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RESUMO
Esta investigacdo objetivou analisar o processo de construcdo dos saberes docentes de
professores de Educacdo Fisica atuantes em escolas de Educacdo Especial. O estudo
caracterizou-se como qualitativo descritivo e estudo de casos maltiplos. O instrumento para a
coleta de informacgGes foi uma entrevista semiestruturada, realizada com trés professores de
Educacdo Fisica. A interpretacdo das informacdes foi a analise de conteido. Concluiu-se que:
a) A formacéo inicial dos professores estudados ndo ofereceu subsidios suficientes para a
atuacdo em escolas de Educacdo Especial; b) A pratica diaria nas aulas contribuiu para a
construcdo dos saberes docentes; ¢) Apenas um professor investe na sua formacéo continuada;
e, d) Os professores aprenderam a docéncia com os alunos com deficiéncia a partir de seus
saberes experienciais.
Palavras-chave: Formacdo de Professores. Educacdo Fisica. Educacdo Especial. Saberes

Docentes.

ABSTRACT

This investigation aimed to analyze the process of construction of knowledge teaching of
physical education teachers acting in schools of Special Education. The study was
characterized with qualitative descriptive and multiple case study. The instrument for the data
collection information was a semi-structured interview, realized with three Physical Education

teachers. The interpretation of information was content analysis. Concluded that: a) The initial
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formation of teachers studied did not offer sufficient subsidies for the actuation in schools of
Special Education; b) The daily practice in the classroom contributed for the construction of
teaching knowledge; ¢) Only one teacher invests in their continued formation; and, d) The
teachers learned the teaching with the students with deficiency from of their experiential
knowledge.

Keywords: Teacher Formation. Physical Education. Special Education. Teachers knowledge.

CONSIDERAGOES INTRODUTORIAS

A Educacdo Fisica estd presente desde os primordios da humanidade, onde o ser
humano sentia a necessidade de praticar atividade fisica, sendo para 0 seu prazer ou mesmo
para a sua sobrevivéncia. Com o passar do tempo, a Educacéo Fisica, enquanto uma area de
conhecimento construiu a sua trajetoria, buscando, perante a sociedade, a sua legitimidade
para a inser¢do nas instituicGes escolares. Nessa trajetoria, assumiu a fungdo de componente
curricular obrigatério para a Educacdo Basica, visto que, de acordo com a Lei de Diretrizes e
Bases n. 9.394/96 (BRASIL, 1996), especificamente o seu Artigo 26° Inciso 3°, coloca que a
partir dessa Lei, a Educacdo Fisica passaria a ser integrada a proposta pedagdgica da escola,
sendo sua pratica facultativa em alguns casos especificos.

Neste sentido, segundo Betti e Zuliani (2002), a Educacdo Fisica na escola assume a
funcéo de:

[...] introduzir e integrar o aluno na cultura corporal de movimento, formando o
cidaddo que vai produzi-la, reproduzi-la e transforma-la, instrumentalizando-o para
usufruir do jogo, do esporte, das atividades ritmicas, da danca, das ginasticas e
praticas de aptiddo fisica, em beneficio da qualidade de vida. A integracdo que
possibilitara o usufruto da cultura corporal de movimento ha de ser plena — é afetiva,
social, cognitiva e motora. Vale dizer, é a integracdo de sua personalidade (BETTI;
ZULIANI, 2002, p.75).

Assim, a principal caracteristica da Educacdo Fisica é o0 movimento, e, isso é 0 que a
diferencia das demais disciplinas do curriculo escolar. Caparroz (2005, p.57) destaca que “a
ginastica, 0 jogo, o esporte e a danga sao 0s seus elementos, portanto, fazer Educacao Fisica é
relacionar 0 movimento com a inteligéncia”. Para tanto, exige do professor compromisso, a
criatividade nas aulas, tornando-as cada vez mais atrativas para os alunos, valorizando cada
vez mais esse espaco.

Entretanto, para Moreira (2004), isto ndo quer dizer que a Educacdo Fisica seja mais
importante que as outras disciplinas do curriculo escolar, mas demonstra que essa deveria ter

0 mesmo grau de importancia das demais, pois também faz parte do processo de formacdo dos



alunos. Nesse sentido, a Educagdo Fisica deve proporcionar aos alunos um desenvolvimento
pleno, onde seja possivel o aprimorando das capacidades individuais e coletivas em todos 0s
ambientes de ensino. O diferencial no resultado final, no caso o aprendizado dos alunos, surge
a partir do interesse pessoal de cada um, assim como da maneira como o professor conduz a
aula.

Partindo destes pressupostos, vislumbramos um ambiente adequado que colabora com
0 aprendizado dos alunos e, nesse caso as escolas de Educacdo Especial sdo de extrema
importancia no desenvolvimento de criangas, jovens e adultos com deficiéncia, pois,
conseguem propiciar atendimento especializado, diferente das escolas regulares, que, em sua
maioria, apresentam dificuldades para atender, especificamente, esses alunos, em funcdo da
falta de qualificacdo dos professores que ndo recebem suporte tedrico-metodologico tal acéo,
assim como a falta de materiais didaticos e espaco fisico, enfim, geralmente a infraestrutura
das escolas ndo propiciam acessibilidade para esse publico especifico.

Entretanto, é importante recordarmos que a formacéao do professor de Educacéao Fisica,
implica num processo continuo, o qual precisa ir além da sua formacao inicial principalmente
quando esse lecionar em escolas de Educacéo Especial.

Para Garcia (1999) a formacdo de professores € uma area de conhecimentos,
investigacOes e de elementos tedricos, nas quais se estudam propostas em que os professores
adquirem conhecimentos, competéncias, que lhes permitem interferir profissionalmente no
desenvolvimento de seu ensino em busca da qualidade educativa. Para esse autor, a formacéo
de professores é dividida em dois momentos: a formacéo inicial e a formacédo continuada.

Relativamente sobre a formacao inicial dos professores de Educacdo Fisica, Carreiro
da Costa (1994, p.27) observa que a mesma corresponde “ao periodo durante o qual o futuro
professor adquire conhecimentos cientificos e pedagdgicos e as competéncias necessarias para
enfrentar adequadamente a carreira docente”. J& para Nascimento (1998, p.49), a formacéo
inicial seria uma “etapa de preparacdo voltada aos exercicios ou qualificagdo inicial da
profissao”.

Neste sentido, consideramos fundamental compreender como se realizou a formacéo
inicial de professores de Educagéo Fisica que atuam em escolas de Educacdo Especial, pois, a
realidade tem mostrado que, na maioria das vezes, essa formagdo é pouco significativa para
proporcionar competéncias que sustentam a pratica docente com alunos com deficiéncia.
Alguns estudos recentes (FLORES; KRUG, 2010; FLORES, 2012) destacam que a formacéo
inicial traz uma contribui¢do pouco significativa para preparar o futuro professor para atuar

em escolas de Educacdo Especial. Marques (2011, p.56), também corrobora com esse



pensamento ao afirmar que “o professor quando conclui sua formagdo inicial ndo estd
totalmente preparado para ensinar, ndo domina o conteudo, ndo conhece metodologias
eficazes, pois ele ainda ndo possui experiéncia necessaria [...]” para a pratica docente.

Entretanto, Flores (2012, p.3) diz que é na “formagdo inicial que comegamos a nos
organizar e adquirir os conhecimentos especificos de nossa atuacéo profissional, compreendendo
que esta etapa € apenas o inicio de uma formagao permanente”.

Neste contexto, entendemos que é importante debater aspectos referentes a este
momento para melhor preparar e qualificar a formacédo profissional do futuro professor
principalmente pelas ‘exigéncias’ (caracteristicas individuais e coletivas dos educandos) na
preparacgéo e execucdo das aulas para alunos com deficiéncia.

Ao lecionar em escolas de Educacdo Especial é importante que o professor de
Educacao Fisica possua conhecimentos, e, preferencialmente, tenha experiéncias com alunos
com deficiéncia. Porém, € necessario que a formacao inicial tenha propiciado conhecimentos
tedrico-préticos suficientes para suprir as necessidades formativas para a sua atuacdo nesse
contexto especifico.

Desta maneira, considerando as premissas explicitadas, partimos do pressuposto de
que a formacéo inicial de professores de Educacédo Fisica, ao longo dos anos, ndo tenha sido
suficiente para embasar a atuagdo desses profissionais em escolas de Educagdo Especial,
refletindo assim, em uma pratica pedagdgica ineficiente. Assim, a partir das consideracdes
apontadas até entdo, acreditamos ser relevante que os professores de Educacdo Fisica tenham
acesso a formacao continuada especifica para melhorar a sua préatica pedagdgica.

Ao reportarmo-nos sobre formacdo continuada, consideramos o estudo de Silva (2000,
p.21) sobre essa tematica. O autor define formacdo continuada como “o conjunto de
atividades que se realizam apds a formacao inicial, que tém como objetivo desenvolver os
conhecimentos e as competéncias dos professores, tendo em vista o0 seu aperfeicoamento
profissional”.

Assim, a formacdo continuada pode acontecer através do estudo, da discussdo, da
confrontacdo das experiéncias e de reflexdo sobre a pratica pedagogica dos professores, desde
que, os professores busquem qualificarem-se. Esse conjunto de fatores associados pode
melhorar consideravelmente a qualidade do ensino para os alunos com deficiéncia.

Todavia, concordamos com Candau (1996, p.64) ao sinalizar que:

A formacéo continuada ndo pode ser concebida como um meio de acumulacéo (de
cursos, palestras, seminarios, etc., de conhecimentos ou técnicas), mas, sim, através



de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo
permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interacdo mdtua.

Logo, a formacgdo inicial e continuada sdo elementos fundamentais na prética
pedagogica, para tanto, a experiéncia vivenciada e a troca de saberes entre os professores, séo
essenciais para o crescimento profissional e pessoal dos profissionais da educacao.

De acordo com Tardif (2002, p.17):

[...] embora os professores utilizem diferentes saberes, essa utilizacdo se da em
fungdo do seu trabalho e das situagdes, condicionamentos e recursos ligados a esse
trabalho. [...] as relagBes dos professores com os saberes nunca sdo relacfes
estritamente cognitivas: sdo relacbes mediadas pelo trabalho que Ihes fornece
principios para enfrentar e solucionar situagdes cotidianas.

Assim, direcionamos este estudo (in)diretamente para os saberes docentes construidos,
utilizados e reconstruidos por professores de Educacdo Fisica atuantes em escolas de
Educacao Especial da cidade de Santa Maria-RS.

Com este propdsito, consideramos necessario citar Bernardi e Krug (2008) que
destacam que o professor de Educacdo Fisica em sua docéncia precisa repensar toda a sua
formacdo profissional, buscando ndo aplicar teorias, nem simplesmente adapta-las, mas, de
certa forma, descontruir modelos hegeménicos de atuacéo e criar ao lado do aluno formas, e
métodos, em que ambos sejam sujeitos nesse processo.

Neste sentido, afirmamos que o professor precisa ter propriedade dos saberes que
constituem o seu fazer docente, tendo capacidade de articuld-los conforme a realidade
especifica de seu trabalho cotidiano.

Tardif (2002) define os saberes docentes como a confluéncia de varios saberes
provenientes de diferentes fontes, saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos
atores educacionais, das universidades, etc. Ressalta que todos esses saberes, sdo adquiridos
pelo professor durante a formacdo profissional. E por meio deles que o professor cria
subsidios para constituir-se professor, em determinado espaco e tempo, tendo ampla relacdo
com o seu local de trabalho.

Este mesmo autor destaca que os saberes dos professores € algo muito mais complexo
do que se pode imaginar ou numerar. Esses saberes sdo provenientes de uma temporalidade,
onde simples acontecimentos se responsabilizam pela construcdo do carater docente. Assim, 0

autor os classifica em quatro tipos: 1) Saberes de formacdo profissional - sdo 0s conjuntos de

saberes transmitidos pelas instituicbes de formacdo de professores. Num primeiro momento

esses saberes parecem ser apenas transmitidos pelas ciéncias da educagdo, contudo, as



relacfes desse saber com o conhecimento oriundo da prética educacional, constituem o saber

pedagogico através da reflexdo sobre as praticas educativas; 2) Saberes disciplinares - sao

adquiridos na formacdo inicial e continuada, sendo produzidos, definidos e selecionados
dentro das universidades. Os saberes das disciplinas emergem da tradicdo cultural e dos

grupos sociais produtores de saberes; 3) Saberes curriculares - correspondem aos discursos,

objetivos, conteldos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta
os saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de

formacdo para a cultura erudita; e, 4) Saberes experienciais ou praticos - correspondem aos

saberes proprios do professor e da sua vida educacional, sendo que incorpora a experiéncia
individual e coletiva.

Desta forma, os saberes docentes sdo objetivados na pratica cotidiana do professor,
através da relacdo que consegue estabelecer com os diversos saberes, com 0s quais, tem
contato em diferentes momentos durante a sua formacgdo, com conhecimentos cientificos e
concepcdes que embasam a sua acdo, mediados pelos programas da escola e pelo seu dia-a-
dia, além da sua relacdo com seus alunos e com os demais colegas de profissdo, na forma
como organiza suas aulas e seu ambiente pedagdgico. Assim, torna-se importante conhecé-los
e analisa-los (BERNARDI; KRUG, 2008).

Considerando o contexto apresentado até entdo, chegamos a seguinte questdo
problematica norteadora desta investigacao: como os professores de Educacao Fisica atuantes
em escolas de Educacdo Especial constroem os seus saberes docentes?

A partir da questdo problematica estruturamos o objetivo deste estudo como sendo:
analisar o processo de construcdo dos saberes docente de professores de Educacdo Fisica
atuantes em escolas de Educacdo Especial.

Como justificativa para a realizacdo da pesquisa consideramos importante recordar
qgue, nos ultimos anos, foram produzidas mudancas significativas na educacdo formal,
principalmente referente ao acesso e permanéncia de alunos com deficiéncia em escolas
regulares. A partir de entdo, é crescente a preocupacdo com a melhora da qualidade da
educacdo e, principalmente com a formacdo inicial e continuada de professores. Dessa forma,
é extremamente importante que o professor compreenda as diferentes necessidades de seus
alunos, procurando adquirir ferramentas suficientes que possibilitem aulas que atendam as
caracteristicas dos alunos.

Destacamos também, a escassez de estudos ligados aos saberes docentes em Educacao

Fisica, particularmente os saberes docentes relacionados as escolas de Educacdo Especial.



PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Caracterizamos este estudo como qualitativo descritivo e estudo de casos multiplos.

Segundo Cauduro (2004) a pesquisa qualitativa é aquela que procura explorar a fundo
conceitos, atitudes, comportamentos, opinides e atributos do universo pesquisado, avaliando
aspectos emocionais e intencionais, implicitos nas opinifes dos sujeitos da pesquisa,
empregando entrevistas individuais, técnicas de discussdo em grupo, observagdes e estudo
documental.

De acordo com Gil (2011, p.28) a pesquisa descritiva, “tém como objetivo primordial
a descricdo das caracteristicas de determinada populacdo ou fendmeno ou o estabelecimento
de relagdes entre variaveis”.

Ainda para Gil (2010, p.118) o estudo de casos multiplos “sdo aqueles em que o
pesquisador estuda conjuntamente mais de um caso para investigar determinado fendmeno”.

Os casos mudltiplos investigados nesta pesquisa foram duas escolas de Educacdo
Especial localizadas na cidade de Santa Maria-RS.

Os procedimentos de coleta das informacGes e os cuidados éticos seguiram a seguinte
sequéncia: inicialmente entramos em contato com a direcdo das escolas para agendar uma
data onde foi apresentada a proposta da pesquisa. Apds o aceite dos professores de Educacéao
Fisica foi solicitado aos mesmos que assinassem o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Cientes da proposta da pesquisa e concordando com o que lhes foi apresentado,
foi agendado dia, hora e local para a realizacdo das entrevistas.

O instrumento utilizado foi uma entrevista semiestruturada. Gil (2011, p.109) define a

entrevista como:

[...] a técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado e Ihe formula
perguntas, com o objetivo de obtencdo dos dados que interessam a investigacdo. A
entrevista é, portanto, uma forma de interagdo social. Mais especificamente, € uma
forma de didlogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra
se apresenta como fonte de informagéo.

As informac0es coletadas foram analisadas por meio da anélise de contetdo, conforme

0s pressupostos de Bardin (1977). Para esse autor:

A andlise de conteldo é um conjunto de técnicas de analise das comunicacGes
visando obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos de descri¢do do conteldo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicfes de produgao/recepcao [...] destas mensagens
(BARDIN, 1977, p.42).



A sistematizacdo dos dados proposta por Bardin (1977) segue, basicamente, trés
etapas: 1%) A pré-andlise — que trata do esquema de trabalho envolvendo os primeiros contatos
com os documentos de analise, a formulacdo de objetivos, a definicdo dos procedimentos a
serem seguidos e a preparacdo formal do material; 2%) A exploracdo do material — que
corresponde ao cumprimento das decisGes anteriormente tomadas, isto é, a leitura de
documentos, a caracterizacao, entre outros; e, 3% O tratamento dos resultados — onde os dados
sdo lapidados, tornando-os significativos, sendo que a interpretacdo deve ir além dos
conteddos manifestos nos documentos, buscando descobrir 0o que estd por traz do
imediatamente aprendido.

Ainda Bardin (1977, p.117) ao abordar sobre categorias de anélise as conceitua como
sendo “rubricas ou classes que reinem um grupo de elementos (unidades de registro) em

razdo de caracteristicas comuns”. Adiante ainda revela que:

Classificar elementos em categorias impde a investigacdo do que cada um deles tem
em comum com outros. O que vai permitir o seu agrupamento é a parte comum
existente entre eles. E possivel, contudo, que outros critérios insistam noutros
aspectos de analogia, talvez modificando consideravelmente a reparticdo anterior
(BARDIN, 1977, p.118).

As categorias escolhidas a priori foram: formag&o inicial, formacgdo continuada e
saberes docentes. A andlise e discussdo das informacGes coletadas foram orientadas e
explicitadas a partir dessas categorias.

Destacamos que 0s sujeitos selecionados para participar da pesquisa foram professores
de Educacdo Fisica, sendo os mesmos selecionados a partir dos seguintes critérios de
inclusdo: 1) Ser professor de Educacéo Fisica efetivo da escola; e, 2) Ter mais de dois anos de
atuacdo com alunos com deficiéncia. Os critérios de exclusdo foram: 1) Ser estagiario ou
professor contratado da escola; e, 2) Ter menos de dois anos de atuacdo com alunos com
deficiéncia.

Salientamos que foi preservada a identidade dos participantes da pesquisa ao
atribuirmos-lhes nomes ficticios. Ressaltarmos que a Escola A possui dois professores de
Educacéo Fisica, denominados A; e A, e a Escola B tem apenas um professor, denominado de
B1 que se encaixaram nos critérios de inclusao e exclusdo pré-estabelecidos.

As escolas de Educacédo Especial foram as seguintes:

1) Escola A — Localizada na Vila Lorenzi, regi&o sul da cidade. Possui ensino fundamental e
médio e é organizada por ciclos. Apresenta em sua filosofia uma proposta de educagédo

bilingue para surdos, sendo a lingua de sinais a primeira lingua e a lingua portuguesa, na



modalidade escrita, como segunda. Esse ambiente lingliistico tem como proposito promover o
desenvolvimento do cidaddo analitico, reflexivo, critico, capaz de transitar emocional e
intelectualmente pela sociedade. Nessa escola foram selecionados dois professores para a
pesquisa.

O professor A; tem 54 anos, se formou no ano de 1983 no Centro de Educacéo Fisica
e Desportos (CEFD) da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Possui pds-graduacao
pela Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP) de S&o Paulo no ano de 1990. Esta a
28 anos atuando como professor de Educacdo Fisica, sendo que nessa escola de Educacao
Especial leciona ha um ano, mas sempre trabalhou com alunos com deficiéncia de forma
individual, ministra 20 horas/aula nessa escola semanalmente.

A professora A, possui 37 anos, se formou em 1999 no CEFD/UFSM. Possui pos-

graduacdo pela Universidade de Santa Cruz do Sul-RS (UNISC) no ano de 2005. Atua como
professora ha 11 anos, e nessa escola de Educagdo Especial h& oito anos, minitrando 40
horas/aulas semanalmente.
2) Escola B — Esta localizada na regido central da mesma cidade e possui turmas que sdo
divididas através das habilidades, potencialidades de cada aluno. A escola é uma instituicdo
com fins filantropicos, que procura prestar assisténcia clinica e pedagdgica a alunos com
deficiéncia. Nessa escola possui uma professora que foi incluida no estudo.

A professora B; possui 47 anos, se formou em 1987 no CEFD/UFSM. Né&o possui
pos-graduacdo, e atua hd 25 anos como professora de Educacdo Fisica nessa escola de

Educacao Especial.

ANALISE E DISCUSSAO DAS INFORMAGCOES COLETADAS
A analise e discussdo das informacgdes coletadas foram orientadas e explicitadas a

partir das categorias de analise citadas anteriormente.

Formacéo Inicial

A formacéo inicial € sem duvida um periodo essencial e indispensavel para que 0s
futuros professores consigam na pratica educativa desenvolver metodologias de ensino
capazes de suprir as necessidades da realidade de ensino na qual estardo inseridos
(CARREIRO DA COSTA, 1994).

Assim, quando perguntados sobre ‘o interesse na atuacéo profissional com alunos
com deficiéncia’, o professor A; manifestou que desde a formacéo inicial sempre demostrou

interesse na area de Educacdo Especial. A professora A, nunca teve esse interesse. Ja, a
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professora B, mencionou que o interesse pela area de Educacdo Especial emergiu de questbes
familiares: “/...] por que na minha familia j& tinha um com doenga mental [...] "

A respeito da ‘busca de conhecimentos sobre a Educacdo Especial durante a
formacao incial’, o professor A; procurou, no Centro de Educacdo da UFSM, aprimorar seus
conhecimentos nessa area: “[...] busquei junto com o Centro de Educagdo. Eu fiz algumas
disciplinas da Educacéo Especial [...] ”. As professoras A; e B; relataram que ndo buscaram
instrumentalizacdo na formacéo inicial para trabalhar na area de Educacédo Especial.

Sobre a ‘preparacdo para trabalhar em escolas de Educacdo Especial’, o professor
A; sentia-se preparado para atuar nesse tipo de escola, porque além dos cursos que foi
realizando nessa area, também estagiou durante a graduacdo numa escola de Educacéo
Especial. A professora A, ndo se sentia preparada, sendo que casualmente foi designada para
atuar na escola de Educacédo Especial: ““/...] eu fui trabalhar na escola do Estado, mas era em
outra cidade e dai acabei vindo para cd, vim transferida [...] [...] ndo me sentia preparada”.
Também a professora B; manifestou que ndo se sentia preparada para trabalhar em escola de
Educacao Especial.

Ja, acerca do questionamento ‘se ao longo da formacao inicial alguns aspectos
contribuiram para o trabalho nas escolas de Educacdo Especial’, todos os professores (As;
A, e B;) relataram que na sua formacdo inicial ndo tiveram nenhuma disciplina que
contribuisse para terem subsidios na atuacdo em escolas de Educagdo Especial, porém, o
professor A; teve experiéncia como estagiario em uma escola de Educacdo Especial e, além
disso, esse professor buscou disciplinas complementares e cursos que contribuissem em sua
formacao inicial na area de Educacdo Especial. Ao contrario disso, os professores A; e B;
manifestaram que ndo tiveram nenhuma experiéncia desse tipo.

A respeito da formacdo de professores, Garcia (1999) afirma que a formacdo inicial
deve atender trés funcdes: 1%) O desenvolvimento e a experiéncia de futuros professores, de
modo a assegurar uma preparacdo condizente com as funcdes profissionais que o professor
devera desempenhar; 2%) A funcdo de controle de certificacdo ou permissdo para poder
exercer a profissao docente; e, 3%) A dupla funcdo de ser, por um lado, agente de mudanca do
sistema educativo, mas, por outro, contribuir para a socializagdo e reproducdo da cultura
dominante.

Assim, ao considerarmos 0s depoimentos dos professores supracitados, podemos
destacar que esses revelaram que ndo receberam uma formacéo inicial adequada para o seu
fazer pedagogico em escolas de Educacdo Especial. Frente a esse quadro citamos Tedesco

(1998) que afirma que a formagdo inicial do professor se apresenta de forma insuficiente e
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aligeirada, ndo sendo capaz de suprir os desafios da formacdo docente diante do novo
contexto social atual que exige dos profissionais uma série de capacidades e habilidades que
ndo estavam presentes nos cursos de formacéo até entéo.

Em relacdo ao curso de formacéo inicial dos professores A;; Az e B; (CEFD/UFSM),
notamos que era baseado em curriculo antigo (de 1990), onde ainda ndo possuia na grade uma
disciplina especifica de Educacdo Especial. Esse fato pode ser corroborado pelo estudo de
Tavares e Krug (2003) que ao pesquisarem sobre se 0 curso de Licenciatura em Educacao
Fisica do CEFD/UFSM (curriculo de 1990) preparava seus académicos para atuarem com
alunos com deficiéncia, de forma inclusiva, na rede de ensino escolar. Nesse estudo os autores
apontaram para a necessidade de uma atualizagdo do curriculo do CEFD/UFSM e sugeriram a
criacdo de uma ou mais disciplinas que propiciassem aprendizados especificos para a atuacédo

dos académicos frente aos alunos com deficiéncia.

Formacéo Continuada

Nas Gltimas décadas, estudos sobre a formacéo inicial e continuada de professores,
bem como sobre as préaticas que envolvem a acdo pedagdgica do professor sdo exemplos da
procura constante para compreender e melhorar cada vez mais a formagéo dos professores
(FLORES, 2012).

A formagdo continuada de professores faz referéncia “a toda atividade realizada com
uma finalidade formativa — tanto no desenvolvimento profissional como pessoal,
individualmente ou em grupo — para um desempenho mais eficaz das suas tarefas atuais ou
que o preparem para o desempenho de outras tarefas” (GARCIA, 1999, p.136).

Quando indagamos sobre a ‘realizacdo ou ndo de cursos, referentes a formacéo
continuada’, percebemos que os professores A; e A, ndo fazem mais cursos. Ja a professora
B informou que realizou varios cursos: “[...] de hidroterapia, e na Educacéo Especial .

Os docentes também foram questionados ‘se costumavam investir na sua formacéao
profissional’ e os professores A; e A, afirmaram que ndo. A professora B; relatou que
costuma investir em cursos. Entretanto, parece-nos que houve uma contradicdo em alguns
relatos, pois ao analisarmos as entrevistas percebemos que os professores A; e A, haviam
afirmado que realizavam cursos quando oferecidos na escola. A professora A, afirmou que:
“[...] a escola ofereceu. Acho que este ano. Era uma palestra assim sobre autoestima,

relacionamento, muito boa e vieram dois palestrantes. Foi aqui na escola [...] ”.
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J& a respeito ‘se 0s cursos ajudam na qualidade das aulas’ os professores A; e A,
relataram que os cursos sempre auxiliam em algum aspecto. A professora B; foi mais
especifica dizendo: “sim para cada vez mais melhorar”, referindo-se a sua préatica na escola.

Quando perguntados sobre ‘0 que entendiam a respeito de formacao continuada’, o
professor A; respondeu que: “formacao continuada é sempre estar buscando o conhecimento
na darea”. A professora A, colocou: “/[..] eu entendo isso se atualizando [...]”. J& a
professora B; falou que entende formacdo continuada como: “sempre se atualizando,
aprendendo, estudando”.

Acreditamos que a formag8o continuada deve atender as necessidades do ensino e as
demandas dos professores, devendo ser buscados conhecimentos relacionados aos diferentes
desejos e anseios, promovendo assim, o desenvolvimento de competéncias para melhorar a
atuacdo docente.

Ainda foi perguntado aos professores ‘se sentem vontade de investir em sua formagéo
continuada’. Vale lembrar que o Governo Estadual oferece pouco incentivo financeiro, pois é
preciso considerar que aqui no RS, o piso salarial nacional, que € direito de todos os
professores do pais, ndo é pago.

Considerando isto, percebemos que somente a professora B; investe na sua formagao
continuada na area de atuacdo de Educagdo Especial. Os outros dois professores (A; e Ap)
fazem os cursos que a escola oferece, porém nédo investem em outras estratégias para auxiliar
as suas aulas na escola de Educacédo Especial.

Portanto, referindo-nos ao exposto anteriormente, o professor A; relatou: “[...] ndo
faco mais cursos depois que eu me separei (refere-se ao casamento). Devido a separacao, tem
um filho no meio, a atencdo é toda para ele, ndo sai mais mesmo”. E a professora A,
declarou: “ndo porque eu t6 assim, eu gosto de trabalhar, gosto de ser professora, mas td
muito desiludida para investir alguma coisa em educacdo. Sabe, entdo, sinceramente, no
momento ndo vale a pena tu investir. Procurar investir, eu realmente ndo tenho vontade
[..]".

Entretanto, acreditamos que a formacdo continuada de professores, deve oportunizar
elementos que, para que se compreendam as diferentes realidades escolares a partir de
espacos formativos que vislumbrem atender as necessidades dos professores, procurando
articular teoria-pratica, pois entendemos que ambas ndo devem ser trabalhadas

separadamente.
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Segundo Moreira (2006) uma das principais colabora¢bes da formagdo continuada é
quando os professores unem seus saberes, trabalhando de forma conjunta, por meio da

comunicacéo e cooperagdo, em que cada um pode aprender com o outro.

Saberes Docentes

Os saberes docentes influenciam a prética pedag6gica do professor na escola
(TARDIF, 2002). Nesse contexto, ndo temos a intencdo de esgotar ou aprofundar os
diferentes entendimentos de saberes docentes, mas argumentar como tais saberes podem
influenciar na atuacao dos professores de Educacao Fisica nas escolas de Educacao Especial.

Quando perguntamos aos professores ‘se constroem saberes docentes na sua pratica’,
obtivemos o seguinte: o professor A; precisou de uma breve explicacdo do que era ‘saberes
docentes’, e logo apds respondeu que “[...] depois que eu recebi a teoria foi diferente, tem a
base da teoria para ir na préatica, em cima disso tu reflete, toda tua mudanca para ver se deu
certoounéo [...] "

A professora A, ndo respondeu adequadamente a pergunta. Na mesma questdo a
professora B; declarou que: “na pratica vivenciando e adaptando o que dava certo e errado
e também lendo e estudando por livros”.

Ao entrevistar os professores de ‘como sdo desenvolvidas as caracteristicas didatico-
pedagdgicas das suas aulas’ nas escolas de Educacdo Especial o professor A; enfatizou o
seu planejamento: “[...] no inicio eu sondei eles para ver esta clientela que eu tinha na méo e
dai por diante vai embora [...] ”. A professora A, relatou que ndo faz mais planejamento:
“[...] sabe como ja faz tempo que eu trabalho as atividades vao fluindo [...] 7. E a professora
B, manifestou: “faco plano de aulas anual, é também pela experiéncia”.

Pelos relatos dos professores (Al; A2 e B1) constatamos que ndo fazem o
planejamento de cada aula ministrada, mas ndo quer dizer que os anos de experiéncia,

substituem o planejamento. Conforme Libaneo (1994, p.222):

[...] o planejamento € uma atividade de reflexdo acerca das nossas opgoes e acles; se
ndo pensarmos detidamente sobre o rumo que devemos dar ao nosso trabalho,
ficaremos entregues aos rumos estabelecidos pelos interesses dominantes na
sociedade.
A0 questionarmos 0s entrevistados sobre ‘quais 0s objetivos que sédo trabalhados nas
aulas’, o professor A; falou que: “mais a motricidade, mais este enfoque ”. A professora A;
relatou que: “os pequenos eu trabalho em cima do que os professores me dizem dos alunos,

eles precisam trabalhar equilibrio, coordenacdo motora ou a nogcdo de espaco e muita
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socializacdo. [...] e a noite é mais o lado da socializagdo. E que a gente trabalha mais jogos
de mesa e trabalhamos o volei, alongamento [...] ping-pong até que a gente foi a Passo
Fundo, teve disputas e todos trouxeram medalhas [...] ”.

Ja a professora B; citou que 0s objetivos para seus alunos sdo “a autoestima, e sao
globais como lateralidade, cooperacéo, equilibrio concentracéo .

Assim, pelo relato dos professores, percebemos que 0s objetivos das aulas s&o

baseados na Educacao Psicomotora. Segundo Negrine (1995, p.15):

A Educacdo Psicomotora é uma técnica, que através de exercicios e jogos adequados
a cada faixa etaria leva a crianca ao desenvolvimento global do ser. Devendo
estimular, de tal forma, toda uma atitude relacionada ao corpo, respeitando as
diferengas individuais (o ser € Unico, diferenciado e especial) e levando a autonomia
do individuo como lugar de percepgdo, expressdo e criacdo em todo seu potencial.

Ao perguntarmos aos professores sobre ‘quais séo os conteudos desenvolvidos nas
suas aulas’, o professor A; relatou que: “[...] eu agora t6 comecando a aplicar futsal e
voleibol de agosto/setembro para cd”. A professora A, manifestou que trabalha os contetdos
conforme os turnos: “os da tarde € conforme os professores e a noite € mais socializacéo, 0s
jogos de mesa, ping-pong ou Vvélei”. E a professora B; declarou que: “eu trabalho danca
(tradicionais, folcldricas, flamengo, jazz) .

Acreditamos que os contetdos ministrados pelos professores de Educagdo Fisica para
os alunos com deficiéncia, atravessam a simples barreira de aprender isoladamente, pois
trazem consigo toda uma bagagem de culturas de cada um, pois, segundo Freire (1999) os
contetdos, como conjunto de conceitos e formas culturais, cuja assimilacdo e apropriacdo
pelos alunos sdo considerados essenciais para o desenvolvimento e a socializacao.

Ainda procuramos saber dos entrevistados ‘quais seriam 0S recursos de ensino
utilizados durante as suas aulas’. Nessa questdo o professor A; citou que: “uso aulas
préticas, ndo uso audiovisual, s6 a pratica, uso bastante material, pois a escola tem bastante
material ”. A professora A, manifestou que: “[...] a noite a gente tem a mesa de ping-pong
no galpdo, tem jogos de mesa, [...] tem bola, rede, essas coisas e a tarde, além disso, eu
utilizo bambolés, corda, giz. Eu fago muitas brincadeiras antigas, assim faco muito circuito
[...] . Jaaprofessora B; colocou que: “nas aulas é utilizado som, cd, roupas, panos ”.

Nas aulas de Educacdo Fisica, é preciso usar diversos recursos para que os alunos
desenvolvam um trabalho corporal, pois, segundo Soler (2003), nas aulas de Educacao Fisica

Escolar, podemos e devemos resgatar a manifestacéo cultural e dela nos apropriarmos, ja que
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é muito atil no trabalho corporal. Esse trabalho corporal auxilia muito os alunos com
deficiéncia.

Os professores relataram também ‘como realizam as avalia¢fes durante as suas
aulas’. Nesse sentido, o professor A; citou que utiliza “mais a participacdo deles, como tem
na proposta da escola é questdo de valorizacdo da participacdo na escola, autonomia deles
na atividade /...] ”. A professora A, citou que: “com pequenos é a participagdo [...] meu
objetivo principal € que eles participem e que ndo briguem [...] de noite é a participacéo e
também a socializagdo com os colegas [...] 7. Ja a professora B; afirmou que usa: “o
acompanhamento dos alunos durante o ano, sua evolucéo, também as apresentacdes deles,
como foi a evolugéo .

De acordo com Luckesi (1996, p.33) a avaliacdo é "como um julgamento de valor
sobre manifestacdes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisao”. Assim,
com o relato dos professores (Al; A2 e B1l) percebemos que esses usam uma avaliagéo
qualitativa dos alunos. Ainda Luckesi (1996, p.34) afirma que, a “atual pratica da avaliagdo
escolar estipulou como funcdo o ato de avaliar a classificacdo, e ndo o diagndstico, como
deveria ser constitutivamente”, ou seja, na avaliagdo destes professores € o desenvolvimento
desses alunos que é levado em consideragao.

Relativamente ‘ao relacionamento com a direcdo da escola e com os colegas de
profissdo’ os trés professores (Al; A2 e B1) relataram que é muito bom. Segundo Alarcdo
(2004, p.35) o trabalho da direcdo da escola ¢ um “desenvolvimento qualitativo da
organizacdo escolar e dos que nela realizam seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a
func¢do educativa por meio de aprendizagens individuais e coletivas”.

Uma questdo a qual entendemos ser pertinente diz respeito a ‘satisfacdo dos
professores quanto a atuacéo nas escolas’. Obtivemos como resposta do professor A;: “na
pratica sim eu me sinto muito bem, mas no restante dos turnos ndo, no turno da noite nao,
preferia estar bem mais na pratica. Mesmo com 54 anos, com séries iniciais, com quinta,
sexta série [...] mas é a quinta e sexta série passada, ai é meu ch&o ai é motricidade, para
correr, fazer e eu vou a busca disso, tentar pegar estas 20 para uma escola a tarde que eu
possa fazer, mesmo no final de carreira”.

A professora A, colocou o seguinte: “olha, as vezes, eu acho que eu podia ta mais
estimulada a dar aula, mas com os pequenos eu gosto muito de trabalhar porque eu vejo
resultado, eles gostam de fazer, sdo ativos, a noite eu gostaria de fazer mais, sé que assim eu

me pego nao posso exigir mais do que eles podem, trabalham o dia inteiro [...] .
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J& a professora B; afirmou: “gosto do que eu faco e adoro realizar os trabalhos com
os alunos e também de ver o resultado .

Conforme os professores colocaram em suas entrevistas podemos perceber que estao
satisfeitos com o ‘ser professor’. De acordo com Silva e Krug (2010) as significacdes sobre a
docéncia e sobre o professor sdo construidas muito antes de entrar numa sala de aula, pois
temos uma representacdo do que seja um professor baseados nos saberes construidos ao longo
de nossas historias de vida, onde nossas experiéncias refletem comportamentos, valores,
posturas profissionais e pessoais, que sd0 0S nossos primeiros saberes construidos sobre a
docéncia.

Ao serem perguntados ‘se as praticas anteriores como professores de Educagdo
Fisica, contribuiram nos seus conhecimentos para as aulas’ na escola de Educacédo
Especial, o professor A; falou que: “no decorrer da profissdo, quando eu sai da Educacdo
Especial e fui pra escola regular eu levei toda aquela bagagem de motricidade. Até a escola
ndo entendeu direito sabe, porque a escola quer que o aluno jogue bola que acabe jogando
bola /...] ”. A professora A, manifestou o seguinte: “acho que sim, tudo ajuda desde que eu
tinha de Educacdo Fisica das brincadeiras que fazia, eu trabalho muito tudo vai ajudando,
tudo vai somando, tudo que é conhecimento /.../”. Ja a professora B; respondeu que “0s
estagios na faculdade me ajudam para pratica na escola”.

Ao considerarmos estes depoimentos acreditamos que o processo de formacéo inicial
destes professores teria que oferecer mais conhecimentos sobre a realidade do contexto
escolar de alunos com deficiéncia. Nesse sentido, Teixeira e Teixeira (2009) afirmam que o
contato com o contexto da incluséo torna-se um ponto positivo para o trabalho com alunos
com deficiéncia, pois além de preparar os futuros professores, também oferece condicdes de
um contato direto com a realidade escolar.

Ja Malaco (2006) coloca que a competéncia profissional envolve a capacidade do
educador em articular os conhecimentos tedricos com a sua préatica profissional, levando em
conta as suas experiéncias profissionais e pessoais. Acrescenta que essa capacidade tem
origem na formacao inicial, sendo, posteriormente, ampliada com a formacdo continuada.

Assim, por meio do relato dos trés professores (Al; A2 e B1) constatamos que todos
construiram saberes docentes na sua pratica. Segundo Tardif (2002, p.31) “um professor é,
antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja funcao consiste em transmitir esse saber a
outros”. Esse saber denominado ‘saber docente’ é de grande importancia para os professores

atuarem e desenvolverem-se como tal.
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Para Tardif (2002) entender a natureza dos saberes docentes, sua importancia, como
sdo adquiridos e qual a relacdo desses saberes com a prética docente sdo aspectos importantes
para entender a formacao e a pratica do professor. O autor ressalta que o saber por si s6 ndo é
suficiente, mas sim o saber ensinar.

Percebemos com esta pesquisa que o saber de cada um dos trés professores de
Educacdo Fisica estd relacionado com a sua identidade, com a experiéncia pessoal e
profissional.

De acordo com Tardif (2002),

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é o saber
deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de
vida e com a sua historia profissional, com as suas rela¢cGes com os alunos em sala
deaula[...] (TARDIF, 2002, p.11).

O professor no contexto escolar nada mais é do que um agente de mudancas
intelectuais e sociais dos seus alunos, e, de acordo com o autor supracitado os saberes
docentes, “¢ um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerentes de saberes
oriundos da formacao [...], de disciplinas e experiéncias” (TARDIF, 2002, p.36).

Desta maneira, o professor transforma-se no e pelo trabalho, sendo que o trabalho
“modifica a identidade do trabalhador, pois trabalhar ndo ¢ somente fazer alguma coisa, mas
fazer alguma coisa de si mesmo consigo mesmo” (TARDIF, 2002, p.56). Assim, podemos
notar que o professor estd sujeito a inimeras questbes que podem interferir na sua atuacao
profissional e, portanto na construcéo de sua pratica educativa.

Ainda segundo Tardif (2002, p.39) “o professor ideal é alguém que deve conhecer sua
matéria sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as
ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos”.

No entanto, é imprescindivel refletir e contextualizar tais saberes com o cotidiano
escolar, para assim, compreender a importancia que as experiéncias docentes carregam na
construcdo da identidade profissional. A dificuldade de encarar o saber docente como algo
que esta em movimento no ambito experimental volta-se para a ndo compreensdo do cotidiano
escolar como fonte de construgdo de conhecimento. A profissdo professor apresenta no
ambiente escolar uma das mais importantes tarefas, deve-se considerar 0s seus saberes
construidos no ambito de suas tarefas cotidianas. Contudo, as questfes que perpassam as

atuais conjunturas de formacdo profissional encontram uma consideravel barreira, pois o
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professor de profissdo € considerado um reprodutor do conhecimento desenvolvido pelos
cientistas da educacdo (TARDIF, 2002).

A relacdo do saber docente com a sua origem e aplicacdo revelam uma dicotomia que
atravessa o professor, onde a construcdo destes saberes € de responsabilidade Unica dos
cientistas da educacdo e a sua aplicagéo e transmissdo fica a cargo do professor da escola.
Esta triste relac&o origina-se no momento em que os professores se limitam como detentores
de saberes que ndo podem controlar (disciplinares e curriculares). Com isto, o professor ndo
consegue associar 0s seus saberes escolares com a sua pratica docente, justamente por ele ndo
participar da construcéo e do controle destes saberes (TARDIF, 2002).

O presente dualismo anteriormente descrito, onde a teoria é construida longe da
pratica e esta ndo precisa de uma teoria norteadora, passa a perder espaco no instante em que
percebemos que esta dicotomia é inexistente. Tardif (2002) coloca que a relacdo trabalhada é
entre atores, sujeitos e saberes que se confluem e constroem os saberes pedagdgicos e a
pratica profissional. Pimenta (2002) colabora para esse ponto de vista apontando que 0s
saberes pedagdgicos embasam e, sdo embasados pelas teorias, justamente porque elas sdo
construidas a partir das vivéncias dos professores.

Pimenta (2002) ainda observa que 0s saberes pedagdgicos parece sobrepor-se uns aos
outros pela sua importancia e esta ainda é classificada pela operacionalidade cientifica. Dessa
forma, os saberes da experiéncia profissional séo 0s que ganham menos destaque na formagéo
de professores. Essa autora também afirma que a formacdo de professores ndo pode se
restringir ao campo aplicado das ciéncias da educacédo, apontando como caminho a construcao
de saberes pedagdgicos a partir das necessidades pedagogicas. O caminho emergente esta em
tomar como prética social educacional através da reinvencdo dos saberes pedagdgicos.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao tecermos consideracfes a cerca dos resultados analisados, percebemos que
realmente a formacdo inicial dos entrevistados ndo ofereceu subsidios suficientes para a
atuacdo dos professores de Educacdo Fisica lecionarem em escolas de Educacdo Especial.
Como ja observado no decorrer dessa pesquisa, 0 professor A; precisou matricular-se em
disciplinas de cursos de Educacgédo Especial para melhorar a sua formag&o inicial.

Com relacéo a formacdo continuada observamos que esta depende do investimento de
cada professor, pois como podemos constatar os professores A; e A, ndo investem de

maneira direta na sua formacdo continuada, somente quando a escola oferece cursos de
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alguma forma ambos estdo se atualizando e melhorando a atuagdo nas suas aulas, e 0
professor B; sempre investiu e continua investindo na sua formagéo continuada.

Também percebemos que os professores vém construindo os saberes docentes por
meio da préatica diaria, pois partiram dos conhecimentos prévios oriundos da teoria para
posteriormente aplica-los, verificando sua eficacia ou ndo. 1sso, segundo os entrevistados, as
vezes ndo dava certo, entdo era preciso encontrar um método que os auxiliasse durante as
aulas, para conseguir desenvolver uma aula adequada para os alunos com deficiéncia.

E importante compreender que qualquer pratica pedagdgica anterior, mesmo nao
sendo com alunos com deficiéncia, auxilia no desenvolvimento das aulas, pois o0s
conhecimentos sdo sempre partilhados, assim como 0s saberes pessoais, profissionais que
estdo incluidos desde a formacao inicial até a formacéo continuada. Acreditamos que a busca
pelo conhecimento, por meio de livros, de artigos, da experiéncia na propria profissdo, da
troca de conhecimento entre colegas de profissdo, auxiliam na construcéo dos saberes docente
de cada professor de Educacdo Fisica atuante em escolas de Educacdo Especial.

Ainda em relacdo a formacdo dos trés professores de Educacdo Fisica entrevistados
podemos apresentar uma perspectiva de autoformacéo, heteroformacéo e interformacdo. A
autoformacdo é aquela em que o individuo participa de forma independente e tem o controle
dos objetivos, processo, instrumentos e resultados do processo formativo. A heteroformacao
se organiza e se desenvolve por intermédio de especialistas, partindo de fora do sujeito. E a
interformacdo é uma acdo educativa que ocorre entre os futuros professores ou entre
professores em fase de atualizacdo, com a caracteristica de troca, apoio pedagdgico, podendo
dizer-se que formam uma equipe de trabalho (GARCIA, 1999; DEBESSE, 1982; FABRE,
1994; CARRE, 1995).

O que mais ficou saliente nesta pesquisa foi que os professores aprenderam com 0s
seus saberes experienciais, que resultam do préprio exercicio da atividade profissional dos
professores. Esses saberes sdo produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de situagdes
especificas relacionadas ao espaco da escola e as relacfes estabelecidas com alunos e colegas
de profissdo. Nesse sentido, “incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer ¢ de saber ser” (TARDIF, 2002, p.38), pois a
formacéo inicial foi insuficiente para a atuacao nas escolas de Educacédo Especial.
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