidade de cada um ou transforma-la? Avancar com o
programa ou atender as necessidades dos alunos? Fabricar hierarquias ou
praticar uma avaliagdo formativa? Desenvolver a autonomia ou o
conformismo? Implicar-se pessoalmente na relagdo ou permanecer 0 mais
neutro possivel? Impor para ser e fixar ou negociar longamente para obter
adesao? Sacrificar o futuro ou o presente? Colocar a tbnica nos saberes,
nos meétodos, na instrugdo, ou nos valores, na educagdo, na socializacéo?
Valorizar a competicdo ou a cooperacdo? Dar a cada um a impressdo de
gue é competente ou levar a uma maior lucidez? Preferir a estruturacéo do
pensamento e da expressdo ou encorajar a criatividade e a comunica¢do?
Por o acento numa pedagogia ativa ou numa pedagogia de dominio?
Respeitar a equidade formal ou proporcionar a cada um conforme suas
necessidades? Amar todos os alunos ou deixar que falem suas simpatias e
antipatias? (PERRENOUD, 1993, p. 9-10).

Evidenciado este contexto de mudancas na sociedade que repercutem
diretamente no ambito educacional, em se tratando da EF escolar, certas decisdes
docentes caracterizadas pela auséncia de intervencdo pedagogica do professor tém
sido identificadas no contexto educacional brasileiro. De forma sintética, estas acdes
sao definidas quando o proprio professor, quais sejam os motivos, decide eximir-se
de suas atribuicbes, na maioria das vezes, ainda estando presente em aula,
limitando seu papel a um mero observador ou fornecedor de materiais
(FENSTERSEIFER, 2006; FARIA et al, 2010; MACHADO et al., 2010;
FENSTERSEIFER E SILVA, 2011; SILVA E BRACHT, 2012; PICH, SCHAEFFER e
CARVALHO, 2013)

O desinvestimento pedagdgico ou abandono do trabalho docente sao termos
cunhados para se referir aqueles professores que “abrem mao de seu compromisso
ético, politico, pedagdgico profissional de ensinar, porém continuam no emprego,
imobilizados ou por falta de opgédo ou por certo conformismo vinculado a sua
estratégia de sobrevivéncia no sistema” (SANTINI; MOLINA NETO, 2005, p. 212). As
praticas acima referidas também recebem outros nomes como “pedagogia das
sombras”, largobol, rola-bola (SILVA; BRACHT, 2012; DARIDO, 2012) e sé&o
identificadas, por exemplo, na forma de jogos livres na EF escolar (HINO; REIS;
ANEZ, 2007; FORTES et al., 2012) e aulas livres (PEREIRA, 1999).



15

Dado o contexto acima explicitado, Machado et al. (2010) destacam que a
terminologia, “desinvestimento pedagdgico”, € uma aproximacdo com o estado de
desinvestimento identificado por Huberman (2000) nos anos finais da carreira do
professor, com a pequena ressalva de que estes, entendem o desinvestimento como
um estado, e ndo necessariamente uma fase.

Os achados de Gonzéalez e Fensterseifer (2006), Faria et al. (2010), Machado
et al. (2010), Fensterseifer e Silva (2011), Silva e Bracht (2012), Pich, Schaeffer e
Carvalho (2013) demonstram que a atuacdo docente perpassa por diversas
dimensdes nas quais combinam-se elementos especificos como mudancas na
disciplina de EF, politicas educacionais, assim como questdes mais pertinentes ao
ambiente de trabalho como a organizagédo escolar e as relagbes com o ambiente
escolar, denotando as praticas de desinvestimento pedagdgico e abandono

profissional como multifatoriais. Nesta direcéo:

[...] a compreensdo do estado de desinvestimento pedagdgico esta
orientada pelo pressuposto de que a pratica pedagogica deve ser entendida
como uma construcdo que envolve, entre outras coisas, as crengas, as
motivacbes, as tensdes e as conquistas proprias da formag¢do humana
desses professores. Nesse sentido, compreender o fendmeno implica,
também, avaliar como se articulam os projetos de vida pessoal e
profissional desses professores e o préprio ambiente de trabalho
(MACHADO et al., 2010, p. 134).

As praticas docentes, as quais tem permitido grande liberdade aos alunos,
aliada as reduzidas ou inexistentes intervencdes pedagdgicas caracterizaram mais
de 58% do tempo das aulas de EF no ensino fundamental em 11 escolas de todas
as redes de ensino na cidade de Pelotas (FORTES et al., 2012). Pereira (1999) ja
havia constatado uma estrutura semelhante nas aulas do Ensino médio em cinco
escolas de Pelotas, evidenciando que mais de 28% do tempo das aulas
apresentavam carater de jogos livres e 23% do total do niumero de aulas foram
caracterizadas como aulas livres.

Fortes et al. (2012, p. 72) definiu como jogos livres “quando o espaco de
tempo era destinado a jogos e atividades em que nao havia instru¢ao do professor e
era facultativa a participagdo dos estudantes”. Ja Pereira (1999, p. 9) definiu como
dia livre “o tipo de aula em que os escolares determinavam o conteudo das
atividades, escolhendo a pratica recreativa que Ihes aprouvessem [...] O professor

se limitava a observar aos estudantes, intervindo raramente”.
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O abandono do trabalho docente pode tornar-se pratica habitual a dinamica
da cultura escolar. Pois, através das praticas consideradas como abandono ou de
desinvestimento, o professor supre, muitas vezes, as expectativas da direcdo e dos
alunos do colégio, os quais acabam por considerar a EF um complemento as demais
disciplinas, com mero carater recreativo (PICH; SCHAEFFER; CARVALHO, 2013).

Tal fato evidencia a necessidade de entendimento destas situacdes e dos
elementos que influem nas decisbes docentes. Ao levar em conta todo o contexto
explorado anteriormente surgem alguns questionamentos em se tratando da pratica

pedagdgica do professor de EF:
- Quais concepcdes de ensino e de aprendizagem os norteiam?
- Quais as principais caracteristicas e dificuldades na relagdo com os alunos?

- Quais sdo os fatores condicionantes as préaticas de desinvestimento

pedagogico e em que momento da carreira estas ocorrem?

- E necesséario, e caso sendo, também possivel adotar uma postura

pedagdgica distinta da atual?

Pretende-se a partir deste estudo obter o melhor entendimento sobre como se
da a atuacao pedagogica do professor, das variaveis que influem em suas decisées
docentes e, consequentemente, em sua pratica pedagdgica. Buscando uma
compreensao mais ampla das dificuldades advindas dos dilemas e tensbes na
relacdo com os alunos e dos fatores e contextos que contribuem para a ocorréncia
das praticas de desinvestimento pedagdgico.

Portanto, para nortear este estudo, visando responder aos problemas de
pesquisa acima propostos, as demais etapas do projeto buscardo abordar na reviséao
de literatura: a) tendéncias e modelos pedagdgicos na educacédo e papel histérico da
EF; b) contextos de atuacdo e desafios da docéncia (indisciplina, violéncia,
tecnologias, multiplas tarefas, tensdes na relacdo com os alunos etc). c) Atuacdes
pedagdgicas: as praticas de desinvestimento pedagdgico e de abandono do trabalho

docente; ciclos da carreira docente; negociacao nas aulas de EF,;
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1.2 Objetivos
1.2.1 Geral
Identificar e compreender os principais dilemas e dificuldades para a concretizagao

da prética pedagdgica de professores de Educacgéao Fisica;

1.2.2 Especificos

- Reconhecer as principais caracteristicas da relacéo professor-aluno;

- Explorar a percepc¢éo docente quanto as praticas de desinvestimento pedagdgico.

1.3 Justificativa

A motivacdo principal para esta pesquisa reside na minha preocupacao para
com o objeto de estudo e com aqueles que estdo contidos neste universo:
professores e alunos. No que diz respeito a tematica, esta provém da importancia
por mim atribuida aos resultados obtidos em meu trabalho de conclusdo de curso
(PEREIRA, 2017), cujo objetivo foi investigar o nivel de liberdade que alunos
possuiam para a tomada de decisbes nas aulas de EF, o qual evidenciou que o
grande nivel de liberdade provinha em parte de um processo de negociacdo entre
professor e alunos, buscando uma maior adesao destes nas aulas de EF.

Contudo, ainda assim os escolares demonstraram uma necessidade de maior
dialogo entre estes e o docente para a tomada de decisdes. O que leva a crer que
existem possiveis modificacdes na pratica pedagoégica do professor que podem levar
a uma melhoria da articulagcdo entre estes sujeitos no processo de ensino e de
aprendizagem, além de contribuir positivamente na qualidade de vida no trabalho
docente a partir de uma melhor relagéo professor-aluno.

Interessa observar que as diferentes questdes identificadas ndo somente
neste TCC, como também noutras pesquisas, as quais retratam a predominancia de
conteudos esportivos abordados nas aulas de EF e a busca pela motivagéo para a
participacdo dos alunos, por exemplo, denotam que muitos destes resultados
observados podem traduzir a existéncia de um processo de negociacbes e
mediacdes que os professores realizam buscando lidar com diferentes interesses

dos alunos, objetivos e metas.
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Dessa forma, explicita-se a importancia de identificar quais sdo as situacfes
que dao origem a necessidade de negociacfes, quais estratégias os professores
tém utilizado para resolvé-las e em qual contexto elas se fazem ocorrer. Outrossim,
constata-se que o conjunto de reformas educacionais que tem ocorrido no Brasil e 0
proprio processo de desenvolvimento da sociedade acabam por incumbir ao
professor um papel que vai muito além daquele que |he foi atribuido historicamente,
o de “transmitir’ o conhecimento.

Assim, sob as diferentes demandas provenientes das reformas, aliadas a
precarizacdo do trabalho docente e das dificeis condicbes estruturais e
organizacionais também identificadas em diversas obras, busca-se a melhor
compreensao dos fatores que interferem na pratica pedagdgica dos professores, o
gue, em muitos casos, 0s levam a abandonarem seu posto profissional de forma
temporaria e até mesmo definitiva (LAPO; BUENO, 2003)

Estes diferentes eventos acima explicitados sustentam e justificam a escolha
pela temética desta pesquisa e visam contribuir para o fortalecimento e da
importancia da EF enquanto disciplina escolar.



2 Revisao de Literatura

2.1Resgate historico: Tendéncias pedagogicas e o papel da EF

Talvez seja utopico enquadrar as agbBes docentes dentro de concepcgdes
educacionais especificas, correndo o risco de encaixotar ou engessar um fendmeno
por si sO tdo complexo. O estudo destes aspectos apenas servira de subsidio para
as discussdes sobre as percepcdes docentes acerca do papel que a EF deve
desempenhar, sobre como o0s alunos aprendem/assimilam o0s conteldos e em
relacdo aos objetivos da EF na escola. Nesta via, os referenciais teodricos
subjacentes a pratica pedagogica podem ser investigados a partir de critérios ou
dimensdes diferenciadas: psicologica, politica, historica, epistemoldgica, filosoéfica, e
neste enfoque podemos citar autores como Libaneo (1984), Mizukami (1986),
Saviani (1994), Becker (2008), dentre outros.

Neste espaco de revisdo, em funcdo de estarem sendo abordadas tanto
tendéncias educacionais e modelos pedagdgicos amplos, e posteriormente,
tendéncias e modelos especificos da EF, no que diz respeito a utilizacdo de modelos
educacionais, dar-se-a preferéncia ao estudo daqueles que contemplam uma
dimensdo mais histérica e epistemoldgica da educacédo, servindo de referéncia a
esta discussdo, Mizukami (1996) e Becker (2008). Tais referéncias sdo adotadas
com o intuito de melhor embasar discussdes que ocorrerao posteriormente.

Ao partir do pressuposto de que toda acdo educativa exercida por professores
€ sempre intencional, verifica-se que pratica pedagdgica € marcada por um conjunto
de preceitos e referenciais tedricos muitas vezes implicitos na acao dos professores,
estes de forma articulada ou ndo denotam diferentes formas de compreender os
conceitos de conhecimento, homem, cultura etc (MIZUKAMI 1996).

Ainda de acordo com Mizukami (1996), muitas das abordagens educacionais
apresentam claro referencial filoséfico e psicolégico, ao mesmo tempo em que
outras, apresentam-se na pratica de forma mais intuitiva ou fundamentada na
imitacdo de modelos. As abordagens identificadas por esta autora apontam cinco
diferentes correntes: a tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e

sociocultural.
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A abordagem tradicional é centrada no professor enquanto detentor do
conhecimento e no aluno enquanto objeto passivo de aprendizagem através de
qualquer acdo externa a ele. A realidade do mundo é transmitida por outras
instancias tais como a igreja e a familia. Espera-se do aluno que acumule novas
memorias e ensinamentos, que traduzem respostas e comportamentos
estereotipados, para que reproduzam nos momentos em que lhes for solicitado,
sejam através de avalia¢des escolares ou do trabalho.

A corrente comportamentalista inspira-se no principio de que o conhecimento
€ uma descoberta para o individuo, sendo apreendido através de seu contato com o
meio externo, condicdo na qual o aluno, é produto do contexto no qual vive. Neste
sentido, o conhecimento é fruto direto da experiéncia, que pode ser manipulada e
induzida pelo professor. O behaviorismo € quem sustenta esta abordagem,
induzindo o sujeito a respostas especificas em funcdo de determinados estimulos.

A abordagem humanista € caracterizada pela énfase no papel do sujeito
como principal elaborador do conhecimento e pelo n&o diretivismo docente. O
professor, neste sentido, ndo atua como transmissor da informag&o/conhecimento,
porém, como facilitador, dado que o conteido advém das experiéncias dos alunos.
Sendo assim, 0s processos estdo sempre sendo adaptados pelo docente na medida
em que se alternam os objetivos dos alunos e seus interesses de aprendizagem. O
principal objetivo desta abordagem é a autonomia do educando.

O modelo cognitivista pressupde a constru¢cdo do conhecimento através da
interacdo sujeito-objeto, sendo esta mediada pelo professor. O objetivo do processo
educacional € proporcionar situacdes que desafiem os alunos a formular novas
ideias e conhecimentos para resolucdo das situagBes/problema. Obtém-se novos
aprendizados a partir dos conhecimentos e estruturas adquiridas anteriormente, para
tal, tem o professor papel fundamental em estimular os escolares de diferentes
maneiras.

Por fim, a abordagem sociocultural enfatiza o contexto historico no qual o
sujeito esta inserido, estando o desenvolvimento do conhecimento ligado a um
processo de constante conscientizagdo. As relacfes pedagdgicas estabelecidas se
dao de forma horizontal, imbuindo ao professor uma prética transformadora que
ajudara o aluno a questionar e desmistificar as nuances de seu contexto e a

superacao das relacdes de opresséao.
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Ao realizar uma analise das acdes docentes sob um ponto de vista mais
epistemoldgico do que historico, evidencia-se que a relacdo ensino-aprendizagem é
caracterizada basicamente pela existéncia de trés modelos pedagdgicos, sdo eles:
diretivo, ndo diretivo e relacional. Cada um destes modelos traz consigo uma
epistemologia que, em teoria, sustenta esta pratica, definindo as diversas maneiras
de professores e de alunos relacionarem-se no ambito educacional e as teorias do
conhecimento que as legitimam (BECKER, 2008).

As pedagogias diretivas traduzem um modelo empirista de relagdo, na qual o
ambiente (professor) determinara o aluno. Esta teoria do conhecimento defende que
o aluno € como uma “tabua rasa”, no qual devem ser escritos 0s novos saberes,
cabendo ao professor tomar todas as decisfes no processo a partir de uma postura
de respeito e autoridade. Almeja-se o aluno passivo e docil para melhor “introdugcéo”
dos conhecimentos.

As pedagogias nao diretivas tém sua base epistemoldgica no inatismo. Esta
teoria afirma que o individuo j& possui o conhecimento desde o nascimento em
estado “latente”, bastando apenas o contato com determinadas situagbes para que
este venha a tona. Neste modelo pedagdgico cabe ao professor intervir o minimo
possivel, permitindo que os alunos tomem as decisdes e desenvolvam-se por si. Em
outras palavras, pode-se categorizar este contexto no auto-didatismo.

Ainda de acordo com BECKER (2008), as pedagogias relacionais estédo
embasadas por epistemologias como a de Piaget e Vygotski, que sustentam a
interacdo entre o sujeito e o meio no qual ele estd inserido. Nesse modelo
pedagadgico, o individuo é desafiado a solucionar problemas, a buscar solucfes junto
de seus pares com o0 apoio docente, de forma que possa desenvolver

conhecimentos na medida em que interage, assimila e acomoda novas informagdes.

EPISTEMOLOGIA PEDAGOGIA
Teoria Modelo Modelo Teoria
Empirismo S+ 0O 5+ 0 Diretivismo
Apriorismo S—* 0 S —* 0 Nio-Diretivismo
Construtivismo S +* 0 S5 ** 0 Ped. Relacional

Figura 2 - Comparacéo dos modelos pedagdgicos e epistemoldgicos

Fonte: Becker (2008)
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Em se tratando, especificamente, dos modelos e tendéncias na EF, se faz
necessario a compreensdo de questbes histdricas e contextos sociais que
influenciaram na identidade da EF e no papel que esta assumiu dentro da escola.
Tem-se a Reforma Couto Ferraz realizada em 1851, a qual instituiu a
obrigatoriedade da EF nas escolas do municipio da corte imperial (Rio de janeiro),
como o marco da EF nas instituicdes escolares (BRASIL, 1997). Desde este periodo
até a atualidade, € possivel observar que a EF passou por diversas fases e
transformacdes, e ao adentrar a realidade de algumas destas, nota-se em cada qual
a EF como instrumento que buscava atender as demandas politicas e sociais de
cada época (BRASIL, 1997).

A EF no Brasil sofreu fortissimas influéncias médico-biol6gicas, em que a
saude, higiene e eugenia eram as bases para a sua pratica (BRASIL, 1998;
DARIDO; RANGEL, 2005). Ndo muito distante, ao final da década de 1960 o Brasil
atravessava um periodo ditatorial e o controle da sociedade em todos os seus
aspectos era uma politica de Estado (FERREIRA; BITTAR, 2008).

Sob estes dois prismas, a EF durante o periodo Higienista e Militarista era
tratada predominante como uma disciplina essencialmente préatica, com pouquissima
ou nenhuma fundamentacdo tedrica. Somente apds o surgimento de um modelo
americano chamado “Escola Nova”, idealizado por John Dewey, que opunha o
modelo tradicional de educacéo, que a EF também comecou a ser vista como um
meio para tal. Para Dewey, conhecer a realidade das escolas era de extrema
importancia, sendo necessario basear seu projeto educacional em largo material
cientifico, reconhecendo a funcao social da escola que ndo se limitava a instruir,
mas também a reconstruir (CHAVES, 1999).

Apbs este periodo, 0 sucesso da selecao brasileira nas copas de 1958 e 1962
foi decisivo para que 0 governo se aproveitasse deste momento e procurasse
estabelecer um forte vinculo com as aulas de EF, realizando sua associagédo com o
esporte, e de forma mais estreita com o Futebol. Reforgando sua pratica com atos
mecanicos dos movimentos esportivos, além de buscar a promocao do Pais atraves
do éxito nas competi¢des (DARIDO, 2004).

Ocorre que, em determinado momento, a critica em excesso ao esporte de
rendimento na escola deu origem a uma nova pratica, chamada por Kunz (1994) de
Recreacionista. Nesta concepc¢ao, o professor permitia que os alunos decidissem os

conteudos e atividades que quisessem praticar, limitando o papel do docente em
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muitos casos a mero observador. Este modelo teve duas principais motivacdes para

seu surgimento:

Primeiramente porque o discurso académico passou muitos anos discutindo
0 que ndo fazer nas aulas de Educagdo Fisica, e ndo apresentando
propostas viaveis e exequiveis para a pratica; o outro fator diz respeito a
falta de politicas publicas que facilitem de fato o trabalho do professor, como
condicdes de trabalho, espaco, material adequado, politicas salariais e,
principalmente, apoio as acfes de formacao continuada (DARIDO, 2005, p.
4).

Percebe-se entdo o surgimento de uma acdo docente coletiva que estava
diretamente relacionada com as praticas de desinvestimento pedagodgico e de
abandono profissional como o largobol e o rola-bola. Neste periodo, houve uma crise
de identidade pela qual a Educacéo Fisica atravessou, e assim, suas relacbes com a
sociedade foram fortemente discutidas sob a influéncia de teorias criticas da
educacao, as quais questionavam seu papel e dimenséo politica (BRASIL, 1997).

Conforme anteriormente mencionado, ocorreram 0 surgimento de varias
abordagens educacionais ao longo da década de 1980 e 1990, destacam-se as
propostas Critico-Superadora, Critico-Emancipatoria, Desenvolvimentista,
Construtivista-Interacionista e a da Saude Renovada. Todas essas salientam o
importante papel do professor na construcdo do conhecimento, nunca o isentando
de sua responsabilidade de participar nesse processo.

Este periodo compreendido entre a crescente critica ao modelo tradicional de
EF e o surgimento de algumas concepcdes pedagdgicas foi marcado pela falta de
orientacdo e/ou consenso acerca da escolha dos seus conteudos e com quais
objetivos seriam utilizados, representando até os dias atuais a dificuldade de
organizacédo e seriacdo destes nas aulas de EF em muitas instituicbes. Nascimento
(2006) destaca que a padronizacdo destes ocorreram até meados de 1980, sendo
estabelecidos a partir de decretos governamentais, cabendo aos professores
somente sua execugdo. Discrimina-se o melhoramento da aptiddo fisica e a
iniciacao esportiva nas décadas de 1970 e 1980 (BRASIL, 1997).
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2.2 Desafios educacionais e fatores intervenientes na pratica pedagoégica

2.2.1 Desmotivacdao, tecnologias e violéncia escolar

Entende-se que sejam inumeros os desafios e fatores internos e externos a
sala de aula que interferem na pratica pedagodgica do professor de EF, entretanto,
cabe uma breve reviséo sobre alguns destes fatores e de que forma estes interferem
na prética dos docentes.

Samulski (2002) destaca que a motivacdo pode ser caracterizada como um
processo ativo, intencional e dirigido a uma meta, sendo influenciada por fatores
internos (pessoais) e externos (ambientais). Pode-se chamar os motivos internos de
motivacao intrinseca e 0s motivos externos de motivacao extrinseca. Para Witter e
Lomdnaco (1984, p. 45):

Motivagdo intrinseca é aquela em que a atividade surge como decorréncia
da prépria aprendizagem, o material aprendido fornece o préprio reforco, a
tarefa é feita porque é agradavel, sendo realizada por ela propria. A
motivacdo extrinseca ocorre quando a aprendizagem € concretizada para
atender a outro propésito, por exemplo, apenas passar no exame, galgar
um posto, ser agradavel para outra pessoa (pai, patrdo, namorada), para
‘subir’ socialmente. Aprendizagem baseada apenas em motivacdo
extrinseca tende a deteriorar-se, tdo logo seja satisfeita a necessidade ou
alvo extrinseco. Na motivacao intrinseca, ela tende a se manter constante.

Ao buscar informagbes e dados sobre a questdo da desmotivagcdo no
ambiente escolar, especificamente nas aulas de EF, alguns autores identificam certa
progressdo continua da desmotivacdo dos alunos a partir dos anos finais (BETTI,
1986; ZONTA; BETTI; ZULIANI (2002). Darido (2005) em sua pesquisa com 1172
alunos dos anos finais do ensino fundamental e do primeiro ano do ensino médio
também constata a crescente desmotivacdo relacionada as aulas, percebidas como
repetitivas e ndo atrativas.

Chicati (2000) além de identificar a repetitividade dos conteddos como um
motivo de desmotivacdo dos alunos, também evidencia a percepcéo dos escolares
de que estes podem fazer o que querem nas aulas de EF. Por fim, Carvalho (2015)
em seu estudo com escolares dos anos finais do ensino fundamental, também
evidencia alguns motivos para a desmotivacdo como falta de estrutura fisica,
problemas relacionais entre meninos e meninas, criticas excessivas por parte dos

colegas em relagéo ao seu desempenho.
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A partir de um cenario de desmotivacdo em que muitos professores
necessitam realizar seu trabalho docente e consequentemente a sua pratica
pedagdgica, ha também um fator muito importante e que colabora significativamente
na motivagdo dos alunos. Atualmente, as tecnologias tém adquirido grande espaco
no dia a dia da populacdo em geral, de forma que muitas vezes, o smartphone, por
exemplo, atue como um participante assiduo em meio a realidade das escolas de
ensino fundamental, médio e superior (BURGOS; SENA, 2010).

Observa-se também no caso das tecnologias, as constantes formacdes
continuadas que abordam a temética, o estimulo do governo a “tecnologizagcéo” dos
professores através do fornecimento de netbooks, tablets e programas educacionais.
N&o muito distante deste contexto, verifica-se que algumas escolas ofertam o
acesso de redes sem fio para os préprios alunos.

Muitas vezes, estes mesmos docentes se veem desafiados sobre como lidar
com estas questdes (BATISTA; BARCELOS, 2013), pois infelizmente, o uso de
smartphones e computadores para acessar as redes sociais e 0s aplicativos de
comunicacgédo instantanea, muitas vezes, acabam se tornando pratica comum. Além
de uma barreira, a titulo de exemplo, a participacdo dos alunos nas aulas de EF séo
um convite a distracdo, podendo prejudicar o aprendizado dos alunos (RAMOS,
2012).

Muito se tem pesquisado, no sentido de utilizar-se das tecnologias como
ferramenta no processo de ensino e de aprendizagem. Neste sentido, Leopoldo
(2004, p.13) alerta para o fato de que “As novas tecnologias surgem com a
necessidade de especializacdes dos saberes, um novo modelo surge na educacéao,
com ela pode-se desenvolver um conjunto de atividades com interesses didatico-
pedagdgicos”. Traduz-se entdo, em mais uma demanda/desafio para os docentes.

No contexto da desmotivacdo e do uso das tecnologias durante as aulas,
dentre outros fatores, esta presente a tematica indisciplina. De extrema relevancia a
discusséo desta tematica, vem sendo pautada amplamente devido a seus efeitos,
pois em casos extremos termina por demandar até mesmo esfor¢gos governamentais
no sentido de coibir a violéncia, na qual muitas vezes se transforma.

A indisciplina para La Taille (2012, p. 60) € conceituada “[...] como toda agao
moral executada pelo sujeito e que estd em desacordo com as leis impostas ou
construidas coletivamente, tendo o indisciplinado consciéncia ou nao deste processo

de elaboragao”. Ao relacionar este conceito com o ambiente escolar, pode-se afirmar
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qgue a indisciplina acontece através da suspensdo da autoridade que ocorre entre
aluno e professor, diretor, funcionarios e até mesmo pais dos alunos. Caracterizando
assim, um desafio principalmente para o docente, que necessita de meios para
reestabelecer a ordem entre os alunos.

Brito (2007) afirma que a indisciplina na EF escolar tende a manifestar-se
através da displicéncia e da recusa em participar das atividades propostas, bem
como a afronta ao professor, ou seja, a indisciplina se mostra através de atitudes
discentes que estdo em desacordo com a proposta inicial do professor ou da
instituicao.

Ao analisar a indisciplina sob uma perspectiva mais tradicional de educacéo,
poder-se-ia observar que estas ocorriam a partir da resisténcia dos alunos as
tentativas de adestramento e normatizacdo por parte do professor. Sendo assim,
guando professores esperavam que 0s alunos agissem de tal maneira e isto nédo
ocorria, muitas vezes procuram-se mecanismos coercitivos para que se pudesse
manter a disciplina que se queria impor de acordo com o entendimento docente.
Para Brito e Lucélia (2009, p. 3):

A indisciplina sempre existiu, mas a opressao que o professor exercia sobre
os alunos — na “educacdo de antigamente” —, era maior que a existente na
atualidade, e o aluno que estava sendo formado era diferente do atual. Para
aquele momento, o educando submisso e passivo era almejado.
Continuamos a guardar uma heranca pedagdgica que é alheia aos nossos
dias? Os tempos mudaram, a sociedade mudou, os professores e os alunos
mudaram, espera-se que os discentes, na atualidade, sejam participativos e
atuantes e ndo apenas assimiladores dos contelddos impostos pelo
professor.

Os conceitos de indisciplina vao se transformando na medida em que se
permite e deseja por parte do aluno uma participagdo mais ostensiva nas aulas, de
forma a ouvir suas opinides e/ou emissao de juizo sobre determinado assunto. Na
visdo do professor diretivo e controlador, que ainda segue um modelo mais
tradicional, qualquer interrupcdo em sua fala, mesmo que oportuna ou na forma de
um questionamento sobre seu ponto de vista, poderia ser entendido por este como
uma afronta, uma acao indisciplinar.

De forma geral, acredita-se ndo ser um processo simples a transicdo de
modelos educacionais, os quais desde a origem do professorado sempre foram
centrados na figura de autoridade destes. Herdou-se em grande parte a tendéncia

em normatizar os alunos e suas manifestacdes para facilitar o processo de ensino,
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porém, se o0 que se espera sdo alunos criticos, participativos e autbnomos (BRASIL,
1996; BRASIL, 2018), por conseguinte, ndo se pode ou deve agir de acordo com um
modelo que almejava um aluno décil e passivo.

N&o obstante € possivel perceber algumas situagdes extremas, no sentido de
agressoes fisicas e/ou verbais a professores dentro e fora do espaco escolar. Se por
um lado existiu na histéria um modelo educacional no qual a autoridade do professor
em relagdo ao aluno era evidente e inquestionavel (TARDIF; LESSARD, 2014), hoje
se assiste em grande parte a sua decadéncia, gerando em muitos casos uma
grande falta de respeito em relacéo a figura docente. Os papéis se invertem e muitas
vezes o0 aluno é quem exige do professor determinadas posturas.

Como os extremos nunca parecem ser o melhor caminho observa-se uma
transicdo abrupta entre modelos relacionais na sala de aula. Divulgada em meados
de 2014, a Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS — Teaching
and Learning International Survey), coordenada, em ambito internacional, pela
Organizacao para Cooperagcao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e, no Brasil,
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
levou em conta dados de 2013 e evidenciou o Pais com mais alto indice de violéncia
escolar.

A pesquisa realizada com 100 mil professores e diretores do segundo ciclo do
ensino fundamental e do ensino médio em diversos paises chegou a constatar que
12,5% dos docentes ouvidos afirmam serem vitimas de agressdes verbais ou de
intimidacéo de alunos pelo menos uma vez por semana no Brasil (INEP, 2014).

Na mesma direcdo e a titulo de exemplo, uma pesquisa encomendada pelo
Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo (APEOESP,
2017) e realizada pelo Instituto Locomotival em 2017, entrevistou 702 professores
de 155 municipios e evidenciando que 51% dos docentes sofreram agressdes
verbais ou fisicas nos ultimos trés anos. Junto destes dados, é possivel assistir as
diversas reportagens na midia confirmando esta triste realidade que acaba fazendo
parte da rotina de muitas institui¢cdes.

A violéncia no ambiente escolar ndo € algo que surge com a transicdo de
modelo educacional anteriormente referida, apesar de estar diretamente relacionada

ao fato. Ao buscar certo entendimento desta situacdo, € possivel inferir que as

! https://www.ilocomotiva.com.br/
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guestdes relativas a disciplina e a autoridade docente tém permanecido entre dois
extremos. Se por um lado buscou-se através de um movimento renovador a garantia
do estimulo a maior autonomia para o aluno e o menor autoritarismo docente, por
outro, perdeu-se de em grande parte o respeito (ou o temor) que havia em relacdo a
figura docente.

Neste sentido, o temor e 0 medo ndo sdo mais as caracteristicas que tem
definido a relacdo com os professores, porém, uma lacuna se abre neste espaco
dando abertura a comportamentos que extrapolam o aceitdvel e em muitos casos, a
integridade de docentes e alunos.

Apesar de existirem inUmeros projetos e estratégias governamentais sendo
colocados em acgao para coibir a violéncia no sistema escolar, trata-se de uma
tematica complexa. Neste contexto, Tardif e Lessard (2014) destacam que ha uma
tensdo na relacdo com os alunos. Tais fatos podem denotar uma série de fatores a
serem repensados em se tratando da instituicdo escolar, pois estes destacam que
0S tempos sdo outros, as demandas sao diferentes, vive-se em outro contexto e a

escola parece ser a mesma de antigamente.

2.2.2 Remuneracdo, multiplas tarefas e o Esgotamento Profissional

Neste cenario de desafios educacionais, também € possivel destacar alguns
fatores que interferem no cotidiano de professores e que possuem relacédo direta
com as dificuldades em sala de aula. O salario, as multiplas tarefas e as condi¢cdes
de trabalho constituem grande parte desses fatores intervenientes no trabalho
docente (TARDIF; LESSARD, 2014), consequentemente em sua pratica pedagogica,
levando em muitos casos os professores a sindrome do esgotamento profissional
(BENEVIDES; PEREIRA, 2002).

A sindrome do esgotamento profissional (SEP) é caracterizada pelo
sentimento crénico de desanimo, apatia e despersonalizacdo que atinge o
trabalhador. Cabe destacar que o termo “Burnout” ou sindrome de Burnout, também
€ comumente utilizado para referir-se a SEP. MASLACH e JACKSON (1981)
destacam basicamente trés dimensdes do Burnout.

A exaustdo emocional, caracterizada pela sensacdo de esgotamento fisico e
psiquico, a despersonalizacdo, a qual compreende a alteracdo da personalidade do

individuo levando-o a atitudes negativas. Por fim, a falta de realizacdo pessoal no
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trabalho, marcada pela avaliacdo negativa do préoprio trabalho e de seu
desenvolvimento profissional.

Farias et al. (2008) ao investigar a qualidade de vida no trabalho (QVT) do
professor de EF evidencia a insatisfacdo quanto a remuneragédo, compensacéao e as
condicbes de trabalho, principalmente aqueles que se encontram em inicio de
carreira. Tais constatacfes corroboram os achados de Both, Nascimento e Borgatto
(2008) e Cruz e Lemos (2005).

Conforme é possivel observar na literatura, a jornada do professor tende a
continuar fora de sala de aula, sendo que ndo ha uma compensacao financeira por
isso. Ao mesmo tempo, existe a necessidade de lidar com multiplos papéis, como
pai, psicologo, professor, ou até mesmo de policial, dado o contexto de violéncia
dentro e fora das escolas. Estas atribuicdes estdo diretamente relacionadas as
multiplas tarefas do professor de EF, tal fato, além de contribuir para o esgotamento
docente, favorece o enfraquecimento do vinculo emocional-afetivo com seus alunos
(SANTINI; MOLINA-NETO, 2005).

N&o obstante, a sobrecarga que advém desta multiplicidade de funcdes, da
guantidade de turmas e alunos para atender, bem como a falta de tempo para a
qualificacdo desejada podem ser considerados como fatores estressores (LAPO;
BUENO, 2003). Segundo Santini e Molina Neto (2005, p. 218), apés pesquisa
realizada com um grupo de docentes de EF, os problemas indicados como principais

causas do esgotamento profissional, ou como fatores condicionantes, séo:

a) Formacdo académica inadequada; b) A participagdo minimizada dos
professores na implantacdo de inovag¢Bes educativas; c) A exigéncia de
cumprir multiplos papéis sociais dentro da escola; d) Ambientes de trabalho
inseguros e violentos; e) Relacdes interpessoais conflituosas com colegas
de trabalho; f) Discrepancia entre as condi¢cdes materiais oferecidas e as
desejadas pelo professor; g) A dificuldade de lidar, politicamente e
epistemologicamente, com criticas dirigidas por diferentes setores da
comunidade escolar ao carater e a contribuicdo da disciplina no
desenvolvimento do curriculo escolar.

Presentes nas discussbes sobre a SEP estdo os ciclos de desenvolvimento
profissional. Parte-se do pressuposto de que a trajetdria docente € marcada por
diversos acontecimentos positivos e negativos vivenciados no cotidiano escolar. O
estudo e a compreensao dos ciclos contribuem para o entendimento das mudancgas

ocorridas no percurso profissional dos professores, jA que estes influem na
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significacdo e ressignificacdo constante deste profissional (FARIAS; SHIGUNOV;
NASCIMENTO, 2001).

Inimeros autores apresentam diferentes perspectivas sobre as fases da
carreira profissional docente, conforme se observa no quadro abaixo:

Fases da Carreira Profissional do Professor
Huberman Gongalves Stroot Barone et Nascimento; Graca
(1995) (1995) (1996) (1996) (1998)
Entrada O inicio Sobrevivéncia N.Novato Entrada
(0-3) (1-4) (0-2) (0-1) (0-3)
Estabilizacao Estabilidade Consolidagcao N.l. Avancado Consolidacao
(4-6) (5-7) (2-3) (2-3) (4-6)
Diversificacao Divergéncia Renovacao N. Competéncia Diversificacao
(7-25) (8-15) (3-4) (3-4) (7-19)
Serenidade Serenidade Maturidade N.Proficiente Estabilizagao
(25-35) (15-20/25) (5-) (5-) (20-35)
R.Interesse e
Desinvestimento desencanto Especialista
(25-40)

Figura 3 — Fases da carreira profissional
Fonte: Godtsfriedt (2016)

Para Huberman (2000) a entrada de carreira compreende caracteriza-se pela
sobrevivéncia e descoberta e, nessa fase, realizam-se as primeiras escolhas
profissionais. Entre 4 e 6 anos de exercicio, ocorre a fase de estabilizacdo, marcada
por uma maior seguranca e autonomia no enfrentamento das situacbes e ha
consolidacdo da sua forma de ser professor. Entre 7 e 25 anos de experiéncia, o
professor vivencia a fase de diversificacdo e experimentacdo, caracterizada pela
busca de melhores expectativas profissionais e da luta contra a rotina e o tédio.

O ciclo compreendido entre os 25 e 35 anos de exercicio engloba duas fases,
podendo ou nao ocorrer com todos os professores, sdo elas, serenidade e
distanciamento afetivo e a fase de conservadorismo e queixas. Na fase de
serenidade e distanciamento afetivo, a inquietacdo, o ativismo e a busca por novas
experiéncias dao lugar a certa tranquilidade e distancia em relagcdo aos movimentos
de classe, aos problemas institucionais e até mesmo a uma distancia afetiva dos
alunos.

Por fim, Huberman (2000) aponta uma etapa final na carreira docente, a fase
de contragdo, descompromisso e desinvestimento. Esta apresenta-se a partir de 35

anos de exercicio profissional, no momento em que o individuo inicia seu processo
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de desaceleracdo e desligamento do trabalho. Inicia-se um desinvestimento
profissional gradativo, que da preferéncia a vida pessoal do docente.

Assuncdo e Oliveira (2010, p. 2) destacam que “Ha casos em que esse
desinvestimento se d4 no meio da carreira quando a pessoa, desiludida ou cansada
com as pressdes da vida profissional, deixa de investir na carreira e canaliza suas
energias para outra atividade”.

As investigacbes de Borges (1998) e Machado et al. (2010) evidenciaram
professores de EF que, mesmo néo apresentando a SEP e tampouco estivessem na
fase final da carreira docente, de acordo com o modelo de Huberman (2000),
apresentavam caracteristicas profissionais encontradas em professores desta fase.
No primeiro caso, este fato pode estar atrelado a preocupacdo com o tempo de
trabalho necesséario para a aposentadoria, jA no segundo, com uma concepc¢ao
equivocada acerca do papel da EF na escola.

Tais casos demonstram que o abandono do trabalho docente e as praticas de
desinvestimento pedagdgico ocorrem ndo s6é em funcdo da SEP ou da fase da
carreira docente, porém, estdo também relacionadas com caracteristicas individuais
dos professores e suas concepcdes sobre a EF escolar. Isto justifica, neste estudo,
a tentativa de identificacdo das concepc¢des do professor acerca dos objetivos da EF
escolar, bem como, seu entendimento sobre o0s processos de ensino e

aprendizagem.

2.2.3 Diminuicdo do autoritarismo docente: a génese do processo de

negociacao e a nova demanda de saberes/habilidades

Tem-se questionado o papel do professor nas Uultimas décadas, tais
guestionamentos resultaram em alteracdes na formacdo inicial. Neste sentido, ha
consideravel producdo no sentido de reconhecer e identificar as competéncias
necessarias para que o docente possa ser considerado um bom profissional, o que
sem sombra de duvida, se torna imprescindivel para propor objetivos e metas para a
formacao do futuro professor (COSTA; NASCIMENTO, 2009).

Esteve (1999, p.38) destaca que “assumir as novas fungbes que o contexto
social exige dos professores supfe dominio de uma ampla série de habilidades
pessoais que ndo podem ser reduzidas ao ambito da acumulagdo do conhecimento”.

Mais ainda, alerta quanto as tensdes e perturbacfes provocadas pela necessidade
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de mudancas radicais na pratica pedagogica do professor num curto periodo de
tempo, destacando que, aguele que resiste a estas mudancas ao tentar manter um
modelo social de transmissor exclusivo do conhecimento, desenvolve grandes
possibilidades de ser questionado pelos pares e de desenvolver sentimentos de mal
estar (ESTEVE, 1999).

A partir de uma perspectiva menos tradicional, entende-se que a pratica
pedagdgica do professor € caracterizada basicamente pelas mediacbes
pedagdgicas que este realiza em um processo de ensino, com vistas a contribuir no
processo de aprendizagem do aluno. “Vygotsky trabalha, entdo, com a nogao de que
a relacio do homem com o mundo ndo é uma relagcdo direta, mas,
fundamentalmente, uma relagcdo mediada” (KOLL, 2010, p. 26-27). Entende-se,
neste contexto, a mediacdo como o0 processo de intervencdo de um elemento
intermediario numa relacéao.

No que tange a mediacdo no ambito da escola, parte-se da perspectiva de
que o professor atua como um mediador entre a informacdo (conteudos da EF,
cultura) e o aluno. Esta perspectiva utilizada estd embasada em Freire (2011, p.
47), ao afirmar que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria producdo ou a sua constru¢ao”. Estabelecendo o
didlogo como base da mediacéo.

Sanceverino (2016) entende que esta mediacdo serve para que 0s alunos
possam produzir estratégias intelectuais que Ihes permitam apropriar-se de
conhecimentos, 0 que sem a interven¢do docente, somente pela simples exposicéo
a estimulos ou experiéncias diretamente com objetos e situacdes nao seria possivel.

A mediacdo pedagogica deve fomentar no mediador o sentimento de
alteridade para com o aluno, e neste Ultimo a reciprocidade. Esta perspectiva de
colocar-se no lugar do outro, de acolhimento, € o principio sem o qual ndo se
estabelece a relagéo, condicdo central em um processo de mediacdo pedagogica
(SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004). Conclui-se que a afetividade esta
implicada no processo de mediacdo pedagogica (GOMES, 2014) e concretiza-se a
partir da agao docente que, conforme a perspectiva de Paulo Freire deve ser capaz
de estabelecer um elo entre aquilo que ja é de conhecimento do aluno e o que ele
vira a aprender (MASETTO, 2000).

Neste projeto sao trazidos conceitos importantes a partir de Perrenoud (1999)

em que utilizar-se-4 o termo negociacdo como um elemento englobado dentro
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pratica pedagogica e diretamente relacionado com o processo de mediacao
pedagogica. Parte-se do principio de que a negociacdo esta presente dentro da
pratica pedagogica do professor, e evidencia-se principalmente, em se tratando de
EF, no momento em que o docente busca “defender” seus interesses pedagdgicos
(referente aqueles previstos em planejamento ou em seu plano de aula) sendo que
estes, muitas vezes, entram em conflito com os interesses dos alunos.

Destacam-se algumas situa¢cdes de negociacao que ocorrem:

1- Quando o docente estabelece a priori conteudos que serdo desenvolvidos
ao longo da aula e estes ndo sdo de agrado/interesse de alguns alunos ou
da maioria. O professor passa a negociar para obter adesao de todos os
alunos durante a aula.

2- Quando ndo ha motivagdo por parte dos alunos para a participacdo em

aula por outros motivos que ndo sejam os conteudos.

Perrenoud (1999) defende a ideia de que ndo se pode esperar que O
professor defina unilateralmente todas as situacdes durante o processo de ensino,
ao mesmo tempo se entende que o seu papel ndo € atender a qualquer preco as
demandas dos alunos. Sendo assim, “A negociacdo é uma forma néo sé de respeito
para com eles, mas também um desvio necessario para implicar o maior nimero
possivel de alunos em processos de projeto ou solucdo de problemas”
(PERRENOUD, 1999, p. 68). Contudo, isso sO funciona se o poder for realmente
partiihado e se o professor escutar as sugestfes e as criticas dos alunos, lidando
corretamente com as situagoes.

Para Almeida et al. (2012) a EF escolar, diferente dos demais componentes
do curriculo, mostra-se de maneira impar, visto possuir a especificidade de lidar com
a cultura do movimento humano. Sendo este, carregado de elementos que vao além
da historia, ética, filosofia, concretizando um espaco aberto a momentos de alegria,
diversédo e prazer. Diante deste contexto, € muitas vezes inevitavel os conflitos de
interesses em relacéo aos conteldos, aos jogos e esportes que terdo destaque nas
aulas, pois, cada um destes traz uma diferente carga de emotividade e prazer
fortemente reforcados pela cultura local.

Aléem disso, outros desafios que existem no ambiente escolar como a
indisciplina, a desmotivagdo e a violéncia também acabam fazendo do professor

alguém que deve estar constantemente negociando, barganhando, procurando
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solucbes e alternativas para resolucdo de conflitos que emergem dentro e fora de
sala de aula. A titulo de exemplo pode-se explicitar uma situacdo na qual um aluno
nao deseja participar da aula a ndo ser no time de um amigo e colega, aquele que
quer ser o primeiro a realizar tal tarefa, outro que é violento e machuca os demais,
meninas que nao querer suar, etc.

Todas estas circunstancias evidenciam a realidade do professor que busca
diariamente recursos e saberes para lidar com estas diferentes situagbes. Tardif
(2002) ao tratar do saber docente destaca que este nunca é algo estritamente
cognitivo, porém, caracterizado por relagbes mediadas pelo trabalho que lhes
fornece principios para enfrentar e solucionar situacdes cotidianas. Estas situacdes
cotidianas que surgem naturalmente no processo de ensino dentro da escola, bem
como as estratégias utilizadas pelos professores para “resolvé-las”, caracterizam os
processos de negociacdo e de resolucdo de conflitos.

Tendo em vista, sob uma 6tica generalista, que o0 processo educacional tem
se distanciado de um modelo mais tradicional e vertical, comum durante o periodo
militarista na EF escolar, por exemplo, o simples fato da diminuicdo do autoritarismo
(e infelizmente em muitos casos também da autoridade docente) do professor e da
abertura as opinides e anseios dos alunos pode gerar um grande conflito de
interesses. Advém dai, em grande parte, a necessidade das negocia¢des, exigindo
grande preparo do professor para lidar com estas situacoes.

A gquestdo das situacbes cotidianas que emergem na escola e demandam
resolucdes de conflito, remetem em grande parte aos professores e 0s recursos/
elementos que estes possuem e utilizam para lidar com estas. Pode-se chamar
estes recursos de saberes docentes (TARDIF, 2002), competéncias (PERRENOUD,
1999) e/ou até mesmo de habilidades docentes (NASCIMENTO, 1999).

Esse desenvolvimento profissional parece, nos tempos atuais, configurar-se
com condi¢cdes que vdo além das competéncias operativas e técnicas,
aspecto muito enfatizado nos Ultimos anos, para configurar-se como uma
integracdo de modos de agir e pensar, implicando num saber que inclui a
mobilizacdo de conhecimentos e métodos de trabalho, como também a
mobilizacdo de intengbes, valores individuais e grupais, da cultura da
escola; inclui confrontar ideias, crencas, praticas, rotinas, objetivos e papéis,
no contexto do agir cotidiano, com seus alunos, colegas, gestores, na busca
de melhor formar as criangas e jovens, e a si mesmos (GATTI, 2016, p.
169).
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Cabe destacar que ndo se quer afirmar que o processo de maior concessao
de liberdade aos alunos, dando-lhes maior voz e poder decisorio é um fato negativo.
Tal questdo é de extrema importancia para que se colabore na construgdo de um
cidaddo critico e participativo, porém, a partir do momento em que ocorre esta
abertura e ndo mais o professor toma todas as decisdes, se estabelece a
possibilidade de um enorme leque de ideias e opinides, que muitas vezes entram em
conflito, demandando do professor acbes que fogem ao seu papel histérico de
“transmissor do conhecimento”, assim, este também acaba tendo de realizar o papel

de mediador e/ou negociador.



3 Materiais e Métodos

A discussdo do método numa pesquisa cientifica mostra-se como de suma
importancia, pois elucida os passos, estratégias e as justificativas para a
investigacdo que sera realizada, sendo assim, busca esclarecer quais caminhos
serdo adotados no processo de pesquisa e suas justificativas. De acordo com Godoy
(2005), a qualidade de um estudo de campo sugere que 0 pesquisador apresente
detalhadamente, a metodologia e o delineamento da pesquisa de forma que outra
pessoa como um leitor ou avaliador possam apreciar e julgar se a pesquisa é
adequada.

Este estudo apresenta caracteristicas de natureza qualitativa, tendo em vista
gue a abordagem do fendmeno a ser estudado nao visa a quantificacdo ou a sua
significAncia estatistica em comparacdo com as outras realidades, porém, o
conhecimento destas realidades e o contexto no qual se produzem. A pesquisa
qualitativa trabalha com o universo dos significados, crencas, motivos, aspiracoes e
valores das atitudes. Este conjunto de fenébmenos é entendido como fragmento da
realidade social, visto que o ser humano néo é diferenciado s6 pelo que faz, mas
pelo o0 que pensa e interpreta a partir da sua realidade (MINAYO, 2009).

Neste sentido, de acordo com 0s objetivos propostos esta pesquisa apresenta
caracteristica descritivo-exploratoria, pois visa ndo s6 a descricdo de caracteristicas
de determinada populacdo ou situacdo, mas também, a identificacdo de fatores que
determinam ou contribuem para ocorréncia de determinados fendmenos (GIL, 2008).
Quanto aos procedimentos técnicos (delineamento), configura-se como estudo de
campo, haja vista sua caracteristica principal, o contato do pesquisador com 0
ambiente ou comunidade a ser investigada.

Para Gil (2008, p. 52) o estudo de campo configura-se como um tipo de
pesquisa “desenvolvida por meio da observacdo direta das atividades do grupo
estudado e de entrevistas com informantes para captar suas explicacdes e
interpretacbes do que ocorre no grupo” E utilizada com o objetivo de obter
informacdes acerca de um problema ou hipotese, ou ainda para descobrir novos
fendmenos e suas relacbes (MARCONI E LAKATOS, 2003). Cabe destacar que o
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estudo de campo focaliza uma comunidade, ndo necessariamente geografica, mas

um grupo ou comunidade. No caso aqui abordado, um grupo de professores.

3.1 Amostra e critérios de inclusao

A amostra sera composta por professores de EF atuantes nas escolas
municipais de Pelotas-RS, que lecionem nos anos finais do ensino fundamental e
que facam parte das escolas com menor, maior e com uma média intermediéria de
IDEB? dos anos finais.

Sendo assim, estardo incluidas neste estudo oito escolas, sendo sorteadas
duas instituicdes cuja as médias dos trés ultimos indices resultavam acima de 4,
sendo considerado um indice alto neste contexto investigativo; quatro instituicoes
com IDEB maior que 3 e menor que 4, considerados como indices intermediarios;
duas instituicbes com média de IDEB menor que 3, cujos indices podem ser
considerados baixos. A consulta do indice de desenvolvimento foi realizada no site
do INEP?3 e levou em conta as notas dos trés Ultimos IDEB de cada escola.

A utilizacdo do IDEB como critério de selecéo leva em consideracao o fato de
este ser utilizado como um indicador de qualidade, visto que, ao selecionar escolas
pelo bairro ou até mesmo através do numero de alunos, pode-se de certa forma
induzir os tipos de realidades que serdo enfrentadas pelos professores. A titulo de
exemplo, os maiores indices de violéncia estdo mais associados com bairros mais
pobres, ou até mesmo a grande quantidade de alunos por turma de escolas
populosas influencia na pratica pedagdgica do professor.

Poder relacionar um indice que se propde a mensurar a qualidade da
educacao nas escolas que servem de amostra para o estudo, além de identificar as
formas de atuacdo pedagodgica e os desafios e que os professores enfrentam nestas
diferentes realidades, aparenta ser de fundamental importancia, contribuindo para
ampliar a compreenséo sobre os desafios docentes e sua relacdo com a “qualidade”

da educacéo nestas escolas.

2 O Ideb funciona como um indicador nacional que possibilita o monitoramento da qualidade da
Educacao pela populacdo por meio de dados concretos, com o qual a sociedade pode se mobilizar
em busca de melhorias. Para tanto, o Ideb é calculado a partir de dois componentes: a taxa de
rendimento escolar (aprovagdo) e as médias de desempenho nos exames aplicados pelo Inep. Os
indices de aprovacao sdo obtidos a partir do Censo Escolar, realizado anualmente (BRASIL, 2016).

3 http://ideb.inep.gov.br
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No mesmo sentido, identificar se existem desafios em comum em escolas
com IDEB similar, e que ndo estdo presentes nas demais instituicdes, bem como a
identificacdo das estratégias utilizadas pelos docentes, podem apontar caminhos
interessantes para que compreenda os diferentes dilemas que desafiam
profissionais. Posto isto, espera-se que esta investigacao possa trazer maior riqueza
de elementos para subsidiar a discusséo desta tematica.

Justifica-se a escolha das escolas do municipio por apresentarem um
contexto de trabalho mais estavel e maior disponibilidade de dados no site da
prefeitura de Pelotas, como: endereco, nome do diretor(a), n° de alunos por ciclo de
ensino, dentre outros, 0s quais apresentam relevancia para a selecdo de amostra.
Além disso, as recentes manifestacdes relacionadas as condicbes de trabalho a
nivel estadual e que culminaram em greve do magistério* podem influenciar
negativamente nos objetivos deste trabalho, tendo em vista que o foco do estudo é
compreender os dilemas que emergem principalmente em sala de aula e néo
somente fora dela.

Foram encontradas 33 escolas municipais em Pelotas-RS a partir da pesquisa
através do IDEB dos anos finais, sendo que, somente aquelas que apresentavam
pelo menos trés valores do indice foram consideradas para o calculo da média. A
proposta do calculo da média busca homogeneizar possiveis variacées do indice em
determinados anos de avaliagcdo, como por exemplo, uma greve ocorrida em
determinado ano, o que demanda aulas intensivas para recuperacédo de conteudo,
bem como a falta de determinado professor que também determina aulas intensivas,
podendo comprometer o aprendizado dos alunos e seu desempenho na prova Brasil

neste ano letivo em especial.

Escolas encontradas:

33

I 1
Escolas excluidas por
ndo apresentarem Escolas cuja média foi Escolas selecionadas:
pelo menos trés calculada: 26 10
indices: 7

Figura 4 — Fluxograma da busca por IDEB

4 https://gl.globo.com/rs/rio-grande-do-sul/noticia/em-assembleia-professores-estaduais-do-rs-decidem-

continuar-com-greve-que-dura-mais-de-2-meses.ghtml



https://g1.globo.com/rs/rio-grande-do-sul/noticia/em-assembleia-professores-estaduais-do-rs-decidem-continuar-com-greve-que-dura-mais-de-2-meses.ghtml
https://g1.globo.com/rs/rio-grande-do-sul/noticia/em-assembleia-professores-estaduais-do-rs-decidem-continuar-com-greve-que-dura-mais-de-2-meses.ghtml
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IDEB ESCOLA MEDIA DO

IDEB

Al 4,03

>4 B1 4,03
A2 3,7

B2 3,6

>3 e <4 Cc2 3,56
D2 3,46

<3 A3 2,83
B3 2,7

Figura 5 — Quadro das escolas classificadas pelo IDEB

3.2 Coleta de dados e instrumentos

Serao realizadas entrevistas semiestruturadas (apéndice C) para trabalhar na
obtencao de informacgdes a partir de questdes concretas, previamente definidas pelo
investigador e posteriormente adequadas através de um estudo piloto.

O roteiro de entrevistas foi construido pelo préprio autor buscando alcancar os
objetivos propostos. Contatos preliminares com a realidade e estudos pilotos
contribuem com a pesquisa, pois permitem ao investigador certificar-se de que suas
guestdes de pesquisa fazem sentido na realidade social e ndo se constituem num
problema artificial (GODOY, 2005).

Adotou-se o tipo de entrevista semiestruturada, tendo em vista que esta
permite que, através do didlogo e de sua flexibilidade, possam emergir contribuicbes
do participante a partir das quais novas questdes podem ser formuladas,
contribuindo para que se estabelegca uma visdo mais ampla do problema de
pesquisa em questdo (NEGRINE, 1999).

N&o obstante, Trivinos (1987) destaca que a entrevista semiestruturada
caracteriza-se como um dos principais meios de que o investigador dispde para
realizar a coleta de dados, dado que valoriza a sua presenca, além de oferecer as
perspectivas possiveis para que o informante tenha a liberdade e a espontaneidade

necessaria.
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3.3 Procedimentos
3.3.1 Antes da Coleta de Dados

Num primeiro momento realizar-se-4 um estudo piloto contando com trés
professores selecionados por conveniéncia visando adequacdo do instrumento.
Posto isto, sera solicitada autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacédo e
Desporto (SMED) para ingresso nas instituicbes e como requisito para que se possa
encaminhar o projeto para a Plataforma Brasil, visando sua apreciagao ética.

Por conseguinte, o estudo serd submetido ao Comité de Etica e Pesquisa da
ESEF — UFPEL através da Plataforma Brasil. Todos os participantes serao
voluntarios, e deverdo preencher o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(Apéndice A) caso optem pela participagédo no estudo.

3.3.2 Durante a Coleta de Dados

Esta fase sera desenvolvida no segundo semestre de 2018 e muito
provavelmente, no inicio de 2019. Num primeiro momento, almeja-se 0s primeiros
contatos com as instituicbes de ensino, visando a identificacdo do contexto e a
tomada de conhecimento dos o(s) docente(s) que irdo compor a amostra. Num
segundo momento, serdo entregues aos professores o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, explicando os objetivos, possiveis riscos e contribuicbes desta
pesquisa.

A assinatura do termo pelo professor € requisito para a participacdo na
pesquisa, para que assim, possam ser realizadas as entrevistas. Ainda assim, cabe
destacar que, no momento de contato preliminar com a instituicdo, esta NAO sera
informada sobre o critério de selecdo da instituicdo (IDEB), de forma a evitar
possiveis constrangimentos, neste caso, as instituicdes serdo informadas que foram

selecionadas a partir de sorteio aleatério.

3.3.3 Apos a Coleta de Dados

As entrevistas serdo transcritas e retornardo aos professores para 0
acrescimo de informacgfes e/ou remocao de trechos e permanecerao arquivadas em
acervo do préprio pesquisador. J4 a analise de dados se desenvolvera assim que

forem sendo obtidas as informacdes de cada escola na sua totalidade. Neste
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processo de construcao e de interpretacdo dos resultados, sera utilizada a analise
de contetdo tomando como base os estudos de Bardin (2011).

Esta técnica de analise suscita por parte do pesquisador muita paciéncia,
tempo, intuicdo para que possa perceber trechos relevantes, além da criatividade
para uma boa organizacdo de categorias. Aliado a isso, deve existir a disciplina,

perseveranca, e rigor ao decompor um conteudo.

Calculo de média

Etapad: do IDEB

Procedimentos éticos

Autorizagao
Etapa 2: SMED + Comité
de Etica

Contato preliminar
com a instituigao

Termos de
consentimento e

l entrevistas i
\

Instituicdes com Instituigdes com Instituigdes com
¢ média IDEB ¢

média IDEB >4 <A i média IDEB <3

Etapa 3:

Escola Al Escola A2 | Escola B2 Escola A3

Escola B1 Escola C2 | Escola D2 Escola B3

Figura 6 — Fluxograma da metodologia

No quadro abaixo apresentar-se-4 uma matriz analitica envolvendo o0s
objetivos desta pesquisa, as questdes que buscardo atender estes objetivos e o0s

autores de referéncia que seréo utilizados para futura discusséao:
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OBJETIVO QUESTAO AUTORES DE REFERENCIA

» Identificar e descrever de que forma | 1-Para que serve a educacao fisica na tua opinido? MIZUKAMI (1995)
se da a atuacdo pedagogica dos | 2-O que os alunos devem aprender nas aulas? BECKER (1993)
professores 3-Como acreditas que eles aprendem? AUTORES

4-Qual o papel dos alunos nesse processo? CONCEPCOES
5-No processo educacional, qual seria o teu papel como professor? PEDAGOGICAS EF
6-Neste momento da tua carreira acredita que tens atuado executando

outros papeéis?

» Compreender as principais | 7-Em se tratando das decisdes durante as aulas, tu geralmente decide as TARDIF e LESSARD
caracteristicas, dilemas e tensdes na | atividades os alunos fazem, vocés decidem em conjunto ou eles é quem (2014)
relacdo professor-aluno; decidem?

8-Como é a tua relagdo com os alunos?
9- Como tu acha que deveria ser a tua relagdo com eles?
10-Quais sédo as maiores dificuldades nessa relacdo?
11-Acreditas que o0s pais tem um papel importante no processo
educacional dos filhos? Por que?
12-Percebes o comprometimento dos pais com a escola no processo
educacional?
13-Na tua opinido, o contexto social no qual a escola esta inserida, e o
contexto social dos alunos interferem na dindmica das aulas?
»> Identificar e compreender os fatores | 14-De forma geral, o que tu acha que mais interfere/dificulta na tua atuagéo SANTINI E MOLINA

condicionantes que podem levar
alguns professores as préticas de
desinvestimento pedagégico e de
abandono profissional,

como professor na escola?

15-Quais desses fatores mais interferem e de que forma eles afetam?
16-Falando especificamente da tua pratica pedagégica, que fatores tu acha
que intervém especificamente no momento em que estds na “sala de
aula”?

17-De que forma esses fatores interferem na tua aula?

NETO (2005)

MACHADO (2010)

GONZALEZ E
FENSTERSEIFER (2006)
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18-Durante a tua carreira, ja passastes por periodo de
doenca/stress/dificuldades, que te levaram a uma certa pratica de
abandono e desinteresse, seja das aulas ou do teu compromisso como
professor? Quais foram?

19-Na tua opinido, quais fatores mais contribuiram para que ocorresse
esse tipo de pratica?

20-Existe mais algum tipo de dificuldade pela qual possas ter passado e
gue também te levaram a uma maior indiferenca em relagdo as aulas? Ex:
uma turma mais complicada, falta de materiais etc. Poderias relatar um
caso?

21-Como era a tua pratica neste periodo de esgotamento/descrenca? Por
quanto tempo durou?

22-Vocé utiliza ou ja se utilizou da aula livre? Caso utilize, em que
momento da tua profissdo tu decidiu adotar esta abordagem e de que
forma ela pode contribuir no desenvolvimento dos alunos?

23-Caso ndo utilize a aula livre, por quais motivos?

» Conhecer a opinido docente acerca
de possiveis mudancas/estratégias
para melhoria do seu contexto de
atuacdo e de sua pratica pedagdgica

24-Em relacéo as tuas condicdes de trabalho, quais mudancgas tu acha que
sédo possiveis de serem realizadas para a melhoria das condigbes de
trabalho dos professores nesta instituicdo?

25-Acreditas que as tuas préticas pedagdgicas e as tuas decisdes como
professor estimulam os alunos a agirem de acordo com aquilo que tu acha
que eles devem fazer?

26-Tu acreditas que deverias modificar algum aspecto na tua atuacao
como docente e consequentemente na tua pratica pedagégica?

Caso acredites, 0 que mudarias?

ALARCAO (2003)

TARDIF (2002)

Figura 7 — Matriz analitica
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Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Pesquisador responséavel: Maridngela da Rosa Afonso
Instituicdo: Escola Superior de Educacéo Fisica - UFPEL
Endereco: Rua Luis de Camdes, 625 — Trés Vendas — Pelotas, RS
Telefone: 53- 3273-2752

Concordo em participar do estudo “A aula de Educacao Fisica em foco: dilemas e
desafios na atuacdo docente”. Estou ciente de que estou sendo convidado a

participar voluntariamente do mesmao.

PROCEDIMENTOS: Fui informado de que o objetivo geral sera “ldentificar e
descrever de que forma se da a atuacao pedagdgica do professor de EF e os fatores
intervenientes em sua pratica profissional”, cujos resultados serdo mantidos em
sigilo e somente serédo usados para fins de pesquisa. Estou ciente de que a minha
participacdo envolvera a participagcdo em uma entrevista.

RISCOS E POSSIVEIS REACOES: Quaisquer possiveis reacdes decorrentes do
estudo e da aplicacdo dos questionarios poderao ter seus efeitos minimizados, pois
fui informado que n&o serei obrigado(a) a responder questdes que possam me
causar constrangimento ou desagrado.

BENEFICIOS: o beneficio de participar na pesquisa relaciona-se ao fato que os
resultados serdo incorporados ao conhecimento cientifico e posteriormente a
situacdes de ensino-aprendizagem.

PARTICIPACAO VOLUNTARIA: Como ja me foi dito, minha participacdo neste
estudo sera voluntaria e poderei interrompé-la a qualqguer momento.

DESPESAS: Eu ndo terei que pagar por nenhum dos procedimentos, nem receberei
compensacdes financeiras.

CONFIDENCIALIDADE: Estou ciente que a minha identidade permanecera
confidencial durante todas as etapas do estudo.

CONSENTIMENTO: Recebi claras explicagbes sobre o estudo, todas registradas
neste formulario de consentimento. Os investigadores do estudo responderam e
responderdo, em qualquer etapa do estudo, a todas as minhas perguntas, até a
minha completa satisfacdo. Portanto, estou de acordo em participar do estudo. Este
Formulario de Consentimento Pré-Informado sera assinado por mim e arquivado na

instituicdo responsavel pela pesquisa.
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Nome do professor(a)
Identidade:
ASSINATURA: DATA: / /

DECLARACAO DE RESPONSABILIDADE DO INVESTIGADOR: Expliquei a
natureza, objetivos, riscos e beneficios deste estudo. Coloquei-me a disposi¢ao para
perguntas e as respondi em sua totalidade. O participante compreendeu minha
explicacdo e aceitou, sem imposi¢cdes, assinar este consentimento. Tenho como
compromisso utilizar os dados e o material coletado para a publicagdo de relatérios
e artigos cientificos referentes a essa pesquisa.

ASSINATURA DO PESQUISADOR RESPONSAVEL




Apéndice B — Carta de solicitacdo de autorizacdo a SMED

MINISTERIO DA EDUCACAO 4
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS o

e'.s kg; ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO FiSICA m O, @m
A. A u.._f"
RS - gri Rua Luiz de Camdes, 625 ® Bairro Tablada

e CEP: 96055-630 » Pelotas/RS Telefones: (53) 32732752/3283 7485 ¢ Fone
Fax: (53) 3273 3851

A Secretaria Municipal de Educac&o e Desporto
Prezado (a) Senhor (a)

Considerando a necessidade de realizacdo da pesquisa de mestrado intitulada “A
aula de Educacéo Fisica em foco: dilemas e desafios na atuacdo docente”, o
qual tem como objetivo “Identificar e descrever de que forma se da a atuacao
pedagdgica do professor de EF e os fatores intervenientes em sua prética
profissional.” Vimos solicitar a permissdo desta unidade para realizar a coleta de
dados junto ao(s) professore(s) da disciplina de Educacdo Fisica que atuam nas
escolas municipais de Pelotas. Destacamos que esta pesquisa segue 0s preceitos
éticos da pesquisa envolvendo seres humanos e leva em conta 0 maximo de
respeito e ética profissional para a sua realizacdo. Informamos que em breve o
protocolo deste trabalho sera disponibilizado através do Comité de Etica em
Pesquisa da ESEF/ UFPEL. Agradecemos a atencédo dispensada e colocamo-nos a
disposicéo para quaisquer esclarecimentos.

Orientadora: Prof. Dr. Mariangela da Rosa Afonso

mrafonso@agmail.com

Pesquisador: Otavio Avila Pereira

oapereira@outlook.com
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APENDICE C — ROTEIRO DE ENTREVISTA

Nome: Idade:

Tempo de docéncia: Na escola: Total na carreira docente:

Atua em algum outro nivel além dos anos finais? ( ) Sim — Qual? ( ) Nao
Carga horaria de trabalho total: _ horas.

Sempre trabalhou com essa carga horaria?

Numero de turmas para as quais leciona:

Numero médio de alunos por turma:

Em que ano finalizou sua graduacéo?

Em que instituicdo se graduou?

Possui alguma poés-graduagcdo?

Atua em mais alguma escola? ( ) Sim ( ) Nao

Carga horéria na 22 escola:

Acumula alguma funcéo na escola além da docéncia? Qual?

Realiza ou ja realizou formagao continuada?

Questbdes

Atuacao docente e modelos pedagdgicos
0 - Por que escolhestes a Educacao Fisica?
1 - Para que serve a EF escolar?

2 - O que os alunos devem aprender nas aulas?

3 - Como acreditas que eles aprendem?

4 - Qual o papel dos alunos nesse processo?

5 - No processo educacional, qual seria o teu papel como professor?

6 - Neste momento da tua carreira acredita que tens atuado executando outros
papéis que vao além do ser professor?
7 - Em se tratando das decisdes durante as aulas, tu geralmente decide as

atividades que os alunos fazem, vocés decidem em conjunto ou eles é que
decidem?
Modelo relacional professor x aluno
8 - Como é a tua relacdo com os alunos?
9 - Como tu acha que deveria ser a tua relagédo com eles?
10 - Quais séo as maiores dificuldades nessa relacéo?
11 - Acreditas que os pais tem um papel importante no processo educacional dos
filhos? Por que?
12 - Percebes o comprometimento dos pais com a escola no processo educacional?

13 - Na tua opinido, o contexto sécioeconémico no qual a escola esta inserida, e o
contexto sécioecondmico dos alunos interferem na dinadmica das aulas?
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Dificultadores a atuacao docente
14 - De forma geral, o que tu acha que mais interfere/dificulta na tua atuacdo como
professor na escola?
15 - Quais desses fatores mais interferem e de que forma eles afetam?
16 - Falando especificamente da tua pratica pedagdgica, que fatores tu acha que
intervém especificamente no momento em que estas na “sala de aula”?
17 - De que forma esses fatores interferem na tua aula?

Desinvestimento pedagogico e abandono profissional
18 - Durante a tua carreira, ja passastes por periodo de doenca/stress/dificuldades,

gue te levaram a uma certa pratica de abandono e desinteresse, seja das aulas ou
do teu compromisso como professor? Quais foram?

Caso responda sim:

20 - Existe mais algum tipo de dificuldade pela qual possas ter passado e que
também te levou a uma maior indiferenca em relacdo as aulas? Ex: uma turma mais
complicada, falta de materiais etc. Poderias relatar um caso?

21 - Como era a tua pratica neste periodo de esgotamento/descrenca? Por quanto
tempo durou?

Caso responda néo:

22 — Um termo comum na EF é o largobol e o professor rola-bola. Na tua opinido, o
gue leva o professor a chegar nesse estado?

22 - Vocé utiliza ou ja se utilizou da aula livre? Caso utilize, em que momento da tua
profissdo tu decidiu adotar esta abordagem e de que forma acreditas que ela pode
contribuir no desenvolvimento dos alunos?

23 - Caso nao utilize a aula livre, por quais motivos?

Mudancas nas condicdes de trabalho e na atuacdo pedagodgica
24 - Em relacdo as tuas condi¢des de trabalho, quais mudancas tu acha que sdo
possiveis de serem realizadas para a melhoria das condicbes de trabalho dos
professores nesta instituicdo?
25 - Acreditas que as tuas praticas pedagodgicas e as tuas decisbes como professor
estimulam os alunos a desenvolverem aspectos/conhecimentos que acreditas que
eles devem desenvolver?
26 - Tu acreditas que deverias modificar algum aspecto na tua atuacdo como
docente e consequentemente na tua pratica pedagodgica? Caso acredites, o que
mudaria?
27 — O que te motiva a seguir atuando como docente?



2. Relatério do trabalho de campo
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O presente item tem por objetivo descrever as etapas que envolveram a
coleta de dados, o percurso metodologico e a logistica empregada nestes
procedimentos na presente pesquisa, intitulada “A aula de Educacdo Fisica em
foco: dilemas e desafios na atuacdo docente”. Para melhor entendimento do

relatorio se faz necessario a retomada dos objetivos propostos neste estudo.

- Geral: ldentificar e compreender os principais dilemas e dificuldades para a
concretizacdo da pratica pedagdgica de professores de Educacéo Fisica;
- Especificos: Identificar e descrever a(s) perspectiva(s) pedagodgica(s) que

orienta(m) as acdes docentes;
- Reconhecer as principais caracteristicas na relacéo professor aluno;

- Explorar a percepc¢éo docente quanto as praticas de desinvestimento pedagdgico;

Primeiros passos:

Para atender aos objetivos desta pesquisa, o primeiro passo a ser tomado
caracterizou-se pela definicdo dos sujeitos que participariam do estudo. Neste
sentido, o primeiro aspecto foi delimitar a rede de Ensino, neste caso, como sendo a
Municipal de Pelotas e o ciclo de ensino, 0os anos finais. Logo em seguida tomou-se
a decisdo de utilizar o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacéo Béasica) como
critério de selecdo das instituicdes. Para tal, o primeiro passo consistiu em extrair
dos documentos oficiais do Ministério da Educac&o os indices para futuro célculo.

Apo6s colocados em uma planilha do Excel, foram calculadas as médias
somando os trés ultimos indices obtidos pelas instituicdes. Até a data de realizacéo
deste procedimento, o ultimo IDEB que constava no site era o de 2015. Apés da
média dos trés ultimos indices e levando em conta a média de IDEB da cidade de
Pelotas, foram sorteadas 2 instituicbes com indice maior que 4; quatro instituicbes
com indice menor que 4 e maior que 3; duas instituicdes com indice menor que 3.

JA no que diz respeito ao instrumento de pesquisa, a entrevista
semiestruturada mostrou-se como ferramenta eficaz, por permitir explorar e detalhar
aspectos que surgiram espontaneamente no momento da coleta de dados.

Apoés definidos estes procedimentos, foi encaminhada uma solicitacdo a
Secretaria Municipal de Educacao e Desporto (SMED), visando a autorizagdo para

entrada no ambiente de investigacdo respeitando todos os procedimentos éticos
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necessarios. Este passo € de suma importancia pois informa a SMED quais
pesquisas estdo sendo desenvolvidas no ambito de suas instituicdes e de que forma
estas podem contribuir com as diferentes realidades estudadas.

Apébs concedida a autorizacdo para a realizacdo do estudo encaminhou-se o
projeto para a devida analise por parte do Comité de Etica em Pesquisa da Escola
Superior de Educacédo Fisica, sendo este aprovado sob o parecer numero
2.955.521.

Cabe destacar que o projeto inicialmente tinha como meta utilizar 10 escolas
como amostra neste estudo além da observacgao assistematica das aulas de EF pelo
periodo de 3 meses em pelo menos trés instituicbes de ensino. Em funcdo de
limitacbes financeiras oriundas do cancelamento da bolsa de mestrado, foi
necessario readequar as estratégias permitindo que a pesquisa fosse concluida.

Dos objetivos especificos apresentados no projeto de pesquisa, discrimina-se
gue nem todos puderam ser explorados, neste sentido, escolheu-se um dos
objetivos especificos que pudesse englobar o objetivo geral proposta nesta
pesquisa, 0 qual estd diretamente atrelado as praticas de desinvestimento

pedagadgico.

Contato com as instituicées

O primeiro contato com as escolas se deu em agosto de 2018, estes contatos
foram sendo realizados progressivamente na medida em que a coleta de dados com
o professor de EF atuante nesta instituicdo era finalizada. O contato iniciava-se por
telefone, buscando informacdes relativas aos professores atuantes em cada escola
junto da coordenadora pedagdgica, buscando, de preferéncia ir até a instituicdo num
horario em que o professor estivesse presente.

Realizado este contato preliminar, o proximo passo consistiu na visita a
escola e na entrega da carta de autorizacdo adquirida junto a SMED. Nesta etapa
buscava-se o0 contato com o professor de Educacdo Fisica que atuasse
exclusivamente nos anos finais. Nos casos em que havia mais de um professor nos
anos finais selecionou-se aquele que no momento da coleta lecionava para o maior
namero de turmas.

Definido o docente que participaria da pesquisa, combinou-se horario para a
realizacdo da entrevista, primando que esta fosse no préprio ambiente de trabalho

do professor e em um Unico momento. Este mesmo procedimento foi realizado com
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os demais professores, sendo que, houveram dois docentes que tiveram de ser
entrevistados em dois momentos pelo fato destas terem sido realizadas nos
intervalos de seus periodos de trabalho, ndo havendo tempo hébil para a finalizacao
da mesma. Cabe destacar que as entrevistas tiveram duracdo média de 45 minutos,
sendo todas muito produtivas no que diz respeito ao aprofundamento da tematica.

Em momento algum percebeu-se constrangimento por parte dos professores
durante o desenvolvimento dos questionamentos, este é um fator de suma
importancia visto que a tematica da pesquisa envolve praticas na Educacdo Fisica
escolar concebidas no senso comum pela auséncia de comprometimento
profissional. Nado obstante, foi possivel perceber por parte de um docente, o qual
estava em fase final de carreira, prestes a aposentar-se, grande aflicdo em ter de
encerrar um importante ciclo de sua vida. Desta forma, varios momentos de sua
entrevista foram marcados por muita emocéao e lagrimas.

Todas as escolas investigadas ofereceram ampla cooperacdo para a
realizacdo do estudo, assim como os professores voluntarios. Este fato foi decisivo
para facilitar o processo de coleta de dados.

Apos terem sido obtidos todos os dados, o proximo passo consistiu na
organizacdo dos arquivos coletados através de gravador de voz digital. J& para a
transcricdo destes, utilizou-se de recurso do Windows Media Player com o objetivo
de diminuir a velocidade de execucdo do audio para que seu contelddo fosse
transcrito em tempo real no Microsoft Word.

A andlise de dados ocorreu através de utilizacdo da andlise de conteudo
proposta por Laurence Bardin. Com o surgimento dos indicadores foi possivel
construir as categorias e iniciar o processo de apresentacdo e discussdo dos
resultados.

Conforme solicitado pela Secretaria Municipal de Educacdo e Desporto
(SMED), apés a finalizacdo do trabalho foi encaminhado um parecer com o0s

principais resultados obtidos através da pesquisa.
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3. Artigo nas normas do perioédico “Educacion Fisica y Ciencia”
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Resumo: O artigo objetiva identificar as percepcdes e vivéncias de professores de Educacdo Fisica da
Rede Municipal de ensino de Pelotas quanto as praticas de desinvestimento pedagogico. Tais praticas sao
concebidas basicamente quando o professor de EF em seu espaco de atuacdo pedagogica adota uma
postura descompromissada, em muitos casos, limitando-se a um mero fornecedor de materiais. Trata-se
de pesquisa descritivo-exploratoria, a qual contou com a colaboracéo de oito institui¢des de ensino, sendo
estas caracterizadas por apresentarem diferentes realidades quanto a sua qualidade do ensino, segundo
dados do IDEB. Foram entrevistados oito docentes atuantes nos anos finais de cada instituicdo. Como
resultados, observou-se que o fendmeno do desinvestimento pedagdgico e as praticas decorrentes deste
ocorrem em circunstancias muito distintas, apresentando-se ora como estratégia de sobrevivéncia no
sistema em funcdo das condicdes de trabalho do docente e de relagdes interpessoais conflituosas, ora
como recurso pedagogico visando obter maior adesdo dos alunos nas aulas. Atenta-se, desta forma, para a
necessidade de adocdo de praticas que visem fortalecer as relagcdes entre os envolvidos no contexto
escolar, bem como a necessidade de melhorias estruturais, visando diminuir a incidéncia deste fenémeno
pelos motivos identificados neste estudo.

Palavras-chave: Préatica pedagdgica; Negociacdo; Educacdo Fisica; Dificultadores; Atuacdo docente;

Abstract:

The article aimed to identify the perceptions and experiences of Physical Education teachers of the
Pelotas Municipal Education Network for pedagogical divestment activities. Such practices are especially
useful when the PE teacher in his pedagogical practice adopts an uncompromising language, in many
cases limiting himself to a material provider. This is a descriptive-exploratory research, highlighting its
accomplishment with a collaboration of educational institutions, which are characterized by presenting
different contexts in relation to the quality of teaching, according to IDEB data. Eight teachers who works
in the final years of elementary school were interviewed. As a result, it was observed that the
phenomenon of pedagogical divestment and the practices resulting from it occur in very different
circumstances, presenting itself sometimes as a survival strategy in the system due to the teacher's
working conditions and conflicting interpersonal relationships, sometimes as a pedagogical resource
aiming to obtain more students adherence to the classes. Thus, attention is paid to the need to adopt
practices aimed at strengthening relationships between those involved in the school context, as well as the
need for structural improvements, aiming to reduce the incidence of this phenomenon for the reasons
identified in this study.

Keywords: Pedagogical practice; Physical education; Hindering factors; Teaching performance.

INTRODUCAO

A literatura que trata da instituicdo escolar tem apontado inimeras dificuldades para a realizagdo do
trabalho docente, evidenciando um contexto de constante desvalorizacdo, perda de autonomia (TARDIF;
LESSARD, 2014) e também de precarizagdo (GATTI, 2016). As demandas educacionais tem se ampliado
e a escola tem sido bombardeada com diferentes atribui¢fes. Diante disto, os autores supracitados
indicam que as condic¢Bes para o trabalho docente tornam-se cada vez mais complexas e dificeis. Destaca-
se deste modo, que a profissdo docente apresenta-se com um emaranhado de atribuicdes e dilemas que
provocam desgaste e esgotamento nos professores, implicando em alteragcdes na sua pratica pedagogica
(BENEVIDES-PEREIRA, 2002; OLIVEIRA, 2004; SANTINI e MOLINA-NETO, 2005).

Neste cenario de complexidades, o desinvestimento pedagégico ou abandono do trabalho docente sdo
termos cunhados para se referir aqueles professores que “abrem méao de seu compromisso ético, politico,
pedagdgico profissional de ensinar, porém continuam no emprego, imobilizados, ou por falta de opgao ou
por certo conformismo vinculado a sua estratégia de sobrevivéncia no sistema” (SANTINI; MOLINA-
NETO, 2005, p. 212). Segundo Machado et al. (2010) o professor no estado de desinvestimento
pedagdgico é aquele conhecido pela sua presenca “ausente”, ou seja, muitas vezes estd em seu posto de
professor mas nao cumpre integralmente suas fungdes. Certas praticas conhecidas na Educacéo Fisica por
termos como “pedagogia das sombras” (SILVA; BRACHT, 2012) e/ou rola-bola (DARIDO, 2012) sdo
utilizadas para discriminar os professores que realizam tais a¢des. Darido (2012) destaca um exemplo da
pratica do rola-bola:
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“[...]Durante a aula, os alunos escolhem a atividade que desejam, em geral os meninos preferem
jogar futebol; as meninas, volei ou queimada. Os alunos que ndo desejam realizar a aula ficam
tranquilamente sentados conversando (algumas vezes, com o proprio professor), esperando dar o
tempo de subirem para outra aula” (p. 24).

Machado et al. (2010) destacam que a terminologia “desinvestimento pedagégico” ¢é uma
aproximagdo com o periodo da carreira docente identificado por Huberman (2000) como fase de
desinvestimento, a qual ocorre nos anos finais da trajetoria dos professores, nesta fase, o trabalho docente
vai perdendo lentamente a centralidade na vida destes. Entretanto, na visdo dos autores supracitados, cabe
ressaltar que estes entendem o desinvestimento como um estado, e ndo necessariamente como uma fase
linear. Em outras palavras, um professor pode durante sua carreira, em funcdo de determinados fatores
estar em estado de desinvestimento pedagdgico em determinada realidade, encontrando inGmeras
barreiras e dificultadores a sua atuacdo e em estado de atuacdo regular (o qual chamaremos de estado de
investimento pedagdgico) noutra, desde que as condi¢des assim Ihe permitam (SOUZA, NASCIMENTO
E FENSTERSEIFER, 2018). Portanto, o termo “desinvestimento pedagodgico “corresponderia aqueles
casos em que os professores de EF escolar permanecem em seus postos de trabalho mas abandonam o
compromisso com a qualidade do trabalho docente (MACHADO et al, 2010, p. 132).

Os achados de Gonzélez e Fensterseifer (2006), Faria et al. (2010), Machado et al. (2010),
Fensterseifer e Silva (2011), Silva e Bracht (2012), Pich, Schaeffer e Carvalho (2013) demonstram que a
atuacdo do professor de Educagdo Fisica perpassa por diversas dimensfes nas quais combinam-se
elementos especificos como mudancas na disciplina, politicas educacionais, assim como questfes mais
pertinentes ao ambiente de trabalho como a organizacéo e as relagdes com o ambiente escolar, denotando
as praticas de desinvestimento pedagogico e abandono profissional como multifatoriais. Assim sendo:

[...] a compreensdo do estado de desinvestimento pedagdgico esta orientada pelo pressuposto de
que a pratica pedagdgica deve ser entendida como uma construgdo que envolve, entre outras
coisas, as crencas, as motivacoes, as tensdes e as conquistas proprias da formagdo humana desses
professores. Nesse sentido, compreender o fenémeno implica, também, avaliar como se
articulam os projetos de vida pessoal e profissional desses professores e o proprio ambiente de
trabalho” (MACHADO et al., 2010, p. 134).

Portanto, para compreenséo desta postura aparentemente “omissa” assumida por alguns docentes nas
aulas de Educagdo Fisica, taxadas de “largobol”, rola-bola etc, é preciso igualmente compreender 0s
fatores que influem nas decisdes docente se no significado atribuido a estas praticas. Se por um lado
Santini e Molina-Neto (2005) evidenciam uma postura aparentemente omissa como estratégia de
sobrevivéncia no sistema por professores em estado de esgotamento profissional. Perrenoud (1999)
também enfatiza que a tarefa docente ndo deve ser a de definir unilateralmente todas as situagdes do
processo de ensino e aprendizagem, possibilitando ao aluno em muitos casos o poder de tomar decisdes,
desde que orientados pelo professor, o que € diferente de abandonar seu posto deixando-os desamparados.
Em outras palavras, constitui-se como parte das fun¢fes docentes lidar com diversos interesses, negociar,
estabelecer acordos buscando atrair a atencdo do aluno para o processo, de forma que estes estejam
envolvidos nas atividades. Neste caso, ambas as situacdes podem supor circunstancias de omisséo,
enquanto denunciam contextos distintos.

Importa destacar que ndo se tem o intuito de eleger critérios para determinar quais professores
realizam ou ndo praticas consideradas como desinvestimento pedagdgico, mas sim, atentar para a reflexao
e discussdo dos aspectos atrelados a estes contextos pretendendo com este estudo contribuir para a
compreensdo deste fendbmeno multifatorial. Neste sentido, o artigo objetiva identificar as percepcées e
vivéncias de professores de Educagdo Fisica da Rede Municipal de ensino de Pelotas quanto as praticas
de desinvestimento pedagdgico.

METODOLOGIA

O entendimento do contexto anteriormente abordado demanda procedimentos qualitativos que possam
dar voz aos sujeitos que realizam seu trabalho junto a instituicdo escolar. Para tal, desenvolveu-se uma
pesquisa cujo carater marcante constitui-se por uma abordagem descritivo-exploratéria, a qual revela
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caracteristicas que contribuem para apresentar e articular as narrativas docentes. Thomas, Nelson e
Silverman (2007) consideram o conteldo interpretativo da pesquisa qualitativa como um aspecto
primordial, tal processo denota como os dados sdo tratados pelo pesquisador, 0 qual neste contexto,
descarta qualquer pretensdo de extrapolacdo ou de grande validade externa.

Para a coleta dos dados elaborou-se um instrumento semiestruturado construido a partir dos achados
de uma pesquisa exploratéria (PEREIRA, 2016), a qual abordava a aula livre como préatica de negociacéo
e também de desinvestimento pedagdgico. Segundo Negrine (1999) este tipo de coleta de dados permite
que, através do dialogo e de sua flexibilidade possam emergir contribuicdes do participante a partir das
quais novas questdes podem ser formuladas, contribuindo para que se estabeleca uma visdo mais ampla
do problema de pesquisa em questdo.

Como critério de selecio das instituicdes participantes utilizou-se do IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica), apresentado como um importante indicador da qualidade da
Educacdo (BRASIL, 2019). Este indicador leva em conta a taxa de rendimento escolar (aprovacgdo) e as
médias de desempenho nos exames aplicados pelo Inep, tendo sido adotado neste estudo como recurso
para identificar o fendmeno estudado em questdo em diferentes realidades no que diz respeito a qualidade
do ensino segundo este indicador.

Neste sentido, ap6s a adequagdo do instrumento e tendo em vista a média do IDEB dos anos finais do
ensino fundamental das escolas municipais de Pelotas, foram sorteadas duas institui¢ces cujo as médias
dos trés ultimos indices (2015, 2013, 2011) resultavam acima de 4, sendo considerado um indice alto
neste contexto investigativo; quatro instituicdes com média maior que 3 e menor que 4, considerados
como indices intermediarios; duas instituicdes com média de IDEB menor que 3, cujos indices podem ser
considerados baixos. Para este calculo foram considerados os trés Gltimos IDEB, haja visto que este
namero pode flutuar consideravelmente de um ano para o outro.

Nas escolas em que havia mais de um professor lecionando nos anos finais selecionou-se aquele que
no momento da coleta lecionava para 0 maior nimero de turmas no ciclo em questdo. A coleta de dados
foi realizada no proprio ambiente de trabalho dos docentes, alguns casos demandaram duas visitas para
que esta fosse realizada na sua totalidade, concretizando em média 45 minutos por entrevista. As coletas
iniciaram-se no més de Outubro/2018 e duraram até Dezembro do mesmo ano.

Figura 1
Fluxograma da metodologia
Fonte: Autores
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Procedimentos éticos

Autorizagao
Etapa 2: SMED + Comité
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Etapa 3:

Escola A1 Escola A2 | Escola B2 Escola A3

Escola B1 Escola C2 | Escola D2 Escola B3

Cabe a ressalva de que a discussdo principal neste artigo reside em torno do fendmeno do
desinvestimento pedagdgico, cabendo o aprofundamento em relagdo a questdo do IDEB para futuros
artigos, tendo em vista que este estudo é fruto de pesquisa mais ampla.
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Ja o0 quadro abaixo apresenta resumidamente informacdes relativas aos oito sujeitos que contribuiram

para a presente pesquisa:

Figura 2
Caracteristicas dos sujeitos participantes
Fonte: Autores

Docente Idade Tempo de docéncia Carga horaria Pos graduacéo
< P1 28 Anos 2 anos e meio 20H Municipio
o
LéJ P2 54 Anos 28 anos 35H Municipio
= + 20H Estado
P3 31 anos 5 anos 20H Municipio Mestrado em EF
o + 20H Estado
;\) P4 32 anos 9 anos 20H Municipio Especializacdo em
< + 20H CP* Educagéo
n\é P5 54 Anos 29 anos 20H Municipio
al + 20H Estado
- P6 59 Anos 30 anos 20H Municipio Especializacdo em
Futebol de alto nivel
o\'/) P7 44 anos 10 anos 20H Municipio
E P8 39 anos 16 anos 40H Municipio

*Complementacdo (coordenacdo pedagdgica)

O quadro é composto por oito docentes de Educacdo Fisica pertencentes as escolas municipais de
Pelotas, Rio Grande do Sul, sendo quatro destes do sexo masculino e quatro do sexo feminino. Estes
professores apresentam de 2 até 29 anos de docéncia, o que traduz diferentes fases da carreira pela qual
estes atravessam, ndo necessariamente de uma forma linear (HUBERMAN, 2000).

Os procedimentos éticos necessarios foram adotados, desde a solicitagdo de autorizagdo da Secretaria
Municipal de Educacdo e Desporto (SMED), a submisséo, apreciagio e aprovagdo pelo Comité de Etica
da Escola Superior de Educacdo Fisica / UFPEL (parecer n® 2.955.521) e a entrega e assinatura do termo
de consentimento por parte dos professores. A analise dos dados contemplou as etapas da analise de
conteddo propostas por Bardin (2009) envolvendo a pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos
resultados. As categorias foram definidas a posteriori, tendo em vista permitir que estas e 0s respectivos
indicadores pudessem ser construidos e identificados.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir da analise dos resultados elaborou-se um quadro sintético envolvendo as categorias para
discussdo e o0s aspectos mais relevantes para cada uma destas (indicadores).

Figura 3
Categorias e Indicadores
Fonte: Autor

Indicador
Entrada na carreira
Condicdes de trabalho e relacdes interpessoais;

Categorias
1. Escolha da profisséo
2. Préticas de desinvestimento pedagdgico: fatores
e contextos.
3. Manutencdo da atuagdo docente: antigas
praticas, novos significados.

Remuneragdo e Formacéo continuada;
Liberdade discente e aula livre;
Permanéncia na profisséo;
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1 - Escolha da profisséo

No contexto desta pesquisa torna-se imprescindivel identificar e discutir os fatores pessoais presentes
antes mesmo do inicio da graduacdo destes docentes, pois estes fatores dizem respeito as razes que
levam a escolha pela docéncia e especificamente a EF, e embora ndo pareca ser fator determinante, é
grande influenciador na atuacéo docente. Santos, Bracht e Almeida (2009, p. 144) relatam que “a decisdo
por qual profissdo seguir é resultado do encontro de um conjunto de fatores culturais e sociais que,
aliados as condicdes subjetivas, constituem a propria vida em construcdo”.

Indicador Entrada na carreira

Foi possivel evidenciar basicamente dois contextos de ingresso na profissdo, marcados pelo gosto
expressivo pela Educagdo Fisica (P1, P7 e P8) e por ser uma area proxima a fisioterapia (P3 e P4). Em
praticamente todos estes casos, a presenca de algum irmdo ou parente proximo foi significativa para a
escolha profissional, corroborando os achados de estudos anteriores (FOLLE; NASCIMENTO, 2009;
MEDEIROS, 2004). J& P2, P5 e P6, destacam ter ingressado na Educacdo Fisica ap6s terem tentado
outras profissdes, sentindo-se frustrados nesta escolha. Destaca-se a influéncia da familia na escolha
profissional, a qual no contexto destes docentes, todos com quase trés décadas de atuagdo docente,
estimulava formagGes com maior status e possibilidades de crescimento pessoal e profissional,
identificando na EF uma profissdo menos “prestigiada” ou com menores perspectivas.

“[...] Acho que a pressdo dos pais, queriam que o filho, estava saindo de casa, sendo pago, vai
estudar numa outra cidade, entdo que ele fizesse um curso relevante[...] s6 que eu dizia, eu ndo
estou me realizando, eu estou frustrado e dai entre olhar tudo, e eu digo, ndo, a minha area é
essa area aqui. E eu troquei, mas sem nenhuma preocupagdo.” (P2).

“[...] Cara, se eu me formar em engenharia elétrica eu vou ganhar dinheiro mas vou ser infeliz,
muito infeliz, estou trancado no escritorio e ndo vou fazer o que eu gosto, ai foi uma batalha de
dizer em casa, foi um horror né, -vai ser professor?” (P6).

A partir da concepcdo de que formacdo do professor tém inicio pelo processo de escolha de ser
docente, autores como Prado (2007), Benites e Souza-Neto (2005) indicam que o individuo ao optar pela profissdo
Educacdo Fisica em muitos casos € jovem e apresenta-se cercado de incertezas quanto ao seu futuro
profissional. Essa escolha pode vir a gerar confusfes e até mesmo inseguranca frente a uma decisdo que
pode ndo ser a mais acertada. Por outro lado, Valle (2006) sinaliza que esta escolha pode decorrer da
impossibilidade de concretizar outro(s) projeto(s) profissional(is), o que faz com que o docente percorra
trajetorias que lhe convém enquanto inexistem outras possibilidades. Além disso, apesar de alguns
professores identificarem de anteméo eventuais dificuldades no exercicio da profissdo e o0 senso comum
desta ser um oficio “menos” prestigiado, ainda assim decidiram manter suas escolhas profissionais, o que
pode evidenciar o gosto pela area como fator fundamental na escolha profissional.

2 - Praticas de desinvestimento pedagégico

Foi possivel identificar dois contextos nos quais 0s docentes identificaram a realizacdo de praticas
consideradas pela literatura como de desinvestimento pedagdgico, o primeiro esta relacionado as
condi¢Bes de trabalho e limitagcBes estruturais, j& o outro diz respeito as relagbes com os demais
integrantes do meio escolar, sejam alunos e/ou demais funcionérios. Em alguns casos tais fatores foram
determinantes para o que se pode chamar de esgotamento profissional, sendo este Gltimo caracterizado
basicamente por um quadro de estresse e mal-estar multifatorial.

Indicador Condigdes de trabalho e rela¢@es interpessoais

Quando questionados sobre os possiveis motivos que os levam/levariam a adotar certa prética
pedagdgica caracterizada pelo desinteresse e/ou abandono, desarticulada de uma proposta curricular e
sem maiores objetivos a ndo ser “ocupar” os alunos com material pedagdgico, os docentes expressaram
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suas opinides, as quais versaram principalmente sobre a incompatibilidade profissional e/ou falta de
vocacdo para a profissdo, inclusive destacando alguns casos de colegas que possuindo as mesmas
condig¢des de trabalho acabam realizando o “largobol”. Com base nestes relatos foi possivel perceber que
ocorrem momentos especificos na carreira do professor em que fatores como remuneracgéo, condicfes de
trabalho inadequadas, desinteresse e desrespeito por parte dos alunos, falta de suporte da dire¢éo e equipe
pedagdgica geram estresse e muitas vezes acarretam modificacdes na pratica pedagogica.

Para o entendimento das questdes relativas as praticas de desinvestimento pedag6gico é
imprescindivel compreender que a trajetéria docente é marcada por indmeros acontecimentos que
compreendem descontinuidades, rupturas e becos sem saida (HUBERMAN, 2000), estes momentos
podem ser caracterizados pela desmotivacédo, falta de interesse pela profissdo e/ou pelas condi¢des de
trabalho, na qual as praticas caracterizadas como desinvestimento pedag6gico podem tornar-se mais
evidentes, denunciando um contexto multifatorial (MACHADO et al., 2010). No caso dos sujeitos desta
pesquisa, a excecdo de P4 e P2 e foi possivel perceber os mais variados motivos de desencanto e/ou
frustracdo, momentdneo e ndo momentaneo, ou pela profissdo, condi¢des de trabalho, ou pela
complexidade do contexto ora apresentado aos professores, 0s quais acarretaram em certa pratica de
indiferenga no desenvolvimento do seu oficio.

“[...] As vezes aqui tem muito professor e pouco espaco, entdo ndo tem o que fazer, porque ai
eles vao se juntar do jeito que pode, as vezes a gente distribui [material] porque néo tem, tu ndo
tem como fazer. Isso ai é uma coisa que influencia muito o larga bola” (P6).

“Eu me lembro que trabalhava em Rio Grande, ai eu ja saia 5:30 da manhg, chegava 14 os guri
com toda a energia porque nao tinha internet na época, ja chegava cansadol...]e eu estava ali,
com espagos que nao eram adequados, tinha uma quadra de cimento mas as vezes tinha que
dividir, o nimero de alunos era grande.[...] O cara as vezes tem que ser guerreiro, ndo vou te
dizer que em alguns momentos eu ja ndo cheguei assim ah “vamos meio que liberar porque eu
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ndo estou legal”, mas ai depois retoma, ndo vou dizer que isso ndo € uma coisa que acontece,
porgue comigo ja aconteceu, mas felizmente eu ndo deixei assim, entendeu? ”(P5).

Folle et al. (2009) destacam que a carreira docente é permeada por desafios, dilemas e conquistas que
repercutem no processo de como o professor percebe-se e sente-se no ambiente de trabalho. Tais fatores
podem levar a um questionamento de sua funcdo e/ou a um sentimento de incapacidade em cumprir para
com suas tarefas (BENEVIDES-PEREIRA, 2010). Segundo Santini e Molina-Neto (2005) a sobrecarga
advinda da multiplicidade de fungdes que o docente deve desempenhar, a quantidade de turmas, o nimero
de alunos a atender, o nimero de horas dedicadas a pratica docente, a falta de tempo para a qualificagdo
desejada, podem ser considerados fatores estressores importantes, principalmente quando acarretam
prejuizo a qualidade de vida dos professores. No caso dos docentes desta pesquisa, alguns dos fatores
anteriormente mencionados foram quase que determinantes para o desencadeamento de um sentimento de
limitagc8o para concretizacdo de seu trabalho.

Identifica-se claramente na fala do P5 a necessidade de saida de um estado o qual pode-se chamar de
desinvestimento pedagdgico, como recurso para permanéncia na profissdo, o que corrobora a linha de
pensamento de Machado et al. (2010) ao afirmarem que o professor no estado de desinvestimento
apresenta praticas sem maiores pretens@es a ndo ser ocupar os alunos com material pedagégico.

O segundo fator identificado a partir deste indicador diz respeito as relacdes interpessoais, 0s quais
podem ser identificados nas vivéncias de P1, P3, P8 e P6 e tem estreita relacdo com os demais individuos
contidos no ambiente escolar. A fala a seguir refere-se a uma experiéncia anterior de docéncia em uma
escola de bairro de Pelotas, na qual a P1 necessitou atuar num ciclo de ensino diferente daquele para o
qual prestou concurso, no qual presenciou resisténcia por parte dos alunos para o desenvolvimento de
suas aulas. Na sequéncia os demais professores também relataram suas vivéncias:

“Se eu fosse dar uma aula de ginastica localizada eles ndo queriam fazer e ndo tinha o que tu
fizesse, ndo tem como, ndo funciona, ai tu d&d uma bola e é o que eles querem, muitas vezes
aconteceu, entdo ta toma uma bola, 14 aconteceu isso[...]Chegava no final do dia a garganta
dofa muito, a minha voz ndo saia, nossa, que pressdo. Se tivesse que seguir nao continuaria.
Fiquei 2 anos” (P1).
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“[...JE o estresse, é tu falar, falar e falar e nio escutarem, tu tentar fazer uma aula e eles néo
pararem, e ai eles brincam, eles debocham eles ndo querem fazer, e daqui a pouco ja tem as
gurias saindo e ai tu vai te estressando, tu vai chegando no limite que tu ndo aguenta e ai tu
acaba no “largobol. ”(P3).

“[...]Tu chega e tu quer fazer e tu ndo consegue, e aquilo vai te frustrando e aquilo vai te
desmotivandol[...] Eu vou te dizer o que que me leva, cansaco, saber que aquela turma nao ta
afim de aprender, basicamente isso[...]. Pra um professor o que te motiva? O aluno querer
aprender, ele ser um aluno questionador e querer aprender, e isso cada vez t4 mais distante,
entdo tu também acabas algumas vezes entrando nessa onda do segue o ritmo.” (P8).

“« TSt

ouve Uma época em que eu entrei em confronto com a dire¢do da escola, por “n” questoes, e
eu pensei em sair do colégio, parar, eu nao tinha motivacio, mas ndo pela profissdo em si, as
relagdes pessoais pra mim sdo muito importantes[...]. Aumentei o nimero de faltas, aumenta o
nimero de doencas, entendeu? Aumenta o numero de negligéncia, ndo é negligéncia do
trabalho, mas por exemplo assim, “professor, o que que é hoje?” Ah, vocés querem jogar
futebol hoje, vocés querem jogar vodlei, entdo vocés joguem vodlei 14, s6 que eu ndo aceito
ninguém parado/...]." (P6).

E possivel observar que no contexto dos docentes envolvidos nesta pesquisa, em determinados
momentos de suas trajetorias houve um afrouxamento de suas responsabilidades pedagdgicas como
docentes e consequentemente uma diminui¢do do envolvimento destes durante as aulas, nos quais suas
praticas tomaram contornos muito similares as praticas de desinvestimento pedag6gico. Momentos estes
marcados pela presenca de doencas, estresse, relacfes interpessoais conflituosas, sejam com alunos e/ou
colegas de trabalho, bem como por limitag@es estruturais, neste sentido, os achados de Nascimento e Both
(2009) corroboram com o que pode ser evidenciado nesta pesquisa ao identificar que o mal-estar docente
esta intimamente conectado as condicgdes de trabalho do professor, discriminando a carga de trabalho, as
condicBes para sua execucdo e os relacionamentos pessoais com alunos e demais colegas dentro de seu
ambiente profissional.

Na complexidade deste cenério de atuacdo docente confundem-se diversos aspectos atrelados a
imagem do professor e a sua atuagdo profissional. Um destes elementos refere-se a luta pelo
reconhecimento social, a qual em muitos casos pode levar o docente a um estado de rebaixamento
passivo, sentindo-se desrespeitado e criando sofrimento pela condicdo de privacdo de direitos e
degradacdo da autoestima (FARIA; MACHADO; BRACHT; 2012). Se por um lado estas situa¢fes de
desrespeito podem desencadear uma luta pelo reestabelecimento de novas condi¢fes para mudanca deste
cenario, por outro, contribuem para um estado de situacdo paralisante na qual o docente abdica de lutar e
permanece em tolerancia passiva, em outras palavras, imobilizado (HONNETH, 2003).

Outro aspecto diz respeito ao esgotamento profissional, na qual a pratica do absenteismo apresenta-se
como fator recorrente. Para Maslach e Jackson (1981) o esgotamento profissional pode ser caracterizado
como uma resposta & tensdo emocional crénica marcada pelo esgotamento fisico e/ou mental, por uma
atitude fria e despersonalizada em relagdo as pessoas, bem como um sentimento de ndo adequacdo em
relacdo as tarefas a serem realizadas. Contudo, esta acdo em alguns casos é concebida como uma
estratégia de sobrevivéncia no sistema, tal fato pode estar refletindo um processo, uma situagdo dramatica
que enfrentam muitos professores de Educagdo Fisica: a Sindrome do Esgotamento Profissional
(SANTINI; MOLINA-NETO, 2005).

Na medida em que o fendmeno do esgotamento profissional toma proporcbes cada vez mais
abrangentes e afeta de forma crucial o exercicio da profissdo no magistério, para Lapo e Bueno (2003) o
reconhecimento e valorizacdo da atividade docente por parte dos alunos, pais e sociedade, bem como a
garantia de condicdes satisfatorias para o trabalho sdo fundamentais para o bom desempenho do
professor, elementos estes que poderiam colaborar para a ndo ocorréncia de grande parte dos casos de
esgotamento identificados na literatura.

Ja P2 e P4 apesar de ndo relatarem a utilizacdo de préaticas de desinvestimento destacam igualmente
suas percepg¢des sobre 0s motivos que poderiam os levar eventualmente a realizarem tais agdes:
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“Fu imagino um descontentamento da pessoa com aquilo que ta fazendo, porque a gente vai ter
o “largobol” na educagdo fisica como vai ter em outras disciplinas e em outras areas, eu acho
que quando tu gosta do que tu faz tu vai fazer, vais tentar fazer bem feito, nem sempre o cara vai
conseguir, mas tu vai tentar fazer um trabalho legal” (P4).

“Incompatibilidade profissional, eu diria talvez, ndo é meu chdo mas eu entrei aqui, ndo tenho
tempo mais pra fazer outra coisa, é onde eu estou, mas ndo é bem meu chdo, talvez, eu acho que
talvez todas essas questbes ai sociais, politicas, econdmicas, ganho pouco, estou me
incomodando, entdo uma concepc¢do assim, também néo vou dar a minha vida aqui ndo, vou
fazer de uma forma, estou sendo injusticado, entdo também ndo vou dar tudo que eu tenho”
(P2).

Apesar do gosto pela profissao ser destacado como fator fundamental por estes docentes para a ndo
realizacdo de tais praticas, os demais professores que destacaram um grande apreco pela area de EF
igualmente passaram por momentos em que 0 entrelacamento de alguns fatores junto de alguns
determinantes implicou em praticas de desinvestimento pedagogico. O estudo de Souza et al. (2018)
reforca a premissa deque o ambiente de trabalho destes docentes influi significativamente na ocorréncia
ou ndo ocorréncia destas préaticas, ndo discriminando apenas a estrutura fisica, porém, as relacdes com os
demais professores, alunos e equipe pedagdgica como aspectos significativos.

3 - Manutencao da atuacdo docente: antigas praticas, novos significados

Neste contexto de pesquisa torna-se fundamental compreender como 0s professores constroem
estratégias para permanecer em seus postos de trabalho, no sentido de identificar um perfil de
investimento em suas praticas pedagégicas, caracterizado, segundo Souza, Nascimento e Fensterseifer
(2018), pelo exercicio constante das fun¢Bes docentes, préprias a disciplina que ministra, e sua articulagdo
com o curriculo escolar.

Indicador Remuneracéo e Formacao continuada

Identificou-se em alguns relatos destes professores a tentativa de manutencdo da qualidade do seu
trabalho, independentemente dos fatores restritivos a sua atuacdo, conforme destaca P4:

“[...]JA gente ndo tem a remuneragdo que deveria ter por lei mas nem por isso, ndo é, se eu
ganhasse o que eu deveria ganhar o meu trabalho ndo seria melhor por causa disso, e se eu
deixasse de receber como j& aconteceu em periodos assim de pos-greve por exemplo, também
ndo deixei de dar a minha aula da mesma forma.” (P4).

“Eu entendo que o aluno veio e ele quer ter aquela aula de Educagéo Fisica, alguém tem que
proporcionar algo, enquanto eu sou profissional, se eu ganho pouco, se eu ganho muito, ndo
importa, eu tenho que tentar proporcionar, é a minha profissédo, se eu fosse um médico eu ndo
poderia fazer uma cirurgia relapsamentel...]” (P2).

“Eu procuro dentro da minha mediocridade fazer o melhor possivel, eu ndo admito chegar €
dizer, ah meu salario ta parcelado, meu salario ta4 pequeno, ah ndo me pagam o piso, o aluno
nao, o aluno tem que receber o melhor de mim, mesmo que eu seja fraco, o resto eu luto através
do sindicato, do judiciariol...]” (P6).

As afirmacdes realizadas por estes docentes relacionadas principalmente a sua remuneracao,
coadunam com os valores da profissionalizacdo docente descritos por Contreras (2002). Sendo a primeira
das dimensbes da profissionalidade docente a obrigacdo moral, seguido do compromisso com a
comunidade e a competéncia profissional. Ainda segundo o autor supracitado, a obrigacdo moral diz
respeito aos aspectos éticos e afetivos da pratica educativa, ja 0 compromisso com a comunidade envolve
todo uma conex&o entre seus pares e a sociedade. O desenvolvimento destas dimensdes pode contribuir
para legitimacdo da profissdo e sua consequente valorizagdo, pois reafirmam valores e principios
atrelados a docéncia.
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Ainda dentro da temética do investimento pedagdgico, a formacéo continuada apresenta-se como um
estimulo indispensavel para que o profissional se mantenha atualizado, sendo fator importante para
manutencdo de um perfil de investimento pedagégico (FARIA, BRACHT e MACHADO, 2010; SOUZA
et al., 2018). Neste sentido, P1, P4, P6 e P8 afirmaram buscar, dentro de suas possibilidades, constante
aperfeicoamento, sejam através de pesquisas por diferentes atividades na internet, oficinas de formaces
continuadas, participagdo em eventos cientificos etc. Os mesmos destacam o importante papel das
formagdes oferecidas aos professores do municipio, sejam em parceria com a ESEF/UFPel (Escola
Superior de Educacao Fisica da Universidade Federal de Pelotas) ou com instituicfes privadas. A fala da
P8 sinaliza alguns destes aspectos evidenciados:

“As formagées continuadas elas te ajudam a te motivar, tu vé& coisas novas, conversa com outros
colegas, tu sabe de outras realidades[...]. A questdo da formacdo continuada é mais mesmo
assim de tu sair um pouco da questao da rotina, do diario, da sala de aula, a cada 45 minutos tu
troca pra outra turma e readapta, e troca e readapta.” (P8).

Ja P2, P5 e P6, em vias de aposentadoria, apesar de demonstrarem grande gosto pela profissdo e uma
dedicacdo constante no que fazem, reconhecem que jA ndo mais conseguem atuar com 0 mesmo
rendimento e empenho de outrora, ndo mais participando de formagfes continuadas, cursos de
aperfeicoamento e dedicando tempo para pesquisas de atividades. Estes professores passam lentamente
por um processo de desinvestimento da profissdo, o que é diferente do estado de desinvestimento
pedagdgico abordado anteriormente. Nesta fase da carreira identificada por Huberman (2000), a atuagdo
profissional vai perdendo lentamente a centralidade e o professor passa a investir em outros projetos
pessoais.

Um fato destacado por P2 e P8 refere-se a algumas limitacbes que enfrentam, como a sua carga
horéria de trabalho que, somada aos compromissos particulares desestimulam e inviabilizam sua busca
por aperfeicoamento fora do ambiente escolar, como a participagdo em eventos e formagdes. Diante disso,
percebe-se que ha uma estrutura que néo favorece o aperfeigoamento docente, sendo for¢oso reconhecer
que € preciso levar em conta a “realidade dificil vivida por muitas escolas e o fato de que o professor de
hoje é resultado de muitas décadas de descaso com a educacdo, durante as quais o seu salario foi
rebaixado, sua carga de trabalho aumentada, a formagdo aligeirada, e sua posi¢cdo na sociedade,
deteriorada.” (CAMPOS, 2008, p. 122). Isto implica em fatores dificultadores para o aperfeigoamento
docente e consequentemente para o investimento pedagogico destes.

Indicador Liberdade discente e Aula livre

Outra questdo igualmente relacionada ao investimento pedagdgico, diz respeito a negocia¢do de
conteddos a serem trabalhados nas aulas de Educacéo Fisica, tais acdes exploradas pelos docentes como
uma moeda de troca, espécie de estratégia de negocia¢do para manuten¢do da atuagdo docente junto dos
alunos em razdo, principalmente, da falta e/ou dos diferentes interesses entre 0s mesmos.

“Na maioria das vezes eu chego com uma proposta de aula, mas a gente consegue fazer “um
meio de campo” assim pra uma negocia¢do com eles, também porque algumas vezes eles tem
um outro interesse.” (P4).

Quando estas negociacdes de contelidos ndo sdo realizadas somente durante um espaco de tempo das
aulas entra em jogo a questdo da aula livre, caracterizada como um periodo de aula em que ndo ha
participagdo direta do professor de Educacdo Fisica, nem na metodologia, nem dos contetidos, conforme
destaca a P1:

“[...Jt4, vocés véo ter um periodo ai de aula livre e nos outros dois vocés vao fazer atividade, e
ai comegou a funcionar la e ai eu ja trouxe pra ca. [...] eu queria na minha proposta pra aula
livre, é que eles escolhessem a atividade né, mas ndo escolher se quer ou ndo fazer, e ai tem dias
que ele até aceitam”(P1).
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“Hoje eu fago, vocés param, me escutam e na proxima eu deixo livre pra vocés. As vezes
funciona bem, é uma forma né, as vezes tu tem que negociar com eles. As vezes € interessante
essa troca, é uma forma de fazer com que eles participem da tua aula mais ativamente” (P3).

“Eles tinham me pedido aulas livres, nesse caso, € ai eu ta, hoje a gente vai fazer uma aula livre,
“e 0 que a gente vai fazer?” —“ah vamos jogar vélei”, sé que a diferencga era que era s6 0 jogo,
ndo tinha nenhuma atividade, trabalhar fundamento, mas estava trabalhando tatica junto
porque eu ndo deixava de intervir na atividade[...] ” (P4).

“Claro, tranquilo, mas como uma negociagdo [referindo-se a aula livre], [...] mas nunca
abandonar os alunos assim entendeu, porque ai eu ja acho que seria desleixo mesmo, mas eu
ndo acho que seja uma coisa assim de outro mundo deixar 0s caras jogar o que eles tao afim.”
(P5).

Percebe-se a utilizacdo dos recursos de concessdo do poder de decisédo aos alunos como estratégia para
manutencdo da atuacdo docente, a qual se da através de combinados entre estes e o professor, seja
alternadamente, sugerindo que ha aulas em que o professor decide as atividades e aulas em que os alunos
decidem, bem como de tantas em tantas aulas a utilizacdo destes recursos. O estudo de Pereira (1999) ja
evidenciava esta estrutura sistematica de aulas livres em algumas escolas na cidade de Pelotas,
caracterizada ndo sO pela liberdade de escolha dos conteldos como pela falta de intervencfes do
professor. Nao muito diferente desta realidade, porém num espaco de tempo mais proximo da realizagdo
deste estudo, Fortes et al. (2012) igualmente identificaram a estrutura das aulas livres e de momentos
livres nas aulas de Educagdo Fisica, marcados também pela falta de intervengdes sisteméticas do
professor, apresentando caracteristicas do que convencionou-se chamar de “largobol”.

O estudo de Daolio e Oliveira, (2014) evidenciou que o contexto de resisténcia dos alunos aos
contelidos e/ou em relacdo a forma de trabalho utilizada pelo professor, contribuia para a formagédo do que
os autores chamaram de “periferia de quadra”, ou seja, quando 0s alunos ndo necessariamente estavam no
entorno do espaco de ensino, porém, suas a¢des ndo estavam conectadas a proposta de aula do docente.
Estes mesmos motivos foram identificados na pesquisa exploratéria de Pereira (2016), na qual a
negociacdo e a necessidade de aulas livres provinham de circunstancias similares, bem como no estudo de
Altmann, Ayoub e Amaral (2011), em que contetdo e metodologia também foram determinantes para o
envolvimento discente nas atividades.

Entretanto, cabe destacar que uma importante questdo dentro da temética das praticas de
desinvestimento pedagdgico no contexto desta pesquisa ndo esteja relacionada ao fato do aluno ter uma
aula livre ou de poder escolher o que fazer durante determinado periodo desta, mas sim, a falta de
intervencdo sistemética docente e a falta de objetividade pedagégica identificada em muitos casos. Tal
fato é abordado por P6 ao afirmar que também se utiliza da aula livre, contudo, acrescenta que possui
sérias divergéncias com o que é preconizado na formagao universitaria, no sentido de permitir que o aluno
possa ter essa liberdade de escolha e/ou em outros termos, o poder de decidir:

[...]Jtu tem que continuar sendo o mediador, ndo se ausentar, se tu te ausentar, ai nem a aula
dirigida tu da, 6, tem que fazer o toque assim, ai 0 cara pega a bola e atira de qualquer jeito e tu
ndo fala nada, qual € a diferenca dessa aula pro “largobol”, me diz, ndo tem nenhuma, entdo é
muita hipocrisia na nossa area, demais, ¢ muito fingimento. Eu trabalho assim, ndo sempre
assim, tem a aula tradicional, em fila, eu procuro mesclar tudo, eu filtro (P6).

Segundo Farial et al. (2010) mesmo diante das dificuldades que muitos professores enfrentam, pode-
se perceber que alguns destes ao longo de sua atuacdo profissional conseguem construir, por meio de
(re)significacbes e contextualizagbes de teorias e praticas ja existentes, uma pratica pedagogica que
busque romper com a ideia tradicional de ensino nas aulas de EF escolar. Neste sentido, nédo
necessariamente coaduna-se com a ideia de que estas sdo praticas inovadoras, pois conforme observou-se
anteriormente ja haviam sido identificadas por Pereira (1999), caracterizando-se neste contexto de
investigacdo como tentativas isoladas decorrentes da resisténcia encontrada nos contextos de atuagio
destes profissionais, ou seja, antigas praticas com novos significados.
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Ao prosseguir com sua explanacdo, tanto P2 quanto P5 e P6 destacam elementos importantes, 0s quais
esclarecem a utilizacdo da liberdade com a sua funcdo pedagdgica e/ou como forma de absenteismo,
sobrevivendo a rotina da escola, ou seja, o professor cansado, esgotado em funcédo de alguns fatores opta
por preservar sua salde ao envolver-se pouco com as acdes durante as aulas, visando a permanéncia na
profisséo.

“Tem aluno que no jogo de volei ele se esconde, se botar uma rede ele se esconde tem aluno que
no “largobol” [em alusdo aos momentos livres durante as aulas], trés corta ele joga, ele
participa, tem aluno que no torneio ndo participa, tudo tem a sua funcéo pedagogica, liberdade,
essa é a palavra chave, mas tem que ter um fundamento. As vezes eu estou esgotado, como eu te
disse, tive uma mae com alzheimer na minha casa, as vezes eu chego aqui, ba, da pra ti pegar a
72, eu j& peguei 4° ano com oitavo ano, entdo o “largobol” é uma facilidade” (P6).

“[...Juma coisa que tu pode aproveitar, a aula livre entre aspas, ta, tem aquele cara que nao
quer fazer nunca, de repente todo mundo t& fazendo o que gosta e tu vai la e conversa com o
cara, tu pega o cara e da um estimulo, joga vélei com ele, as vezes esse tipo de aluno precisa,
entendeu, relagdo direta, o cara ah ndo gosto de jogar, de repente ninguém té& jogando volei,
mas eu jogo contigo, ai de repente aquele cara vai, e isso favorece 0s outros que téo la fazendo
uma coisa, ah eu também quero fazer”(P5).

“Eu teria o “largobol” positivo, tu fez o que tu quis, tu alcangou 0S teus objetivos, tu trabalhou
tal, hoje é circuito, ai vai ter o circuito tal e tal, e no final aqueles 15 minutos é com vocés
mano, pode jogar a vontade. Eu acho que esse “largobol”, eu uso, eu faco e eu conquisto
algumas coisas, tipo assim também, ndo fez aquela outra parte pode esquecer, ndo vai jogar
depois, entdo uma coisa assim, bem contrabalanceadal...].” (P6).

Diante destas assertivas, € preciso compreender que os professores situam-se no fio de uma navalha
com a utilizacdo de préaticas que consistem na concessdo do poder de decisdo aos alunos, se por um lado
estas estratégias sdo utilizadas para obter maior adesdo destes nas aulas, como recurso pedagogico por
entender que ndo h& maiores problemas nesta acdo, ou ainda, como forma de resisténcia as condicées
impostas pelo sistema, ha de se destacar que o maior detalhe neste contexto sdo as aproximagdes do
professor com o seu compromisso pedagdgico, a de ndo abandonar o seu posto independente da
metodologia/estratégia por ele utilizada para a sua atuacao, conforme elucidou o P6 em sua Gltima fala, o
largobol, ou seja, as praticas de desinvestimento tornam-se tentadoras em um contexto de dificuldades e
estresse vivenciados em alguns periodos da carreira por estes docentes, podendo caracterizar fugas
temporarias/absenteismo como uma forma de manterem-se em seus postos.

Perrenoud (1999, p. 68) explicita a importancia de dar voz aos alunos e sugere que “A negocia¢do é
uma forma ndo s de respeito para com eles, mas também um desvio necessario para implicar o maior
namero possivel de escolares nos processos de aprendizagem”. Contudo, isso s6 funciona se o poder for
realmente partilhado e se o professor escutar as sugestdes e as criticas dos alunos, lidando de forma
adequada com estas circunstancias, estando presente durante todo este processo.

Indicador Permanéncia na profissdo

Neste ponto final do estudo os docentes destacam, de forma sintética, os motivos pelos quais
permanecerem em sua profissdo, sendo importante a identificacdo destes fatores para compreensdo dos
fendmenos abordados anteriormente. Em muitos casos, os professores apontam a estabilidade financeira,
perspectiva de progressdo na carreira entre outros fatores como preponderantes para permanéncia em suas
atividades profissionais (FOLLE; NASCIMENTO, 2009). Assim sendo, percebe-se que apenas a P3 tem
manifestado descontentamento quanto a profissao apresentando constante desmotivacdo e diminuicdo do
investimento pedagégico/profissional.

“Eu sei que que eles podiam ter aulas melhores sabe, eu tenho essa criticidade de perceber que
nem sempre a minha aula é boa e eu acho que poderia ser melhor e eu acho que eles merecem.
SO que no momento eu me sinto tdo desmotivada que eu ndo tenho vontade de querer melhorar,
eu quero é sair entendeu? Eu quero é achar outra coisa pra fazer que ndo seja seguir dando
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aula. Ndo me vejo futuramente dando aulas, mas eu sei, estando aqui dentro o qudo importante
é essa fungdo [...] 7 (P3).

Cabe destacar que esta docente inicialmente manifestava interesse de ingressar na area da fisioterapia,
tendo encontrado na Educacéo Fisica algo mais proximo de seu anseio profissional, porém, ainda assim
ndo demonstra maior interesse em seguir na profissao apesar de reconhecer sua importancia. Com efeito,
a profissdo docente, que ha muito havia perdido o antigo prestigio, passa em muitos casos a ser
considerada como algo provisorio, uma ocupacio ndo desejada aceita na falta de outra (NOVOA, 1992;
CAMPOS, 2008). Atrelado a este fato, percebe-se o diferencial da atuacdo do professor quando ha
afinidade pela area e o gosto pela profissdo, fato mencionado pela prépria P3.

Ja os demais professores identificaram relagdes positivas com a profissdo e os alunos como fatores
determinantes para a manutenc¢do destes em sua profissao:

“[...Jtirando essa parte da estrutura mesmo, da gente ndo ter a quadra coberta, pra mim é
assim, 0 que eu sempre quis realmente. Eu gosto e os alunos também, sdo uns amores, todos. ”
(P1).

“Eu acho que a minha motivagdo é isso, é de fazer o que eu gosto de fazer mesmo, que € ta em
sala de aula.” (P4).

“E o convivio com eles[alunos], é o esporte, tudo, ndo consigo me imaginar fazendo outra coisa
nem parando de fazer isso ai.” (P6).

“Eu gosto de Educagdo Fisica, t6 cansada, mas eu ndo té cansada da Educa¢do Fisica, td
cansada do sistema.” (P8).

“E a minha profissdo, eu assumi isso, eu curto, eu vivo, além de eu ficar com eles, t4 vivendo
aquilo, eu sei o que acontece numa aula de Educacéo Fisica, eu sei 0s niveis deles, eu sei das
relaces dificultosas entre eles, eu conheco eles na integra/...]” (P2).

“FEu gosto de estar com os jovens, eles me estimulam, a gurizada, apesar de claro, eles te
cansam, te exigem, mas isso é bom, € a vida que td ali né.” (P5).

“O trabalho é perfeito, a maneira com que te tratam alguns politicos e a remuneracao € que é o
problema, as criangas sdo uma maravilha.[...] Pra mim é a melhor profissdo do mundo, nédo
existe. Aluno é a melhor coisa do mundo. D4 trabalho, d&, que nem filho[...]. As pessoas ndo tem
ideia quando tu t& aqui e o aluno olhando, - professor, 0 que que tu tem? - B4, ta louco, isso é
vida bicho.” (P6).

Pode-se perceber nas falas dos docentes que os alunos e as relacBes estabelecidas com estes
constituem-se como fatores de suma importancia, os quais estimulam os docentes a permanecerem em
seus postos. De certa forma presencia-se certa ambiguidade, se por um lado a relagdo com o aluno
mostra-se como fator crucial para permanéncia na profissdo, por outro, esta mesma relacdo em alguns
momentos é fator influenciador nas praticas de desinvestimento pedagdgico em fungéo da resisténcia que
oferecem aos contetidos e/ou a forma de trabalho do professor.

N&do obstante, Sousa (2004) em sua pesquisa com professores de EF observou que apesar de
perceberem a insatisfacdo destes com suas condi¢Ges de trabalho, como estrutura e organizagdo da
instituicdo de ensino, a satisfacdo dos mesmos apos a aula estava vinculada a compreensdo dos objetivos
do tema abordado e a satisfagdo dos alunos, bem como as caracteristicas positivas da prépria participagdo
dos escolares. Conjectura-se que o fato do professor de Educacéo Fisica lidar com movimento humano,
estando este, segundo Almeida et al. (2012) atrelado ao prazer, alegria e diversdo, aliado as relagcGes de
confianca e afetividade entre docente e aluno como elemento essencial para que se estabeleca uma relacéo
de maior intimidade/amizade entre estes, fato evidenciado por Amado et al. (2016), tais apontamentos
permitem supor que em muitos casos o entendimento do contexto e das dificuldades de cada aluno faga
com que o professor, apesar de indmeras circunstancias desfavoraveis a sua atuagdo e de até algumas
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tensdes nas relagBes com 0s mesmos optem por permanecer em seus postos e motivados a seguirem na
profissao.

CONCLUSAO

Na intencdo de explorar as percep¢des e vivéncias de professores em relagdo as praticas de
desinvestimento pedagdgico e abandono profissional identificou-se que os motivos de entrada na
profissdo influem consideravelmente no desejo de permanéncia do professor em sua profissdo e na
manutencdo de um perfil de investimento pedagdgico, apesar da existéncia de fatores restritivos a sua
atuacdo profissional. Além disso, foi possivel perceber certa ambiguidade neste estudo, a primeira diz
respeito aos alunos e a relagdo destes com os docentes como motivo de permanéncia profissional e ao
mesmo tempo como elemento influenciador nas praticas de desinvestimento pedagdgico, ndo obstante, a
questdo da utilizacao da liberdade através de aulas livres e/ou momentos livres durante as aulas, as quais
apresentam-se ora como uma fuga temporaria do compromisso docente visando aliviar e/ou ndo ampliar
um estado de estresse e de mal-estar, ora como recurso necessario para a manutencao da atuagdo docente
em funcdo de interesses distintos dos alunos.

As formagdes continuadas apresentaram-se como uma importante estratégia para que os professores
compartilhassem suas experiéncias e angustias, permitindo que renovem suas praticas pedagdgicas e
consequentemente suas estratégias de atuagdo. Dentro do mesmo contexto, atenta-se para a importante
influéncia que as condigBes de trabalho e as relagBes interpessoais dentro das instituicbes de ensino
exercem no quadro de salde dos docentes, e por consequéncia em suas praticas pedagdgicas. Observa-se
a necessidade de melhorias no que diz respeito a estrutura fisica das instituicdes escolares, bem como a
importancia de explorar praticas coletivas que visem integrar e fortalecer as relagdes entre os sujeitos
envolvidos no contexto escolar, de forma a prevenir a ocorréncia do mal-estar docente e do esgotamento
profissional.

Desse modo, a aula livre e os recursos de concessdo de poder de decisdo aos alunos emergem neste
estudo como uma importante ferramenta a ser explorada em contextos distintos, cabendo ao professor a
prudéncia na sua utilizacdo para estimular o desenvolvimento dos seus alunos, quando assim for
pertinente.

Por fim, destaca-se que este estudo procurou langar novos olhares sobre antigas praticas na EF
escolar, contribuindo na compreenséo deste fendmeno multifatorial, o qual ainda se faz presente na rotina
de inGmeras instituicBes de ensino. Sugere-se que novos estudos busquem aprofundar esta realidade,
permitindo o entendimento das relagdes entre docentes e os demais individuos no dia-a-dia da rotina
escolar e as préticas de desinvestimento pedagogico.
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El registro y el inicio de sesion son necesarios para enviar elementos en linea y para
comprobar el estado de los envios recientes. Ir a Iniciar sesidén a una cuenta existente
0 Registrar una nueva cuenta.

Lista de comprobacién para la preparacion de envios
Como parte del proceso de envio, los autores/as estan obligados a comprobar que su

envio cumpla todos los elementos que se muestran a continuacion. Se devolveran a los
autores/as aquellos envios que no cumplan estas directrices.

o La peticion no ha sido publicada previamente, ni se ha presentado a otra revista
(o se ha proporcionado una explicacion en Comentarios al editor).

« Elfichero enviado esta en formato OpenOffice, Microsoft Word o RTF.

« Se han afadido direcciones web para las referencias donde ha sido posible.

« El texto tiene interlineado 1,5; el tamafio de fuente es 10 puntos; se usa cursiva
en vez de subrayado (exceptuando las direcciones URL); y todas las
ilustraciones, figuras y tablas estdn dentro del texto en el sitio que les
corresponde y no al final del documento.

o EIl texto cumple con los requisitos bibliogréficos y de estilo indicados en
las Directrices para autores/as, que se pueden encontrar en Acerca de la revista.

« Elenvio responde a la convocatoria en curso.

Directrices para autores/as

Educacion Fisica y Ciencia (en linea, ISSN 2314-2561) es una revista cientifica
electronica de periodicidad trimestral (enero, abril, julio y octubre) editada por el
Departamento de Educacién Fisica de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion de la Universidad Nacional de La Plata. Publica articulos originales e
inéditos, en idioma espafiol, portugués e inglés (siempre y cuando sea la lengua materna
del autor o la autora), sobre temas procedentes de la Educacion Fisica y otras disciplinas
cientificas afines, buscando contribuir al avance del conocimiento disciplinar.

La revista, que comenz6 a editarse en el afio 1995, esta dirigida a investigadores,
docentes, directivos, funcionarios, profesionales y estudiantes de Educacion Fisica. Sus
contenidos estan disponibles en linea en el repositorio institucional Memoria Académica
(http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar) de la Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacion.

Todas las contribuciones son sometidas a un sistema de evaluacion de doble ciego
(evaluadores externos). ElI Consejo Editorial se reserva el derecho de aceptar o no los
trabajos, de conformidad con el alcance tematico y el cumplimiento estricto de las
normas editoriales. Las opiniones emitidas por los autores son de su exclusiva
responsabilidad.

La aceptacion del manuscrito por parte de la revista implica la no presentacion
simultanea a otras revistas un érganos editoriales y la cesion no exclusiva de los
derechos patrimoniales de los autores en favor del editor, quien permite la reutilizacion,
luego de su edicion, bajo una Licencia Creative Commons Atribucion-NoComercial-
Compartirlgual 4.0 Internacional (https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/).
Se puede compartir (copiar y redistribuir el material en cualquier medio o formato) y
adaptar (remezclar, transformar y crear a partir del material otra obra), siempre que: a)
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se cite la autoria y la fuente original de su publicacion (revista, editorial y URL de la
obra); b) no se usen para fines comerciales; c) se mantengan los mismos términos de la
licencia.

La cesion de derechos no exclusivos implica también, la autorizacion por parte de los
autores para que el trabajo sea depositado en el repositorio institucional Memoria
Académica http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/ y difundido a traves de las bases de
datos que el editor considere adecuadas para su indizacion, con miras a incrementar la
visibilidad de la publicacién y de sus autores.

Asimismo, la revista permite e incentiva a los autores a depositar sus contribuciones en
otros repositorios institucionales y tematicos, con la certeza de que la cultura y el
conocimiento es un bien de todos y para todos.

1. Envios

Educacion Fisica y Ciencia acepta trabajos inéditos en espafiol, portugués e inglés
(respondiendo a la Convocatoria abierta). Todos los manuscritos deberan prepararse en
cualquier procesador detexto del tipo especificando en que programa se trabaja
(Propuesta Word, Open Word o compatible). El tamafio de pagina sera A4 (29,7 x 21
cm), en sentido vertical, con 2,5 cm en los margenes superior e inferior y con 3 cm en
los margenes izquierdo y derecho. Se utilizara el tipo de letra Times New Roman,
tamafio 10, sin sangria de primera linea y se escribira el texto con interlineado 1,5. Las
paginas se numeraran consecutivamente en el centro de la parte inferior. La cantidad
maxima de paginas permitidas es de 20 como maximo.

El formato de todo el texto (incluyendo titulo, autores, filiacion, etc.) debe estar
justificado. Utilice solamente letra regular, evitando las mayusculas en bloque, las letras
negrita o cursiva, el subrayado de texto, etc., a excepcién de las formas permitidas para
la puesta de relieve (veéase mas adelante el apartado e.xi).

2. Presentacion de manuscrito
Se enviara s6lo un documento que incluira:

a. Portada

b. Portada andnima

c. Resumen y palabras clave

d. Resumen y palabras clave traducidos

e. Texto (tablas, y figuras incluidas en el mismo)
f. Referencias bibliogréaficas

a. Portada

i. Titulo en el idioma del texto: debe ser representativo del contenido, en lo posible no
mayor de 10 palabras. Si es necesario, puede agregarse un subtitulo de longitud similar.
Debe estar en Time New Roman 12.
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ii. Titulo traducido: si el titulo indicado en el punto i estd en espafiol o portugués, se
agregard una traduccion al inglés. Si estd en inglés, se agregara una traduccion al
espanol.

iii.  Nombre(s) y apellido(s) completos del autor o los autores.
iv. Filiacion y pais de cada uno de los autores, indicando a qué autor corresponde
determinada filiacion.
v. Nombre del autor a quien debe dirigirse la correspondencia, asi como su direccion
postal y electrénica.

b. Portada an6nima

i. Titulo y subtitulo en el idioma del texto, igual al indicado en el punto.
ii. Titulo y subtitulo traducido, igual al indicado en 2.a.ii Esta portada serd la Unica
enviada a los evaluadores, por lo tanto se omitiran los autores, su filiacion y direccion.

c. Resumen y palabras clave

i. En pégina aparte, se redactard un resumen de 200 palabras en el idioma del texto. Para
los articulos originales se indicaran en el resumen, el objetivo, la metodologia, los
resultados y las conclusiones, debidamente resumidos.

ii. Se agregaran no mas de 5 palabras clave en el idioma del texto.

d. Resumen y palabras clave traducidos

i. Si el resumen mencionado en 2.c se encuentra en espafiol o portugués, se agregara una
traduccion al inglés. Si se encuentra en inglés se agregara una traduccion al espafiol.
ii. Si las palabras clave mencionadas en 2.c se encuentran en espafiol o portugués, se
agregara una traduccion al inglés de todas ellas. Si se encuentran en inglés, se agregaré
una traduccion al espafiol de todas ellas.

e. Texto

I. Secciones:

Para los articulos de investigacion original se debera dividirel texto en cuatro
secciones: a) introduccion, b) metodologia, ¢) resultados y discusién y d) conclusiones.
ii. Tablas:

Se numeraran en forma consecutiva y con nimeros arabigos. Se hara referencia a ellas
desde el texto (Tabla 1, Tabla 2, etc.). Cada tabla debera tener su propio titulo en la
parte superior. En cada columna seindicard también el titulo de columna.
ii. Figuras:

Todas las ilustraciones (fotografias, diagramas, gréaficos, dibujos, etc.) se designaran con
el término figura y seran numeradas consecutivamente con nimeros arabigos. Se hara
referencia a ellas desde el texto (Figura 1, Figura 2, etc.). Las figuras deberan
presentarse en archivos de imagenes (JPG, GIFF, etc.), de buena calidad. Cada figura
deberé tener su propio titulo en la parte inferior. Aclarar la fuente (elaboracion propia,
otros).

iv. Agradecimientos:

no es obligatorio. En caso necesario, se incluirdn al final del texto, antes de las
referencias bibliograficas y debe ser breve. Los autores son responsables de solicitar los
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permisos necesarios para mencionar los nombres de personas u organizaciones que, en
su opinion, merezcan el agradecimiento.

v. Abreviaturas:

las abreviaturas se aclarardn la primera vez que se usenen el texto, por ejemplo:
Organizacién de Naciones Unidas (ONU). A partir de esta aclaracion, se usara
solamente la abreviatura. Se recomienda no abusar de ellas.

vi. Unidades de medida:

se usaran las unidades del sistema métrico decimal. Las unidades se indicaran con los
simbolos aceptados por la Oficina Internacional de Pesos y Medidas
(http://www.bipm.org/en/bipm/), por ejemplo: cm, m, h, g, kg (centimetro, metro, hora,
gramo, kilogramo). Notese que son simbolos y no abreviaturas, de modo que no
terminan en punto.
vii. Nameros:

cada tres cifras se usara el punto como separador (2.284, 13.527). La coma se usara para
indicar los nimeros decimales (17,2 0 3.543,8). Se recomienda indicar solamente un
decimal (35,7 y no 37,68).

viii. Notas al pie:

se recomienda no incluir notas al pie. Si es imprescindible, se deberan incluir con la
funcion del procesador de texto. Los nimeros de las notas se dispondran sin paréntesis y
pegadas a las palabras correspondientes. (Times New Roman 9, interlineado sencillo)
ix. Citas textuales:

las citas textuales deben incluirse entre comillas y se recomienda no abusar de ellas. En
caso de superar los dos renglones, se escribirdn en parrafo aparte con una sangria
izquierda de 1,25 cm aproximadamente con interlineado simple.

X. Citas bibliogréficas:

en el texto se indicara entre paréntesis el apellido del autor, o bien la sigla del autor
institucional, seguidos por una coma y el afio de publicacion. Por ejemplo (Mannino,
2005), (IFLA, 2009). Si son dos autores se separa los apellidos con la conjuncion &
(Gonzalez & Campanario, 2007). Entre tres y cinco autores, al citarlo por primera vez
se nombraran todos los apellidos, luego so6lo el primero y se agregard et al. Ej:
(Gonzalez, Pérez, Rodriguez & Salomoni, 2009), en la siguiente citacion correspondera
(Gonzélez et al., 2009). Para seis 0 mas autores se indicara el primero seguido por et al.
(Golubic et al., 2008). Cuando se citan dos 0 mas trabajos se separan por punto y coma
(Kaplan, 2008; Neuberger y Counsell, 2002; Buela Casal et al., 2006). Cuando
coinciden el autor y el afio se distinguira con una letra (Zeng y Zummer, 2009a,b). Si el
apellido del autor se menciona como parte del texto, no se repite dentro del paréntesis
de la cita bibliografica, por ejemplo “De acuerdo con Foskett (1996) ...”. (De acuerdo
con norma APA)

Xi. Puesta de relieve:

a excepcion de los casos que se indican en este apartado, no se aceptara la puesta de
relieve (mayusculas en bloque, subrayado, negrita, cursiva, etc.). Los Unicos casos
permitidos son los siguientes: Titulos de seccion (Introduccion, Metodologia,
Resultados y discusién, Conclusiones, Agradecimientos, Referencias bibliogréficas, u
otros): letra negrita. Titulos de apartado: letra regular. Término que se define en el texto,
neologismo o término en lengua extranjera: letra cursiva.

f. Referencias bibliograficas

Para la redaccion de las referencias, la revista acepta las directrices de la American
Psychological Association (APA). El estilo APA de citacion puede consultarse en
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la Guia para citas y referencias.
Se ordenaran en una lista alfabética. Si coincidiera el primer autor, se ordenara por el
segundo y el tercero; si fuera necesario diferenciar ain mas, se hara por el afio.

3. Envio del manuscrito

El nombre del documento llevara Apellido del primer autor, guion bajo y afio de envio.
Por ejemplo: Pérez_2018.doc. En caso de ser necesario los editores se contactaran con
el/los autores para solicitarles las figuras, tablas o imagenes por separado.
El envio debe hacerse exclusivamente registrdndose como autor en esta plataforma y
subiendo el articulo en doc, docx o rtf segin se indica en los pasos a seguir del sistema.
Debera incluirse ademas una noticia biografica de cada autor de no mas de seis
renglones que consigne titulo/s y cargo académico.

4. Proceso editorial y sistema de evaluacion

Todos los manuscritos enviados online son recibidos por la Secretaria de Redaccion,
que se ocupa de acusar recibo al autor. Los trabajos son evaluados preliminarmente por
el Consejo Editorial a fin de establecer si las teméticas se ajustan al alcance declarado
por la revista y si cumple con las normas editoriales. En caso de no responder a este
requisito, los aportes son rechazados. Cuando la primera evaluacion es positiva, se
escogen dos arbitros especialistas en el area para juzgar la calidad del trabajo. El
sistema de evaluacion adoptado por la revista es doble ciego (se conserva el anonimato
de los autores y los evaluadores).
Los criterios que los arbitros siguen en la evaluacion son los siguientes:

a. Cumplimiento del propésito enunciado
b. Rigurosidad metodologica

c. Calidad en el desarrollo de la temética

d. Estilo, terminologia y claridad expositiva
e. Bibliografia

Los posibles resultados de la evaluacién son cuatro, a saber:

a. Aceptado sin cambios.

b. Aceptado sujeto a modificaciones (no vuelve a pasar por la evaluacién por pares, es
evaluada por el Consejo Editorial a fin de comprobar los cambios).
c¢. Rechazado ofreciendo al autor la posibilidad de modificarlo y volverlo a presentar,
sujeto a nueva evaluacion.

d. Rechazado (se devuelve el manuscrito al autor, conjuntamente con los dictamenes de
los jueces).

Cuando el resultado es "c", el manuscrito es devuelto al autor para que considere los
cambios sugeridos por los arbitros. El envio de la nueva version debe cumplirse en un
plazo no mayor a treinta dias. Luego el trabajo se pone a consideracion de los arbitros.
Se admitiran hasta dos rondas de evaluacion. Cuando las evaluaciones son opuestas, el
editor se encargara de enviar el trabajo a un tercer arbitro.

Una vez aceptado el trabajo, se informara a los autores el volumen y el nimero en el
cual serd publicado. La revista no cobra ningin canon por publicar en ella.
La Secretaria de redaccidn se ocupa de corregir el estilo y los aspectos formales de cada
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trabajo. El Consejo Editorial controla el proceso de evaluacion y los cambios de las
evaluaciones cuyos dictamenes hayan sido "b".
Aviso de derechos de autor/a

La aceptacion de colaboraciones por parte de la revista implica la cesion no exclusiva de
los derechos patrimoniales de los autores a favor del editor, quien permite la
reutilizacion, luego de su edicion, bajo una Licencia Creative Commons Atribucion-
NoComercial-Compartirlgual 4.0 Internacional
(https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/).

La cesion de derechos no exclusivos implica también la autorizacion por parte de los
autores para que el trabajo sea alojado en el repositorio institucional Memoria
Académica y difundido a través de las bases de datos que el editor considere apropiadas
para su indizacion, con miras a incrementar la visibilidad de la revista y sus autores.

Declaracion de privacidad
Los nombres y direcciones de correo-e introducidos en esta revista se usaran

exclusivamente para los fines declarados por esta revista y no estaran disponibles para
ningun otro propdsito u otra persona.
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