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RESUMO

APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA DE PROFESSORES
UNIVERSITARIOS DE EDUCACAO FISICA

Mestrando: Fabricio Jodo Milan
Orientadora: Dr. Gelcemar Oliveira Farias

A docéncia no ambito universitario se caracteriza pela intervencdo
profissional do docente que atua em instituicdes de ensino superior,
tanto na graduagdo, como na pos-graduagdo. Este professor no decorrer
da sua carreira passa por diferentes experiéncias que geram novas
aprendizagens que sdo adquiridas por meio das aprendizagens formal,
informal e ndo formal. Assim, o objetivo central desta investigacdo foi
analisar as aprendizagens profissionais vivenciadas por professores
universitarios de Educacdo Fisica ao longo da carreira docente. E, como
objetivos especificos identificar os processos de socializagdo primaria e
secundaria que demarcaram as aprendizagens ocorridas na carreira de
professores universitarios de Educacgéo Fisica; verificar os conteudos de
aprendizagem dos professores universitarios de Educacdo Fisica nas
experiéncias da vida pessoal e profissional; e, identificar as experiéncias
significativas nas situagdes de aprendizagem formal, ndo formal e
informal dos professores universitarios que influenciaram no processo
de tornarem-se professores no ensino superior. A investigacdo teve
como suporte tedrico a teoria da Aprendizagem ao Longo da Vida
(JARVIS, 2006; 2007; 2008) pelo fato da mesma ter proporcionado um
olhar mais complexo sobre o aprender, refletindo a identidade biografica
propria de cada professor, relacionando-a com a sociedade em que cada
um se encontra inserido, além da incipiéncia de estudos com foco na
tematica da aprendizagem do professor universitario em Educagio
Fisica. Este estudo possui natureza descritiva e abordagem qualitativa.
Integraram o estudo seis professores universitarios de Educacao Fisica
com experiéncia minima de 20 anos de docéncia no ensino superior
(duas mulheres e quatro homens). Foram utilizados como instrumentos
para a coleta de dados a Rappaport Time Line, adaptada de Rappaport e
Enrich (1985), e também duas entrevistas semiestruturadas realizadas
em dois momentos distintos, com cada um dos professores
universitarios. As informag¢des coletadas por meio de entrevista
semiestruturada foram analisadas a partir do método de andlise tematica,
utilizando como suporte o sofiware Nvivo 9. Os resultados demonstram
que as aprendizagens dos professores universitarios de Educacdo Fisica



estiveram relacionadas com experiéncias em distintas situacdes, a saber:
aprendendo nas experiéncias com os familiares; aprendendo com as
experiéncias no ambiente escolar; aprendendo com o curso de formacao
inicial em Educacdo Fisica; aprendendo com as titulagdes profissionais;
aprendendo com o inicio da docéncia universitaria na area de Educagéo
Fisica; aprendendo como se tornar um professor universitario na pratica
(relacionando ensino, pesquisa ¢ extensdo); e aprendendo pela pratica
reflexiva. Os processos de socializagdo primaria e secundaria dos
professores universitarios de Educacdo Fisica foram demarcados pela
aprendizagem de valores pelo contato com os familiares, sendo estes
valores potencializados posteriormente em outros ambientes da vida dos
professores, em especial na escola com a figura central do professor de
Educagdo Fisica escolar. Os conteudos das aprendizagens foram a
formagdo de wvalores, os conhecimentos didatico-pedagogicos, os
conhecimentos especificos das areas que atuam, o desenvolvimento das
relacdes pessoais e interpessoais, € o aprendizado para a pesquisa,
especialmente dos professores que atuam na pés-graduacdo. Dentre as
situagdes de aprendizagem formal, ndo formal e informal, os professores
destacaram ter aprendido mais pelas experiéncias obtidas nas situagdes
de aprendizagem informal. As situacdes de aprendizagem formal e ndo
formal também foram importantes, contudo, a falta de sistematizagdo, a
baixa motivacdo dos professores e a pouca vivéncia de elementos
relacionados a pratica do professor universitirio (especialmente na
situacdo formal), foram elementos que diminuiram o impacto destes
tipos de aprendizagem. Desta maneira, sabendo que as aprendizagens
analisadas ndo se apresentaram de forma igualitdria, uma vez que os
professores revelaram distintas experiéncias, as informagdes deste
estudo nos conduzem a reflexdes sobre como os professores
universitarios de Educa¢do Fisica aprendem e também como
potencializar estas aprendizagens em relagdo a docéncia universitaria.
Além disto, visualiza-se ainda a contribuicdo com estratégias
compartilhadas de aprendizagem, como na perspectiva de comunidades
de pratica em contextos de formagao continuada.

Palavras-chave: Professores. Aprendizagens. Ensino Superior.
Carreira. Educagao Fisica.



ABSTRACT

LIFELONG LEARNING OF UNIVERSITY PROFESSORS OF
PHYSICAL EDUCATION

Master’s student: Fabricio Jodo Milan
Adviser: Gelcemar Oliveira Farias PhD

Teaching in the university context is characterized by the professional
intervention of the professor who works in higher education institutions,
at the undergraduate as well as at the graduate levels. This professor,
during his career, goes through different experiences that generate new
learning opportunities that are acquired through formal, informal and
non-formal learning. Thus, the aim of this research was to analyze the
professional learning experienced by university professors of Physical
Education throughout their teaching career. And, as specific objectives
identify the processes of primary and secondary socialization that
demarcated the learning occurred in the career of university professors
of Physical Education; to verify the learning content of university
teachers of Physical Education in personal and professional life
experiences; and to identify significant experiences in the formal, non-
formal and informal learning situations of university professors who
have influenced the process of becoming teachers in higher education.
The research had as theoretical support the Lifelong Learning theory
(JARVIS, 2006, 2007; 2008). This theory provides a deeper and more
complex view at learning, reflecting the biographical identity of each
professor and relating it to the society where each one is in. Moreover,
the theory helps to fulfill the incipience of studies focused on the
thematic of the learning of the university professor of Physical
Education. This study has a descriptive nature and a qualitative
approach. Six university professors of Physical Education with at least
20 years of teaching experience in higher education (two women and
four men) were included in the study. Rappaport Time Line, adapted
from Rappaport and Enrich (1985), was used as instruments, as well as
two semi-structured interviews carried out in two different moments
with each one of the university professors. The information collected
through a semi-structured interview was analyzed using the thematic
analysis method, using Nvivo 9 software as a support. The results show
that the learning of university professors of Physical Education were
permeated by experiences in different situations. These situations are:
learning experiences with family members; learning from experiences in



the school environment; learning from the undergraduate major of
Physical Education; learning from professional qualifications; learning
with the beginning of university teaching in the area of Physical
Education; learning how to become a university professor in practice
(relating teaching, research and extension); and learning by reflective
practice. In this perspective, the primary and secondary socialization
processes of university professors of Physical Education were
demarcated by the learning of values through the contact with the family
members, being these values later strengthened in other environments of
the life of the professor, especially in the school with the central figure
of the professor of Physical Education at school. The contents of the
learning were the formation of values, the didactic-pedagogical
knowledge, the specific knowledge of the areas that work, the
development of personal and interpersonal relationships, and the
learning for the research, especially of the professors who work in the
graduate. Considering the formal, non-formal and informal learning
situations, professors emphasized that they had learned more from the
experiences obtained in informal learning situations. The formal and
non-formal learning situations were also important, however, the lack of
systematization, the low motivation of the professors and the low
experience of elements related to the university professor practice
(especially in the formal situation) were elements that diminished the
impact of these types of learning. In this way, knowing that the learning
processes analyzed in this research did not present themselves in an
equalitarian way, once the professors revealed different experiences, the
information of this study leads us to reflections on how the university
professors of Physical Education learn and also how to potentiate these
learning in relation to university teaching. In addition, the contribution
of shared strategies of learning, as well as the perspective of
communities of practice in contexts of continuous formation, is also
visualized.

Keywords: Teachers. Learning. Higher Education. Career. Physical
Education.
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1 INTRODUCAO
1.1 CONTEXTUALIZACAO DO TEMA

A figura do professor influi de maneira significativa por todo o
mundo nos cenarios educacionais em que ele atua (COCHRAN-SMITH;
FRIES, 2005). Sua importancia ¢ inegavel, tendo adquirido um status de
identidade e de legalidade (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002) sendo
aquele individuo que possui um conhecimento apropriado sobre temas
classicos e especificos, cuja responsabilidade ¢ transmitir este legado
aos demais (TARDIF, 2014), caso do professor universitario
(BOLZAN; ISAIA, 2006). Sobre a docéncia no dmbito universitario,
esta se caracteriza pela intervencdo do profissional que atua em
instituicdes de ensino superior, em cursos de graduagdo e de pos-
graduagdo. Dentre suas fungdes destaca-se o ato de formar profissionais
para atuarem em todos os contextos, bem como futuros professores para
atuarem no mercado de trabalho (DAY, 2001; BORGES; HUNGER,
2012).

Com a responsabilidade, enquanto formador em um cenario de
grande adesdo que ¢ o ensino superior, como também por estar vivendo
na chamada sociedade do conhecimento, o professor universitario
necessita de constantes atualizagdes, reflexdes, as quais possibilitem que
o mesmo responda, de maneira adequada, as transformagdes do mundo e
de forma especifica de sua propria profissio (BORGES; HUNGER,
2012). Estas respostas se encontram na formacgdo, todavia, a mesma
recebeu ao longo dos anos uma perspectiva de aprendizagem vocacional
(JARVIS, 2006) ou educacgdo permanente (CUNHA, 2011), considerada
como uma atualizacdo, evitando a defasagem de saberes. Tal
direcionamento renegava a “necessidade de que a formacgdo ndo fosse
apenas entendida como uma etapa pré-profissional, mas que assumisse
um papel importante na trajetoria de vida e de profissdo das pessoas”
(CUNHA, 2011, p. 559). Neste sentido, destaca-se esse
desenvolvimento como um crescimento do profissional que é resultado
de suas experiéncias e da analise sistematica de sua propria pratica,
criando relagdo com a identidade numa perspectiva que nunca se
encerra, constituindo-se em algo relacionado a aprendizagem ao longo
da vida (VILLEGAS-REIMERS, 2003; BEIJAARD; MEIJER;
VERLOOP, 2004).

No contexto do desenvolvimento profissional docente, essa
aprendizagem ao longo da vida € vista como uma formacéo continua ou
permanente, formagdo em servigo, desenvolvimento de recursos
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humanos, cursos de reciclagem e capacitagdio (BOLAM; MCMAHON,
2004; TERIGI, 2010). Por possibilitar aos professores um processo
pleno de aprendizagem profissional, em sintonia com desafios e com as
necessidades surgidas no decorrer da vida (PIRES; ALVES;
GONCALVES, 2016), além de um desenvolvimento inerente ao local
de trabalho, onde aprendizagens (acreditadas ou ndo acreditadas)
também tem seu lugar (DAY, 2001), esta perspectiva ndo ¢é incorreta.
Contudo, a aprendizagem ao longo da vida que se pretende abordar na
dissertagdo recebe uma conotagdo mais ampla, muito proéximo do que
aborda Gongalves (2009) ao revelar que, a aprendizagem ao longo da
vida profissional do docente proporciona a resposta fundamental aos
constantes desafios de inovagdo e de mudanga.

Diante disso, importa salientar que a compreensao do significado
da experiéncia evidencia a base entre a formagao e a aprendizagem ao
longo da vida, didlogo advindo do inicio do século XX, embora,
impossibilitando ao professor melhorar seu crescimento (CUNHA,
2011). Este crescimento, por sua vez, ¢ de fundamental importincia
segundo Day (2001), visto que o professor ndo se desenvolve
passivamente, mas sim ativamente, sendo, ‘“portanto, vital que
participem ativamente na tomada de decisdes sobre o sentindo e os
processos de sua propria aprendizagem” (DAY, 2001, p. 17).

Neste cenario da aprendizagem do docente, Richter et al. (2011)
enfatizam que a aprendizagem inicia na formagdo inicial seguindo ao
longo da vida por duas vias, a aprendizagem formal e a aprendizagem
informal. Na area da Educagdo Fisica, os professores universitarios
parecem apreciar o aprendizado oriundo de situagdes informais
(STADNIK; CUNHA; PEREIRA, 2009; MIRANDA, 2010;
MOLETTA, 2013) e que as aprendizagens formais sdo importantes para
o desenvolvimento profissional (PIRES; ALVES; GONCALVES,
2016). Ha também, embora menos citada, as oportunidades de
aprendizagem ndo formais, reconhecidas por Hernandez (1998), sendo
relevante saber como os docentes aprendem, qual o impacto ou os
beneficios que uma determinada formagdo oferece a este sujeito,
revisando como a formagdo recebida afeta a aprendizagem docente
(HERNANDEZ, 1998).

Apesar de alguns esfor¢os ja terem sido feitos no intuito de
buscar a compreensdo de como os docentes percebem as oportunidades
de aprendizagem mencionadas ao longo de suas vidas, a exemplo dos
estudos de Bernardes (2005) e Grangeat e Gray (2007), que evidenciam
a tendéncia pela oportunidade de aprendizagem informal no inicio da
carreira do docente, como também os estudos de Isaia (2000), Bolzan e
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Isaia (2006), Bolzan (2008), Bolzan, Austria e Lenz (2010), Bolzan e
Isaia (2010), Bolzan, Isaia e Maciel (2013) e Bolzan e Powaczuk (2017),
os quais revelam pela pedagogia universitdria o reconhecimento da
reflexdo docente como fundamental neste processo, pouco se avangou
neste entendimento.

Com isso, a aprendizagem evidenciou-se como um dos objetivos
consideravelmente abordados em alguns estudos ao longo dos anos
sobre a realidade docente (DAY, 2001; MALCOLM; HODKINSON;
COLLEY, 2003; ALVES, 2010; RICHTER et al., 2011; ROGERS,
2014). Entretanto, ainda permanece a mesma énfase e a pouca densidade
no didlogo sobre como ocorrem estas aprendizagens e como estes
docentes tém percebido suas oportunidades de aprender ao longo da vida
(CORCORAN, 2007). O estudo de Richter et al. (2011) foi 0o que mais
se aproximou de uma tentativa exitosa, diagnosticando que tanto a
aprendizagem formal como a informal possuem elevada relagdo com o
periodo profissional da vida em que estdo abarcados os docentes.

Para tal perspectiva, emergiram nos ultimos 25 anos algumas
teorias de aprendizagem destinadas a compreender como ocorre a
aprendizagem em determinados contextos (ILLERIS, 2013). Um
exemplo ¢ a teoria da aprendizagem ao longo da vida em adultos, de
Peter Jarvis (JARVIS, 1987), que considera o aprendizado da pessoa do
inicio ao fim da vida. Desta forma, a base tedrica da dissertacdo se
pautou nas investigagdes de Jarvis (2006; 2007; 2008), e nos estudos
decorrentes da sua teoria, pois trazem para a carreira de professores de
Educacdo Fisica que atuam no ensino superior, o qual € o sujeito a ser
investigado na dissertagdo, o entendimento e a clareza sobre gestao de
suas aprendizagens e as orientagdes que norteiam a sua vida
profissional.

Assim, o estudo possui as seguintes questoes norteadoras: como
sd0 os processos de aprendizagem durante a trajetdria profissional de
professores universitarios de Educagdo Fisica? Como se déo as situagdes
de aprendizagem formal, ndo formal e informal de aprendizagens dos
professores universitarios de Educag@o Fisica? Quais os conteudos das
experiéncias de professores universitarios de Educagéo Fisica?
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1.2 OBJETIVOS
1.2.1 Objetivo Geral

Analisar as aprendizagens profissionais vivenciadas por
professores universitirios de Educacdo Fisica ao longo da carreira
docente.

1.2.2 Objetivos Especificos

e Identificar os processos de socializagdo primaria e secundaria
que demarcaram as aprendizagens ocorridas na carreira de
professores universitarios de Educacao Fisica;

e Verificar os conteudos de aprendizagem dos professores
universitarios de Educagdo Fisica nas experiéncias da vida
pessoal e profissional;

e Identificar as experiéncias significativas nas situagdes de
aprendizagem formal, ndo formal e informal dos professores
universitarios que influenciaram no processo de tornarem-se
professores no ensino superior.

1.3 JUSTIFICATIVA

A realizagdo deste estudo se justifica por compreender que a
teoria da aprendizagem ao longo da vida proporciona um olhar mais
complexo sobre o aprender, enfatizando a unidade entre corpo-mente
que estd representada numa identidade biografica, propria de cada
individuo relacionada com a sociedade em que se encontra inserido
(JARVIS, 2006; 2007; 2012; 2015). Esta sociedade, de certa maneira, ja
possui uma linguagem social que caracteriza os contextos de
aprendizagem e a partir dela criam-se os proprios significados em nosso
cérebro e mente (JARVIS, 2013) como seres que aprendem no seu “eu”
(JARVIS, 2006). Assim, ¢ possivel descrever os professores em suas
trajetérias docentes também numa aprendizagem continua, percebendo
que a docéncia se desenvolve a medida que as experiéncias sio
reelaboradas durante os percursos formativos, recheados de elementos
das trajetérias pessoal e profissional (BOLZAN; AUSTRIA; LENZ,
2010).

Aprender para a docéncia ¢ uma realidade constante em todos
os niveis de ensino. Neste estudo, o nivel universitario é destacado como
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elevada massificacdo, bem como a heterogeneizagdo dos estudantes, o
que exige “uma reconstrugdo do perfil dos professores universitarios”
(VIEIRA; ALMEIDA, 2017, p. 501). A fim de romper com este
impasse, acredita-se na promocao da formagdo inicial e/ou continuada
do professor universitario a partir de uma pedagogia universitaria
preocupada com os espagos de conexdes de conhecimentos para a
docéncia, bem como a identificacdo de quais elementos configuram a
aprendizagem para a docéncia (BOLZAN; ISAIA, 2010; VIEIRA;
ALMEIDA, 2017).

Estudos como os de Beijaard, Meijer e Verloop (2004), Alves
(2010) e Pires (2016), tém demonstrado que aprender no decorrer da
carreira ¢ uma concepgdo de desenvolvimento profissional que contribui
para o desenvolvimento de competéncias do professor a partir de
experiéncias sejam elas formais, ndo formais ou informais. Neste
contexto, ndo se fala apenas de uma aprendizagem ao longo da vida,
mas também de um processo de aprender a ensinar do professor
decorrente dela (MARCELO, 2009).

Estas agdes evocam a denuncia de Corcoran (2007), ao relatar
que pouco tem sido investigado sobre a percep¢do das aprendizagens ao
longo da vida dos docentes decorrentes de suas experiéncias, logo o
professor universitario precisa se perceber em continuo processo de
reorganizacdo pedagogica pela reflexdo (BOLZAN; ISAIA, 2010).
Converge para este propo6sito, o fato da formacao ter mudado seu foco
nos ultimos anos, buscando privilegiar cada vez mais o elemento
experiéncia, tirando dela o ideal equivocado de acimulo/contabilidade e
sendo vista como principio da aprendizagem (CUNHA, 2011).

Importa também perceber que o ambiente universitario e o seu
periodismo vém dificultando o docente de vivenciar suas experiéncias,
de fazé-lo consciente de suas aprendizagens, o que descreve duas
necessidades, a saber: 1) reconfiguracdo do trabalho docente na atual
sociedade da informagdo promovida pela revolugdo tecnoldgica, onde
tudo acontece em grande velocidade, fazendo-se necessiria a
atualizagdo constante por parte do docente (BORGES; HUNGER,
2012); e 2) o fato de ndo haver uma preparacdo especifica para a
docéncia universitaria, inclusive na Pds-Graduagdo, permeada cada vez
mais pela pesquisa (LAROSSA BONDIA, 2002; CUNHA, 2011).

Desta maneira, Hernandéz (1998) ha trés décadas ja apontava
que estudar a aprendizagem dos professores ¢ relevante na busca de
compreender como os mesmos chegam a pensar, aprender e agir, bem
como, de que maneira acreditam que melhor aprendem. Conforme o
autor, “isso pode ser alcangado por uma abordagem autobiografica, da
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historia da vida e da pratica dos professores, por meio da qual poderia
ser revelada a complexa interagcdo entre biografia, crengas, pratica e
aprendizagem” (HERNANDEZ, 1998, p. 4), contribuindo ao
entendimento de como o individuo se constrdi professor universitario ao
longo dos anos.

Por fim este estudo justifica-se, também, pela incipiéncia de
estudos com foco na aprendizagem do professor universitario em
Educagdo Fisica. Na literatura investigada, ja se verifica alguns estudos
sobre docentes universitarios que abordam o prisma da aprendizagem
profissional (STADNIK; CUNHA; PEREIRA, 2009; MIRANDA, 2010;
MOLETTA, 2013; PIRES; ALVES; GONCALVES, 2016; YOON;
ARMOUR, 2016), embora, em sua grande maioria, as investigacdes tém
se voltado aos docentes no cenario escolar (RANGEL-BETTI, 2001;
ARMOUR; YELLING, 2004; KEAY, 2006; ARMOUR; YELLING,
2007; MAKOPOULOU; ARMOUR, 2011, a; b; BOWES; TINNING,
2015; HASTIE et al., 2015; JESS; MCEVILLY, 2015). Ha também
investigagdes da aprendizagem profissional em relagdo aos treinadores
esportivos (RAMOS et al., 2011; RAMOS; BRASIL; GODA, 2012),
bem como relacionada a progressdo na carreira ¢ desenvolvimento
profissional (ARMOUR; MAKOPOULOU; CHAMBERS, 2012).

Sobre o interesse do autor no estudo, este se justifica pelas
experiéncias na graduagdo, especialmente, as conduzidas no Grupo de
Pesquisas Pedagdgicas em Educagdo Fisica da Universidade
Comunitaria da Regido de Chapecod (UNOCHAPECO), em que se
realizaram pesquisas voltadas a formagdo e ao desenvolvimento
profissional dos professores de Educagao Fisica. A formacao académica,
em conjunto com a realidade da investigagdo cientifica, fomentou o
interesse no locus de atuagdo desse profissional, aqui situado no ensino
superior, permitindo perceber que o professor universitario carrega uma
responsabilidade social justificada na sua atuacdo como formador.

Além disso, com o desenvolvimento deste estudo vé-se a
oportunidade de contribuir na gestio de estratégias de desenvolvimento
profissional, de atualizacdo profissional constante em relacdo as
demandas globais (JARVIS, 2007), reconhecendo o respaldo
internacional da aprendizagem ao longo da vida nas perspectivas de
Educagdo para Todos (Education For All) da UNESCO no relatdrio
Education 2030. Incheon Declaration and Framework for Action for the
implementation of Sustainable Development Goal 4 (UNESCO, 2015).
Além disso, destaca-se a oportunidade de ampliar o debate sobre os
contextos formais e informais (bem como os ndo formais) de
aprendizagem dos professores, refletindo a biografia em relagdo a
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complexidade do ensino, suas fases da carreira e os cenarios de atuagdo
(FLORES et al., 2009).

1.4 DELIMITACAO DO ESTUDO

Este estudo delimitou-se ao cenario da atuagdo profissional e
das aprendizagens do professor no ensino superior em Educacdo Fisica.
Para tanto, os participantes do estudo compreenderam professores
universitarios de Educagdo Fisica, investigados a luz da teoria de Jarvis
(2006; 2007; 2008; 2009a). Neste contexto, o estudo delimitou-se a
andlise das aprendizagens profissionais vivenciadas por professores
universitarios de Educagfo Fisica ao longo da carreira docente,
vinculadas a uma universidade publica de Santa Catarina.

1.5 DEFINICAO DE TERMOS

Aprendizagem ao longo da vida: destacada como a ocorréncia
natural de experiéncias que todos os individuos perpassam, fazendo-os
mais experientes conforme vivenciam as experiéncias durante o
percurso de suas vidas, desde o nascimento até a morte (JARVIS, 2009).

Experiéncia: ocorre quando busca-se conhecer o mundo ou
uma situagdo especifica do mundo, geralmente por meio dos sentidos,
permitindo conhecer e focar na experiéncia. Podem ser experiéncias
primarias ou secundarias (JARVIS, 2009).

Situaciio de Aprendizagem Formal: ocorre institucionalmente
a partir de um curriculo pré-estabelecido e sistematizado, especialmente
em institui¢des de ensino (LA BELLE, 1982).

Situacio de Aprendizagem Nio formal: ocorre em
organizacdes de atividades educacionais, embora, sem um quadro
formalizado, permeando mais a légica do treinamento, oficinas, clinicas
e seminarios com curta duracdo (LA BELLE, 1982).

Situacdo de Aprendizagem Informal: ocorre pela
intencionalidade de cada individuo a medida que o mesmo constréi os
conhecimentos a partir de suas experiéncias (LA BELLE, 1982).

Socializa¢ao Primaria: é a primeira socializa¢do do individuo
que ocorre na infincia, através da qual o mesmo se torna um membro na



34

sociedade, ocorrendo geralmente pela mediagdo da familia (BERGER;
LUCKMANN, 1991).

Socializacdo Secundaria: momento posterior a socializagdo
primdria, em que o individuo ja socializado adentra a novos setores do
mundo em sociedade, ocorrendo geralmente em espacos especializados,
como universidades, escolas, igreja e o proprio local de trabalho
(BERGER; LUCKMANN, 1991).
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2 REFERENCIAL TEORICO
2.1 A APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA EM PETER JARVIS

Aprender ¢ fundamental para que o humano se desenvolva, para
que transcenda um processo bioldgico do seu existir, realizando aquilo
que o faz tornar-se algo, pois o ser humano esta sempre “se tornando”
(JARVIS, 2006). Conforme Illeris (2016), em seu estudo sobre a
posi¢do académica de Jarvis, o processo de aprendizagem compreendido
por Jarvis relaciona-se ao esfor¢o exercido por um individuo na busca
pelo desenvolvimento de sua identidade em relagdo ao ambiente, o que
ao mesmo tempo revela uma declaragdo clara de sua abordagem
existencialista. Compreender este existencialismo ¢é, portanto,
fundamental para a aprendizagem que se da como um todo, numa
concepgdo holistica, existencialista e filosofica, e que ndo preserva o
dualismo corpo e mente (JARVIS, 2006; 2013). Neste contexto, a
aprendizagem humana parte do “eu” que interage com o seu “mundo-
vida” em busca de novas aprendizagens, de continuar aprendendo
(JARVIS, 2009a).

Como aprender ¢ a forca motriz da mudanca humana e isso ¢
um processo complexo, Jarvis (2006; 2007; 2008) estabelece que a
aprendizagem ocorre quando a experiéncia ¢ transformada, sendo a
aprendizagem humana uma combinagdo de processos em que a pessoa
inteira — corpo (genético, biologico e fisico) e mente (conhecimentos,
habilidades, atitudes, valores, emogdes, crengas e sentidos) —
experimenta situagdes sociais e transforma o conteudo percebido de
maneira reflexiva, emocional ou pratica (ou uma combina¢do destes),
integrando isto em sua biografia individual, o que resulta em uma
pessoa alterada ou mais experiente (figura 1). Esta interpretagdo é
firmemente enraizada na conjuntura da sociedade moderna e seus
fatores sociais, culturais, politicos e econdmicos subsequentes, que
podem induzir as aprendizagens (SHIELDS, 2015).
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Figura 1. Modelo de aprendizagem de Jarvis.
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Fonte: Jarvis (1987).

A partir deste modelo, percebe-se que ¢ no cruzamento do
individuo com seu mundo-vida que se apresentam as oportunidades para
o aprender, cujas maneiras para tal se ddo pelos cinco sentidos
operacionais (ouvir, ver, falar, sentir e degustar) (JARVIS, 2006).
Pensar, fazer e sentir sobre uma maneira de aprender transforma nao
apenas o individuo, mas também as sensagdes que este possui € que se
originam, inicialmente, de forma nao-reflexiva (JARVIS, 2013). Isso
fica claro na ideia de mundo-vida que cada pessoa possui e que ¢
constituido de cultura, sendo estd incorporada na autoidentidade do
individuo (JARVIS, 2006). Nesta transformagao, implicam-se os tipos ¢
as situacdes de aprendizagem.

2.1.1 Tipos de aprendizagem: uma relacio com a experiéncia

De acordo com Jarvis (2006), em todo o processo de
aprendizagem ao longo da vida, ha trés respostas diferentes a
experiéncia, nomeadamente, a ndo aprendizagem, a aprendizagem nao
reflexiva e a aprendizagem reflexiva. A ndo aprendizagem revela-se
quando a cada nova situagdo o individuo ndo aprende nada, mesmo
presumindo a situagdo acaba por ndo considera-la e com isso nenhum
aprendizado se concretiza. Um dos motivos pode se relacionar com o
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fato do individuo ja& possuir o conhecimento sobre essa situacdo ou entdo
por apenas rejeitar esta nova experiéncia.

Sobre a aprendizagem nao reflexiva, relaciona-se ao individuo
que vivencia situacdes semelhantes a ndo aprendizagem, embora com
baixa consciéncia, fazendo com que aprenda algo, mesmo que
minimamente. Neste tipo de aprendizagem, é comum os individuos
aprenderem habilidades bésicas sem pensar, pela copia e memorizagao.
Ja na aprendizagem reflexiva, o individuo aprende contemplando uma
experiéncia, refletindo sobre rejeita-la ou aceita-la. Isso pode ocorrer
pela pratica reflexiva, em que o individuo pensa sobre a situagdo e
depois atua sobre ela até mesmo de forma inovadora, ou pela
aprendizagem experiencial, momento em que o individuo pensa sobre a
situacdo, concordando ou discordando em relagdo ao que a mesma tem
como experiéncia (JARVIS, 2006).

2.1.2 Situacdes de aprendizagem formal, ndo formal e informal

Dentre as situagdes de aprendizagem, destacam-se a formal, a
nao formal e informal, que apesar de discutidas singularmente, precisam
ser compreendidas de maneira conjunta, interconectadas. Embora haja o
dominio das situagdes de aprendizagem formal pelos modelos de
educacdo e de formagdo que existem atualmente, as aprendizagens nao
formal e informal precisam ser observadas, uma vez que “a dimensdo
‘em todos os dominios da vida’ coloca uma tonica mais acentuada na
complementaridade das aprendizagens formal, ndo formal e informal
[...].” (EUROPEAN COMISSION, 2000, p. 10).

A situag@o de aprendizagem formal é aquela institucionalizada
que segue um carater cronologico sistematizado, especialmente em
instituigdes de ensino e de formagdo, que conduz o processo a obtengao
de diplomas e ou certificados reconhecidos. A aprendizagem nao formal
se caracteriza por organizagdes de atividades educacionais que ndo as
vinculadas ao quadro formal, fornecendo tipos de aprendizado pré-
determinados a grupos especificos, como treinamentos, oficinas, clinicas
e seminarios, sendo estes geralmente de duragdo menor em comparagao
as situa¢des formais e nem sempre oferecem certificagdo ao término.
Todavia, a situa¢do de aprendizagem informal se revela contraria as
duas primeiras, notavelmente pelo fato estar relacionada as experiéncias
diarias nos ambientes, reconhecidas como relevantes a aquisicdo de
conhecimentos pelos proprios individuos (LA BELLE, 1982;
EUROPEAN COMMISSION, 2000; JARVIS, 2009a).
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2.1.3 A transformacio da pessoa pela aprendizagem

Para compreender as mudancas da pessoa que se transforma a
partir da aprendizagem, € necessario primeiro entender o conceito de
experiéncia. A experiéncia, segundo Jarvis (2006), é o coragdo da
aprendizagem, da vida consciente, relacionada a incidentes particulares,
sentimentos, conhecimento acumulados, fendomenos externos que
incidem sobre o individuo refletindo uma histéria de vida, o que em
certa maneira revela a relagdo entre o mundo interno e o mundo externo,
mesmo por que, “é dificil pensar em um organismo vivo que ndo
aprenda, ou responda a forgas externas, de uma forma ou de outra”
(JARVIS, 2015, p. 813).

A biografia, por sua vez, “é¢ a soma das experiéncias que
aprendemos ¢ o produto que somos dessas experiéncias” (JARVIS,
2009, p. 61). A compreensio da experiéncia como biografia ¢
importante, pois faz perceber que na aprendizagem humana, o acumulo
de experiéncias anteriores afetas as atuais (JARVIS, 2006; 2009) e sobre
elas serdo conferidos varios significados distintos, o que acarretard em
dois estados diferentes, harmonia ou disjun¢do (JARVIS, 2013).

A disjuncdo ¢ a brecha entre a biografia e a experiéncia atual de
um individuo, e ela se inicia com uma questdo aberta ou mesmo com um
senso de desconhecimento por parte do individuo (JARVIS, 2013). Por
ser o inicio do processo de aprendizagem um momento em que as
sensagdes ndo fazem muito significado, o individuo encontra-se num
estado denominado por Jarvis de “harmonia”, pois recebe informagdes
externas e ndo necessita alterar sua biografia para interagir com o
mundo (JARVIS, 2006). A “disjuncture” ocorre justamente quando a
biografia necessita ser alterada para que o individuo preencha a lacuna
criada pela informagdo recebida.

Neste caso, pode-se considerar que a € disjuntura o “[...] fosso
entre a nossa biografia e a nossa percep¢do da nossa experiéncia [...].”
(JARVIS, 2013, p. 36). A transformag¢do do individuo, portanto,
perpassa pelo reconhecimento de que ndo se sabe tudo e que ha
desarmonia, sendo a desarmonia “[...] um motivo que me leva a
aprender para que eu possa restabelecer essa harmonia através da nova
aprendizagem.” (JARVIS, 2006, p. 77). O individuo modificado pela
experiéncia de aprendizagem (figura 2) ¢ o elemento chave do processo
de aprendizagem.



Figura 2. A pessoa transformada no processo de aprendizagem.
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Entre a caixa 1; e a caixa 1, caracteriza-se a natureza continua
da aprendizagem, onde a caixa 1, reflete o deslocamento de um mundo
vida para o outro, retratado pela seta que se desloca da caixa,
representando também a aprendizagem ao longo da vida, a pessoa que
aprende no seu todo, corpo ¢ mente, no seu mundo vida (JARVIS, 2006;
2015). Na perspectiva da aprendizagem, fala-se agora de um segundo
ciclo, uma determinada disjun¢do cognitiva, em que no mundo-vida, a



40

pessoa tem uma experiéncia (caixa 2) socialmente construida (JARVIS,
2013).

Com a experiéncia, que pode ocorrer como resposta a uma
disjuncao, o individuo pode rejeita-la, refletir sobre ela e afetar valores,
opinides, atitudes e valores (caixa 3), transformar as emogdes (caixa 4),
responder a ela ou mesmo fazer algo sobre ela (caixa 5), ou mesmo uma
combinacdo destas opc¢des (JARVIS, 2013; 2015). Na sequencia, o
individuo aprende pela disjungdo, pois a resolve para poder seguir, € o
faz atribuindo novo significado a esta experiéncia, ou entdo ndo
consegue solucionar a disjungdo e precisa conviver com ela (caixa 6),
fazendo destes os resultados do individuo em transformac¢do, mesmo
ndo havendo aprendizagem aparente (JARVIS, 2006; 2015). Com a
pessoa modificada e mais experiente (caixa 7), o mundo em si também
se modifica ao ocorrer a interagdo, ou seja, ndo apenas a pessoa que
muda, mas as sensacdes ¢ a situagdo social como parte deste processo
que se renova no mundo-vida de cada ser humano (caixa 1,), cuja
esséncia ¢ o molde das relagdes com o mundo (JARVIS, 2013).

Todavia, importa destacar dois fatores neste processo. Em
primeiro, ao ndo conseguir resolver sua disjun¢do, o individuo tem a
possibilidade de aceitar a ignorancia ou assumir que precisa aprender
para resolver a disjungdo, reconhecendo ainda que o
pensamento/reflexdo (caixa 3) e a emocdo (caixa 4) ndo sdo elementos
distantes, uma vez que sentimentos € pensamentos se acompanham na
maioria das vezes, inclusive ao se considerar a acdo (caixa 5), o
momento do fazer, de aprendizagem por teste e erro (JARVIS, 2012;
2013). Em segundo, pode ocorrer o aprendizado repetitivo, quando o
individuo passa por uma experiéncia e ndo aprende nada, embora, ¢é
sempre uma pessoa mudada repetindo e aprendendo, em que mesmo o
aprendizado rotineiro se transforme em mudancas continuas, deixando
de ser apenas mera repeti¢ao (JARVIS, 2006).

2.2 APRENDIZAGEM E SOCIALIZAGCAO NOS ESPACOS SOCIAIS

As experiéncias aprendidas durante a vida sdo organizadas em
processos de socializagdo, em que as ac¢des sdo influenciadas direta ou
indiretamente, assim como as emog¢des € 0s pensamentos, uma vez que
durante a socializagdo o individuo move-se do centro de algumas
instituigdes sociais para outras, bem como suas periferias, revelando
que, o local onde estdo situados também afeta as experiéncias para o
aprender (JARVIS, 2006; 2009).
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2.2.1 Socializacdo primaria

A socializa¢do primaria, conforme Jarvis (2006), € o primeiro
tipo de socializa¢do que um individuo experimenta, tendo inicio em sua
infincia, desde seu nascimento (até mesmo no tutero de sua mae), e que
o torna um individuo socialmente integrado como membro de um
espaco social. Estas interacdes iniciais, por sua vez, se caracterizam com
os primeiros cuidadores ou com os membros da familia em geral, que
estardo fazendo a ponte entre a crianga e a cultura do mundo (JARVIS,
2009).

Jarvis (2006) aponta que a socializagdo primaria tem um
importante papel na construgdo do individuo, pois implica nas primeiras
possibilidades de experienciar o mundo, em que a aprendizagem mesmo
pré-consciente tem seu valor, pois, a crianga pode ndo saber da extensdo
exata sobre os estimulos que recebe, contudo, as internalizard para que
num futuro préximo ela mesma consiga oferecer um significado de
acordo com sua propria capacidade de experienciar o mundo. Por ser
ainda crianga, a troca das chamadas sub-culturas nio ¢ igual, devido a
crianga internalizar muito mais do que externaliza, o que faz da
socializagdo primaria uma ferramenta fundamental para o primeiro
contato com a(s) cultura(s) do mundo, até que ela(s) se torne(m)
subjetiva(s) em nos, um processo de socializagdo em que linguagem ¢
relevante, organizando nossa experiéncia e dando sentindo a ela
(JARVIS, 2012).

2.2.2 Socializacio secundaria

A medida que o individuo cresce e se desenvolve, tomando
novos locais na sociedade e estabelecendo novas relagdes de
aprendizado, surge a socializacdo secundaria. De acordo com Jarvis
(2006), a socializag@o secundaria representa qualquer processo que seja
subsequente (a socializacdo primaria) e que induz o individuo
socializado a adentrar/interagir em novos setores do mundo objetivado
dos seus espagos sociais. Além dos contextos familiares, os processos de
socializagdo secundaria tem por caracteristicas o contato com o mundo
externo, os denominados ambientes sub-culturais, nomeadamente,
escolas, trabalho, clubes, universidades, entre outros que aprendemos a
integrar (JARVIS, 2009).

O elemento chave da socializagdo secundaria ¢ fato de que ao
interiorizar uma cultura externa, cria-se uma segunda natureza com
bases em interpretagdes e nas interpretacdes que os outros apresentam
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sobre o meu “eu”, por isso a interacdo com outras pessoas também
possui relevancia na aprendizagem (JARVIS, 2006).

2.3 PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: UM OLHAR PARA A
APRENDIZAGEM

2.3.1 Professor universitario e o aprendizado ao longo da vida

Certo Paulo Freire um dia disse que “ninguém comeca a ser
professor numa certa terga-feira as 4 horas da tarde... ninguém nasce
professor ou marcado para ser professor” (FREIRE, 1995, p. 58). De
certa maneira, talvez ndo haja um momento exato e comum em que
todos aqueles atuantes na docéncia possam confirmar, “hoje me tornei
um professor definitivamente!”. Assim como em outros ambitos da
docéncia, este também ¢ o caso do docente no Ensino Superior,
curiosamente denunciado como sem formagdo especifica para sua
funcdo neste nivel de ensino, ndo existindo preparacao para licenciados,
nem para bacharéis, pois ao ensino superior se resguardam alguns
elementos peculiares', como o ensino de disciplinas especificas ¢ a
excessiva demanda de trabalho (BOLZAN; ISAIA, 2006), além da
predominante dimensdo de produtividade, consolidada no ambiente
universitario desde a década de 90 (RAMOS; AFONSO; GARCIA,
2005). Entdo, como, em cada nova etapa possivel, o professor aprende a
ser docente universitario ao longo da vida? A busca por esta resposta
pode estar no olhar da pedagogia universitaria conjuntamente a uma
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida.

Discutindo temas como a formacdo e os saberes docentes no
ensino superior, a pedagogia universitaria ¢ um campo de estudos
preocupado com os conhecimentos pedagdgicos no cenario da educagéo
superior, como por exemplo, as formas de aprender para esta docéncia
em particular (CUNHA; ISAIA, 2006). Em certa medida, se tem
percebido que o conhecimento de sua disciplina e da profissdo a qual
seu curso se dirige vem caracterizando a fung¢do docente no ensino
superior, fato que se afirma ainda mais na ndo exigéncia de uma

! “A universidade tem sua propria cultura epistemologica - sua propria maneira de
compreender e manifestar a teoria assumida em acdo - que pressupde um conjunto de procedimentos
basicos, identificados através das regras educacionais que tém fungdes, tanto sociais, quanto
cognitivas. Essas regras representam o conjunto de convengdes académicas e envolvem a
normatizagdo do conhecimento cientifico, através da defini¢do da rotina das aulas/procedimentos, da
organizagdo da sala de aula, da listagem de contetidos, dos tipos de avaliagdo, compondo o processo
de formagao” (BOLZAN; ISAIA, 2006, p. 494).
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formagdo especifica a docéncia universitaria, separando neste docente os
conhecimentos de um lado, e o perfil de pesquisador noutro, sendo este
ultimo aquele que se sobressai (FERREIRA, 2010). Diante deste
imperativo, “[...] a pedagogia universitaria pode ser compreendida como
um espago em movimento, no qual podemos analisar ¢ compreender os
fenomenos de aprender e de ensinar as profissdes [...]” (BOLZAN;
ISAIA, 2010, p. 23).

Por sua vez, o conceito de aprendizagem ao longo da vida é
encontrado em Jarvis (2006; 2007; 2008) como um processo em que o
individuo, por meio de suas experiéncias, torna-se um individuo em
sociedade. Baseado, inicialmente, no ciclo de aprendizagem de Kolb,
Jarvis buscou ampliar a maneira de se compreender as aprendizagens do
ser humano, criando uma teoria mais abrangente, multidisciplinar
(JARVIS, 2013). Sua nova teoria realgava a experiéncia como
importante elemento para a aprendizagem, que socialmente constituida,
determina o movimento do experiencialismo ao existencialismo, e que
desta forma amplia a nocdo de que ¢ o individuo que aprende, mesmo
porque ndo existe aprendizagem idéntica, mas sim pessoas que
aprendem em um mesmo contexto social e de forma similar, porém
singularmente (JARVIS, 2012). H4 também a relagdo corpo-mente,
sendo importante para perceber a nogdo de tempo e contexto (passado e
futuro), “[...] pois, aprendemos refletindo sobre o passado ¢ também do
planejamento para atividades futuras, fazendo isso dentro de um
contexto” (JARVIS, 2006, p. 5).

No processo de aprendizagem rumo ao tornar-se um professor,
importa perceber os elementos que o constituem no caminho, se pode
fazer uso da perspectiva de saberes docentes de Tardif (2014),
nomeadamente, os profissionais, produzidos por estudiosos e
transmitidos nos bancos académicos; os disciplinares, relacionados aos
mais variados campos do saber (biologia, matematica, histdria, entre
outros); os curriculares, representados pelos contetidos na grade
curricular da escola; e os experienciais, produzidos no decorrer das
experiéncias praticas da docéncia, sendo todos relevantes &
aprendizagem docente. Dentre todos eles, contudo, o autor destaca os
saberes experienciais como mais importantes ao docente,
prioritariamente pela relacao externa que os docentes tém com os outros
trés saberes, a medida que ndo conseguem controlar a produgdo dos
mesmos, o que difere aos saberes experienciais, essencialmente geridos
pelo docente (TARDIF, 2014). Nao distintamente é a experiéncia o
grande elemento no qual as aprendizagens estdo vinculadas, desde o
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momento em que o individuo nasce, durante seu desenvolvimento e até
seu ultimo dia de vida (JARVIS, 2008).

Os saberes experienciais sdo aqueles originados das trajetorias
da vida pessoal e profissional do professor, diretamente relacionados a
atividade docente na pratica cotidiana e que sdo validadas pela
experiéncia quando de processos reflexivos (CUNHA; ISAIA, 2006;
TARDIF, 2014). Entretanto, Ferreira (2010) alerta para o fato de que
este processo reflexivo pouco acontece, mesmo o docente tendo
interiorizado durante toda sua vida pessoal (sobretudo profissional)
diversos conhecimentos, valores ou crengas que edificaram sua
personalidade na pratica. No cenario da aprendizagem ao longo da vida,
estes conhecimentos, crengas e valores presentes na vida profissional do
professor, possuem relagdo com a socializagdo do professor, a saber,
socializagdo primaria e socializagdo secundaria (JARVIS, 2006). Na
socializagdo primaria, o contato com a familia em especial representa
aos professores a aprendizagem de valores (como por exemplo, respeito
e responsabilidade), e crengas que depois se desdobram na atuacgdo
profissional, como mostram estudos com professores universitarios de
Educagdo Fisica (STADNIK; CUNHA; PEREIRA, 2009; MOLETTA,
2013). A socializa¢do secundaria, por sua vez, insere o professor no
contato com a sociedade, em ambientes como a escola, a universidade e
o trabalho, nos quais o individuo amplia suas experiéncias de
aprendizagem (JARVIS, 2007).

A perspectiva de acrescer o entendimento sobre o aprender pela
experiéncia nas socializagdes do professor ja havia sido demarcada por
Tardif (2014), que considera as experiéncias anteriores como aquelas
advindas da familia, amigos e do periodo escolar, como socializagdo
pré-profissional. Os estudos com esta abordagem (RAYMOND; BUTT;
YAMAGISHIL, 1993; LESSARD; TARDIF, 1996; TARDIF;
LESSARD, 2000) sdo datados da década de 1990, buscando representar
como se construia o desempenho e as capacidades do saber ensinar
docente a partir de suas historias de vida, supondo que os docentes
internalizavam conhecimentos, crengas, valores e competéncias
relacionadas diretamente a funcdo de ensinar, sendo todos estes
(re)atualizados e reutilizados (TARDIF, 2014).

O primeiro identificou que o uso de autobiografias era
importante para mencionar os motivos da escolha pela carreira docente e
a relevancia das experiéncias antes da formagdo, embora, com um
direcionamento quase que especifico ao papel institucionalizado do
professor, a orientagdo da pratica pedagdgica, identidade docente e
maneiras de ensinar (RAYMOND; BUTT; YAMAGISHI, 1993). Os



45

outros dois estudos apontam semelhangas ao primeiro estudo, os quais
oferecem uma énfase maior sobre as experiéncias na infincia e sua
relacdo com a docéncia, especialmente a perspectiva de familiares que ja
estdo inseridos nesta profissdo, impulsionando um movimento
conhecido como socializag@o por antecipagdo, quando alguém encontra
num familiar proximo a influéncia para a docéncia, papel este ja
desempenhado pelo familiar (LESSARD; TARDIF, 1996; TARDIF;
LESSARD, 2000).

Todavia, os trés estudos pouco discutem o impacto das
experiéncias na aprendizagem destes professores, dando um
entendimento de que a escolha pelo magistério € parcialmente algo inato
e que aflora a partir de determinado acontecimento ou influéncia
(TARDIF, 2014). Ha, portanto, um trato equivocado com a(s)
experiéncia(s) ao longo da vida do docente, que ndo é cumulativa, mas
sim episodica, refletida na conexdo com o mundo. Desta maneira, o
mundo vida sempre muda a partir do momento em que se questiona
sobre as experiéncias e percebe-se que ha uma situacdo nova para se
resolver, seja ela vivida sozinha ou conjunta, seja refletindo sobre
experiéncias anteriores, ocasionando assim mudangas nas situagdes de
vida, e nas biografias (JARVIS, 2015).

Fatiar a experiéncia e avalid-la como sendo um movimento da
vida sem nenhuma relagdo com outros movimentos ¢ um fato complexo,
isto por que a experiéncia ndo ¢ produto de contabilidade, mas sim
aprender sobre o vivido e sobre si (CUNHA, 2011). Outro elemento de
discussdo sobre a aprendizagem esta condicionado a um tempo
determinado para uma experiéncia. Erroneamente, o chamado ‘tempo de
conclusdo’ encontra-se destacado como um critério de qualidade e
eficiéncia da formagdo (READINGS, 2002). Em outras palavras, o
professor ndo aprende apenas em sua graduagdo e sua poés-graduacdo, ou
mesmo em qualquer outro curso ou programa, mas sim num continnum
de sua vida. Esta condiggo limitadora é questionada, uma vez que vém
se tornando cada vez mais importante refletir sobre a atividade docente
voltando-se para ela, reconhecendo que a pratica ¢ uma fonte de
conhecimentos (RAMOS; AFONSO; GARCIA, 2005), destacando a
necessidade do docente em aprender a ler sua realidade como professor
universitario (ALGERI; MOROSINI, 2005).

Uma das oportunidades do professor universitario aprender a ler
sua realidade estd em compreender suas situa¢des de aprendizagens
mais latentes, apontadas por Jarvis como situagdes formais, ndo formais
e informais de aprendizagem (JARVIS, 2009). Nestas situagdes o
professor aprende, basicamente, em institui¢des de ensino que oferecem
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processos de educacdo com certificacdo (formal), a partir de cursos,
workshops de curta duragdo relacionados ao interesse em uma area
especifica (ndo formal) e pelas trocas entre pares ou buscas
autodirecionadas para aprender sobre algo, sem a necessidade de
certificagdo (informal) (LA BELLE, 1992; JARVIS, 2009). Esta
realidade j4 vem sendo explorada em alguns estudos, destacando, por
exemplo, que professores universitarios experientes preferem situacdes
formais de aprendizagem, embora sem deixar de aproveitar situagdes
informais (RITCHER et al., 2011), que as aprendizagens informais esta
vinculada as relagdes de trocas dos professores com seus pares e
também com seus alunos (STADNIK; CUNHA; PEREIRA, 2009;
MOLETTA, 2013), e também que a escolha por situagdes de
aprendizagem ndo formal estdo intimamente relacionadas a atuacgdo
profissional (THOIDIS; PNEVMATIKOS, 2014).

Ao recordar-se a teoria basilar deste estudo, nomeadamente, a
perspectiva de que o ser humano aprende ao longo da vida desde o
nascimento até sua morte (JARVIS, 2006), ¢ possivel referir que o
professor ndo é um individuo que apenas ensina, ele ou ela também
aprendem, e o fazem a partir das experiéncias, seja de maneira reflexiva
ou ndo. Desta forma, busca-se visualizar ndo apenas o periodo de pratica
profissional, necessario para a aprendizagem docente do professor
universitario como bem demonstram os estudos da pedagogia
universitaria (BOLZAN; ISAIA, 2006; BOLZAN; POWACZUK,
2017), mas também aquilo que vem antes do percurso formativo deste
professor, entendendo como ele aprende, como ele vive suas
experiéncias, de que maneira acha que aprende melhor e quais os
impactos destas aprendizagens em futuras aprendizagens, em seu
desenvolvimento pessoal e profissional.

Na dindmica da docéncia universitaria, compreender como o
professor aprende também passa pelo entendimento que, em certa
maneira, nunca se estabelece um significado imediato ao que se ¢
experienciado, isso por que, desde o inicio da vida, quando se aprende
de maneira pré-consciente mesmo no utero da mae, até¢ o momento em
que se esta consciente das experiéncias de aprendizagem na vida adulta,
impera sobre o individuo uma estrutura socialmente estabelecida, com
linguagem e significados proprios os quais se internaliza de modo que a
maioria dos significados reflete a sociedade em que se nasce (JARVIS,
2013), a partir das sensagdes transformadas no interior de um contexto
social (JARVIS, 2007).

Em seu estudo sobre o desenvolvimento profissional de
professores, Marcelo Garcia (1999) atenta para este propdsito, de que
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seria necessario entender como os professores aprendem, citando na
oportunidade os principios da andragogia (aprendizagem de adultos), os
quais também estdo na base da teoria de Jarvis (2006; 2007; 2008).
Conforme Marcelo Garcia (1999), baseado em Knowles (1984), ¢
preciso compreender que o professor evolui de uma condi¢do de
dependéncia para outra de autonomia, que ndo é possivel compreender a
formagdo do professor sem o olhar atento para a experiéncia quotidiana
e imediata, e também, que a analise da experiéncia apenas se
fundamenta a medida que se consideram os problemas e as necessidades
apontadas pelos proprios professores, o que por sua vez, motiva 0s
professores a aprenderem.

Por fim, diante dos aspectos de aprender ao longo do percurso
de vida do docente universitario, revela-se a importancia da valorizacao
das experiéncias de aprendizagem deste individuo, “como um processo
de construcdo/desconstrucdo/construcdo do sujeito, neste caso o
professor, que acontece ao longo da sua historia de vida [..]”
(OLIVEIRA, 2005, p. 199). Assim, o desafio da pedagogia universitaria
¢ considerar que o aprender para a docéncia esta imbricado nos
caminhos profissionais e pessoais do professor universitario,
transferindo a experiéncia, conforme Dominicé (2007), o seu lugar de
merecimento no processo de aprender os conhecimentos relevantes para
a existéncia, compreendendo que o sujeito constroi sua aprendizagem
ativamente no decorrer de seu percurso de vida, produzindo nos
individuos uma necessidade de aprender o tempo todo para encontrar
seu lugar na sociedade (JARVIS, 2007; 2013).
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, encontram-se os procedimentos metodologicos
que serviram como base ao percurso investigativo construido nesse
estudo. As abordagens escolhidas e adotadas na pesquisa associam-se ao
paradigma de investigacdo preconizado, cuja intencdo evoca um
delineamento entre a sele¢do dos participantes, o contexto investigado, a
maneira como os dados foram coletados e posteriormente analisados,
além da garantia da ética e do compromisso com o aporte cientifico.

3.1 CONFIABILIDADE DA PESQUISA QUALITATIVA

A importancia da pesquisa qualitativa tem sido ampliada no
universo da pesquisa cientifica, especialmente no que se refere ao rigor e
a confiabilidade dos métodos por ela aplicados. A fim de contribuir com
o patamar elevado deste tipo de pesquisa, Shenton (2004) apresenta
quatro critérios aos pesquisadores qualitativos para garantir a
confiabilidade da pesquisa qualitativa, a saber: credibilidade,
transferibilidade, confiabilidade e confirmabilidade. Tais critérios sdo
estratégias genéricas que podem ser aplicadas a pesquisas especificas
em conformidade com o desenho adotado (SHENTON, 2004).

O quadro 1, a seguir, apresenta como este estudo buscou
atender aos critérios acima mencionados, bem como seus subcritérios,
para que fosse possivel garantir a maior confiabilidade em cada um dos
itens.

Quadro 1. Critérios para confiabilidade na pesquisa qualitativa.

Estratégias para garantir a confiabilidade Atendimento aos critérios
(critérios e sub-critérios)

1. Credibilidade

- Adogao de métodos de pesquisa apropriados O aporte tedrico em Creswell (2013) e Yin
(2015) permitiram aprofundamento na escolha
e elaboragdo do método investigativo

- Familiaridade com o contexto investigado O pesquisador (Fabricio) é conhecedor da
cultura organizacional da instituicdo e de seus
professores a partir de 2017. Ja a orientadora
(Gelcemar) do estudo ¢ docente colaboradora a
mais de 10 anos na institui¢do, conhecendo
melhor a cultura e os professores do local
investigado, além de anos de experiéncia
atuando com pesquisas relacionadas a

professores

- Amostragem aleatoria dos individuos Esse critério esta contemplado e explicado no
item 3.2 Participantes da pesquisa

- Triangulagdo dos dados Para esta pesquisa, utilizou-se uma entrevista

semi-estruturada e o Rappaport Time Line (ver
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- Taticas para garantir a honestidade

informantes

- Questionamento interativo

- Analise de caso negativo

- Sessdes frequentes

dos

de discussdo entre o
pesquisador e seus superiores

- Escrutinio por pares do projeto
- Comentario reflexivo do pesquisador

- Antecedentes, qualificagdes e experiéncia do

investigador

- Checagem entre membros

- Descrigdo profunda do fendomeno

- Exame dos resultados de pesquisas prévias

item 3.3 Instrumentos para coleta de dados)

Todos os participantes do estudo aceitaram
participar da pesquisa apos convite e
explicagdo do projeto. O item 3.4
Procedimento de coleta de dados esclarece
amplamente o atendimento a este critério

Esse item foi atendimento parcialmente no
processo de coleta de dados. Como a entrevista
teve dois momentos com um intervalo entre
ambas, o segundo foi destinado a confirmar
(ou ndo) algumas informagdes mencionadas
pelos informantes

O método de analise tematica contribuiu no
atendimento a este critério (ver a conceituagao
de analise tematica no item 3./ Caracteriza¢do
do estudo)

A proposta do estudo foi constantemente
discutida em seu desenvolvimento, seja com
os colegas de laboratorio, a professora
orientadora, e outros pesquisadores de
relevancia ao tema (ex: exame de qualificacdo
do projeto)

O exame de qualificacdo atende a este critério

Este critério foi atendido parcialmente nos
encontros realizados com a pesquisadora
superior (orientadora), por meio de conversas
e discussdes verbais

O pesquisador ¢ licenciado e bacharel em
Educacdo Fisica. Possui experiéncia de trés
anos relacionado a pesquisa de formagdo de
professores em Educac¢do Fisica (grupos de
pesquisa e publica¢des nesta tematica)

Esse critério foi atendido com a devolugéo das
entrevistas transcritas aos informantes para
validagdo de seu contetido. O processo ocorreu
da mesma maneira em relagdo as Rappaport
Time Line (ver item 3.4 Procedimento de
coleta de dados)

A revisdo de literatura sobre a teoria base e a
escolha pela analise tematica contribuem nesse
processo, estreitando a relagdo entre ambas na
apresentacdo e discussdo dos resultados,
destacando experiéncias que foram
importantes na aprendizagem dos professores
universitarios de Educagdo Fisica

Naéo ha na literatura investigada pesquisas com
o mesmo cunho metodologico e tedrico
aplicado aos professores universitarios.
Contudo, ha pesquisas que abordam a
aprendizagem em professores escolares de
Educacdo Fisica, como também treinadores
esportivos. Ambos auxiliaram na elaboragdo
das etapas desta pesquisa

2. Transferibilidade

- Deixar claro o contexto do estudo para

contextualizar

possibilidades

de

A pesquisa foi realizada no Centro de
Desportos da Universidade Federal de Santa
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generalizagdo/extrapolagdo Catarina,  localizada na  cidade de
Floriandpolis, Santa Catarina. Os professores
universitarios convidados deveriam ter ao
minimo 20 anos de docéncia no ensino
superior, estar vinculado a universidade e
aceitar participar da pesquisa. De um total de
16 professores aptos a participar, seis
aceitaram integrar a pesquisa, sendo duas
mulheres e quatro homens. Para a coleta de
dados foram utilizadas a entrevista semi-
estruturada e a Rappaport Time Line. Foram
feitas duas entrevistas com cada professor,
com média de 1h50min cada uma, totalizando
mais de 18h de gravagdo. A coleta de dados foi
realizada antes (Julho) e depois (Agosto e
Setembro) do recesso escolar previsto no
calendario académico da UFSC/2018, que
obedeceu o periodo foi de 05/07 a 30/07

3. Confiabilidad.
b J

- Desenho da pesquisa e sua implementagao Toda a secdo dos  Procedimentos

- Detalhe operacional da coleta de dados metodologicos se preocupa em atender a estes
critérios da maneira mais explicita possivel

- Avaliagdo reflexiva do projeto (efetividade do  Este critério apresenta um item em especial

inquérito) nos métodos

4. Confirmabilidad.

- Triangulagdo para evitar o viés interpretativo do  Todo o capitulo dos Procedimentos
pesquisador Metodoldgicos se preocupa em atender a estes
- Admissdo das crengas do pesquisador critérios da maneira mais explicita possivel

- Descrigdo metodologica densa para permitir

escrutinio dos resultados

- Utilizar diagramas para facilitar a auditoria do

processo pelos leitores

Fonte: elaborado pelo autor com base em Shenton (2004).

Importa salientar que, tais apontamentos sdo aprofundados no
decorrer da secdo métodos para que seja mais compreensivel a
identificagdo de como e onde estes critérios foram atendidos em suas
especificidades. Ha também o reconhecimento de que nem todos os
critérios devam ser atendidos, mas sim, a maior quantidade possivel
para que a pesquisa obtenha o mais alto nivel de confiabilidade.

3.2 CARACTERIZACAO DO ESTUDO

Este estudo qualitativo é caracterizado como descritivo por
envolver um processo de carater interpretativo, cujo delineamento
compreende um estudo transversal (CRESWELL, 2013; SPARKES;
SMITH, 2014). A pesquisa qualitativa busca a compreensdo da
realidade social dos individuos, evidenciando culturas, explorando os
comportamentos € as perspectivas decorrentes das suas vidas diarias,
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adotando-se uma posicdo reflexiva, ndo se vinculando apenas as
experiéncias subjetivas dos participantes do estudo, mas preocupa-se
também com a subjetividade do pesquisador, ou seja, ressalta a
necessidade de cuidados para que o mesmo ndo afete as maneiras de
condugdo e os resultados da pesquisa (CRESWELL, 2013).

A pesquisa qualitativa ainda compreende processos de
transcrever ¢ de gerenciar os dados, preocupando-se com o que eles
representam, o que esta neles ou como sdo constituidos, considerando
suas possiveis interrelagdes a partir de uma consciéncia reflexiva da
escrita e da representacdo destes dados (CRESWELL, 2013).
Contribuindo com esta perspectiva, Yin (2011) destaca como
fundamental a contribui¢do da pesquisa qualitativa para as informagdes
sobre conceitos ja existentes e que possam ajudar na explicagdo do
comportamento social humano, bem como o esforco pelo uso de
diversas fontes de evidéncia para o objeto que se pretende pesquisar, ao
invés de confiar apenas em uma fonte.

Sobre a pesquisa descritiva, a mesma tem por objetivo essencial
a descri¢do de caracteristicas de uma determinada populagdo ou mesmo
de um fendmeno, utilizando-se de técnicas ja padronizadas para a coleta
dos dados, o que possibilita a representagdo sobre a atuagdo pratica
destes individuos, suas crengas, seus habitos e suas opinides (GIL,
2008). Quanto aos estudos descritivos e interpretativos pode-se inferir
que estes sdo elaborados com o intuito de descrever os fendmenos que
foram observados, interpretando-os e aprofundando-os em uma
realidade de caracteristicas especificas, levando em consideracdo a
particularidade do contexto e seus encadeamentos socioculturais que o
constituem (DENZIN; LINCOLN, 2008).

3.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA
3.3.1 Professores universitarios

Os participantes do estudo foram professores universitarios de
Educacdo Fisica cuja atuag@o profissional estivesse vinculada ao Centro
de Desportos (CDS) da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
tanto na graduagdo (Licenciatura e Bacharelado), como na Pos-
Graduagdo (Mestrado e Doutorado).

Para o estudo, inicialmente, foram identificados todos os
professores atuantes nos cursos de graduagdo em Educacdo Fisica a
partir de listagem disponibilizada pela secretaria do Departamento de
Educacdo Fisica (DEF) da UFSC. Da mesma forma, foram identificados
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os professores atuantes na Pos-Graduagdo, conforme listagem concedida
pela secretaria do Programa de Poés-Graduagdo em Educagdo Fisica
(PPGEF). De acordo com as listagens fornecidas, havia 65 professores
atuantes na instituicdo nos dois niveis de ensino citados (figura 3).

Figura 3. Disposi¢do do corpo docente em Educacdo Fisica na UFSC no
momento da sele¢do dos participantes.

Corpo docente no DEF* Corpo docente no
Graduacdo em EF (58) PPGEF** em EF (27)

Docentes atuantes nos
dois niveis (20)

T
1
1
I
I
1
|
I
L

Total de
Docentes

atuantes na arca
de EF (65)

Fonte: elaborado pelo autor (2019).
*DEF — Departamento de Educagdo Fisica
**PPGEF — Programa de Pos-Graduagido em Educagédo Fisica

Com o mapeamento dos professores universitarios, foram
convidados a participar do estudo aqueles que atenderam aos seguintes
critérios de inclusdo, a saber:

1. Estar exercendo a funcio de professor universitirio em
Educacéo Fisica na institui¢do de ensino superior.

2. Possuir mais de 20 anos de docéncia no ensino superior, seja
ensino superior publico ou privado, tendo cumprido ao menos o periodo
de estagio probatorio (trés anos), na instituicdo de ensino superior
investigada.

3. Aceitar fazer parte do estudo.

Em relagdo ao primeiro critério de inclusdo, este se justifica
pelo carater de vinculo profissional ativo que os professores precisavam
ter com a instituigdo investigada no momento do estudo. No que tange
ao segundo critério de inclusdo de professores no estudo, este se
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justifica por compreender que os docentes com este tempo da carreira ja
se encontram no direcionamento para a fase final e ja passaram por
experiéncias significativas que demarcam a sua trajetdria. Ainda em
relacdo ao segundo critério, especificamente sobre o estagio probatorio,
entende-se que a atuagdo em distintas institui¢des de ensino superior que
contabilizam a carreira € importante para a construcdo do cendrio
formativo do docente, contudo, o cumprimento do estagio probatdrio
confirma o carater efetivo do professor para com a institui¢do. Por fim, o
terceiro critério, o qual corresponde ao aceite, ¢ justificado pelo convite
aos docentes que se adequaram nos dois primeiros itens, estando assim
aptos a serem convidados, tornando-se participantes do estudo ao
aceitarem.

Os critérios de exclusdo foram os seguintes:

1. Ser professor efetivo na instituigdo de ensino superior, mas
ndo ter sua formacdo inicial na area de Educagdo Fisica.

2. Estar afastado ou atuando como professor substituto.

Assim, apo6s a averiguacdo dos dois primeiros critérios de
inclusdo, o total de 16 docentes foi considerado apto a participar do
estudo.

3.4 CONTEXTO DE INVESTIGACAO

O estudo foi realizado com professores universitarios de
Educag¢do Fisica de uma universidade publica. Os professores
investigados estdo lotados no Centro de Desportos da UFSC, em seu
unico Departamento de Educagdo Fisica, exercendo a fungdo de
docente. Os niveis de atuagdo dos professores sdo, nomeadamente, a
graduacdo (cursos de Licenciatura e de Bacharelado em Educacdo
Fisica) e de pos-graduacdo (Programa de Pos-graduagdo em Educagéo
Fisica).

A UFSC ¢ uma instituicao de carater publico e que se encontra
localizada na regido leste do Estado de Santa Catarina. Assim, como a
maioria das instituicdes publicas, a universidade tem como proposta de
trabalho a triade ensino, pesquisa e extensdo, organizada estruturalmente
em departamentos e centros de ensino. Segundo dados atualizados em
2017, a universidade conta com 11 centros de ensino, cuja composi¢ao
atende ao nimero de 57 departamentos ¢ duas coordenadorias especiais.
Em relagdo a oferta de cursos, estes se dispdem em 119 cursos de
graduagdo (13 a distdncia e 106 presenciais), além de 22 cursos de
especializagdo, 65 cursos de mestrado, 19 cursos de mestrado
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profissional, 56 cursos de doutorado e o atendimento a rede basica de
ensino com o Colégio de Aplicacdo, perfazendo um total de 46.433
alunos matriculados em atividades de ensino na instituicao.

Sobre os niveis de atuacdo dos professores investigados,
nomeadamente, os cursos de Licenciatura e Bacharelado, e os cursos de
Mestrado e de Doutorado, estes sdo estruturados conforme as
legislagdes vigentes. O curso de Licenciatura em Educagdo Fisica foi
constituido na institui¢do pela portaria n® 470/GR/74 de 7 de Outubro de
1974, cujo inicio se deu apenas em 1975 e o reconhecimento oficial
apenas em 1978 a partir da Lei n° 81.759. A UFSC oferece cursos de
Licenciatura e Bacharelado em Educacdo Fisica em conformidade com
os dispositivos das Resolugdes n° 01 e 02/CNE/2002 e a Resolugdo n°
07/CNE/2004, ambas vigentes.

Em relagdo ao Programa de Pos-Graduacgdo stricto sensu em
Educacio Fisica, este se organiza em Mestrado e Doutorado a partir da
Resolucao n°18/2017/CPG, instituindo que o programa estrutura-se em
areas de concentracdo e linhas de pesquisa. As areas de concentracdo se
dividem em trés: a) Atividade Fisica Relacionada a Saude; b) Teoria e
Pratica Pedagdégica em Educagdo Fisica; e c) Biodindmica do
Desempenho Humano. Ja as linhas de pesquisa, por sua vez, estdo
alocadas dentro das areas e subdividem-se em duas para cada area
respectivamente, sendo elas: a) Processos e Programas de Promogao da
Atividade Fisica; b) Educacao Fisica, Condi¢des de Vida e Saude; c)
Teorias sobre o Corpo, Movimento Humano, Esportes e Lazer; d)
Teorias Pedagogicas e Didaticas do Ensino da Educagdo Fisica; e)
Biomecanica do Movimento Humano; e f) Exercicio Fisico e
Desempenho no Esporte.

O encadeamento desta organizagdo permite o entendimento da
area de concentragdo que os professores investigados mais dedicam seus
esforgos em relagdo a triade ensino, pesquisa e extensao, bem como em
qual curso de graduagdo eles atuam como docentes universitarios,
favorecendo o entendimento do contexto que encontram, o que para o
estudo ¢ significativo a medida que oferece clareza sobre quem sdo
esses sujeitos e em que cenario estdo atuando atualmente.

3.5 INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

De modo a operacionalizar a coleta das informagdes, neste
estudo, foram utilizados na recolha dos dados dois instrumentos, quais
sejam: o Rappaport Time Line (RTL) e a entrevista semiestruturada. A
seguir sera apresentado detalhadamente cada um.
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3.5.1 Entrevista semiestruturada

O relacionamento e a extensdo da interacdo entre o pesquisador
e os participantes do estudo precisam sempre ser compreendidos e
descritos para que seja percebido o efeito que esta relagdo infere nas
respostas, bem como na compreensdo que o pesquisador estabelece dos
fendmenos representados (TONG; SAINSBURY; CRAIG, 2007). Esta
interagdo mais proximal entre o pesquisador e o participante ¢ um dos
elementos mais significativos da entrevista como instrumento de coleta
de dados (YIN, 2011), relagdo ja destacada em outros estudos sobre essa
tematica (NUNKOOSING, 2005).

Para tanto, este estudo, na etapa de aprofundamento das
informac¢des, foi realizada uma entrevista do tipo semiestruturada. A
entrevista semiestruturada possui como caracteristicas se configurar de
maneira em que o participante expresse suas ideias, sentimentos,
atitudes e opinides de forma flexivel (SPARKES; SMITH, 2014).

As entrevistas semiestruturadas tém demonstrado o interesse
crescente dos pesquisadores de investigagdes qualitativas, fazendo com
que sua utilizago seja cada vez mais frequente. Tal interesse associa-se
a expectativa de que os sujeitos entrevistados expressem melhor as suas
opinides em uma entrevista cujo desenho seja mais aberto do que em
uma puramente estruturada, ou mesmo um questionario. Comparadas as
entrevistas estruturadas, as entrevistas semiestruturadas ndo seguem
uma ordem pré-estabelecida na formulagdo das perguntas, mas sim um
roteiro mais flexivel, permitindo a alocacdo das perguntas em momentos
apropriados, conforme as respostas fornecidas pelos entrevistados
(FLICK, 2004).

Com o intuito de obter descricdes contextualizadas sobre as
aprendizagens a partir de experiéncias de vida durante o periodo de
docéncia no ensino superior, foi elaborada a matriz da entrevista,
considerando o referencial tedrico da area (apéndice 1), com o roteiro
que abordou os seguintes temas geradores de investigagdo (apéndice 2):

1. Tema Gerador: experiéncias de vida antes da formacao;

2. Tema Gerador: experiéncias relacionadas a Educacao Fisica;
3. Tema Gerador: formagao inicial;

4. Tema Gerador: experiéncias profissionais;

5. Tema Gerador: experiéncias profissionais no ensino superior;
6. Tema Gerador: experiéncias profissionais na UFSC.
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Ressalta-se que, a entrevista foi gravada com auxilio de um
aparelho digital de dudio, sendo transcrita na integra e posteriormente
devolvida ao entrevistado para o processo de validagdo de seu contetido.
Como contributo a fidedignidade das respostas a serem obtidas com a
entrevista semiestruturada foi realizado um teste piloto com professores
universitarios de Educacdo Fisica, com caracteristicas semelhantes,
técnica esta recomendada por Yin (2011), a fim de refinar o
planejamento de coleta de dados, desenvolvendo também linhas de
perguntas relevantes.

3.5.2 Rappaport Time Line

O estudo que deu origem a RTL teve o intuito de expandir o
conceito de identidade de ego, incluindo perspectivas temporais
(RAPPAPORT; ENRICH; WILSON, 1985), possibilitando a utilizagdo
do instrumento em diferentes areas do conhecimento. Recentemente a
RTL tem contribuido em estudos com treinadores esportivos, a fim de
analisar as suas aprendizagens profissionais ao longo da vida
(TOZETTO, 2016; SAMPAIO, 2017), sendo considerado de relevancia
nesta investigagdo, pois, permitiu ampliar os dados dos professores
universitarios de Educacdo Fisica, bem como estimular informagdes que
ndo foram contempladas na entrevista (RAPPAPORT, 1984).

A RTL se constitui de um instrumento simples, cuja finalidade
¢ basicamente destinada a medir elementos como a densidade temporal,
a extensdo temporal e a duragdo percebida a partir daquilo que os
sujeitos relatam como representacdo de sua totalidade de vida. Para as
pretensdes deste estudo, que objetivou analisar a aprendizagem ao longo
da vida de professores universitarios de Educagdo Fisica, a RTL se
apresenta como uma maneira ilustrativa de levantar e esclarecer a
cronologia dos acontecimentos importantes na vida de uma pessoa
(SPARKES; SMITH, 2014), especialmente a luz do que esclarece a
teoria de aprendizagem ao longo da vida de Jarvis (2006; 2007; 2008),
com importancia a experiéncia e ao tempo na biografia do individuo.

Para tanto, a construgdo deste instrumento, ocorreu da seguinte
maneira: ap6s a realizagdo da primeira entrevista e de sua transcri¢ao, o
pesquisador elaborou uma RTL prévia a partir dos dados. Na sequencia,
esta RTL foi levada ao participante no momento da segunda entrevista a
fim do mesmo aprecia-la e utiliza-la como estimulador de memoria,
editando-a conforme sua preferéncia. Ainda, ao concluir o procedimento
da entrevista, cada participante permaneceu com a RTL por mais um
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periodo, com o intuito de revisa-la totalmente e realizar as modificagdes
necessarias para a fidedignidade de seu conteudo.

3.6 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Apds o projeto receber a aprovagio pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da UFSC (parecer numero 2.736.157), foi
realizado o primeiro contato com os 16 professores universitirios no
intuito de explicar sobre os objetivos ¢ a natureza do estudo ao qual
estavam aptos a participar (anexo 1). Este contato foi feito
primeiramente por e-mail aos professores, enviando os e-mails antes do
recesso de férias da metade do ano de 2018, vigente no calendario
académico da instituicdo. Este primeiro contato consistiu-se apenas de
uma apresentacdo breve do projeto e na verificagdo da possibilidade de
poder agendar um horario pessoalmente com os professores que
manifestassem interesse, para explicar todo o projeto de pesquisa. Na
primeira rodada de envio dos e-mails, oito professores manifestaram
interesse, sendo possivel marcar um horario apenas com cinco deles
para explicar de maneira ampla sobre a pesquisa. Foi feita uma nova
rodada de envio para os 11 professores que ndo retornaram, contudo,
novamente sem €éxito.

Aos cinco professores que se dispuseram a compreender mais
sobre a pesquisa, foi agendado um horario nas dependéncias da propria
instituicdo em que lecionam, especificamente em suas salas, ocorrendo
durante o periodo de junho e julho de 2018. Nestes momentos, o
pesquisador entregou uma carta de apresentagdo do estudo (apéndice 3),
explicando o objetivo da investigagdo, a maneira como seria realizada a
coletas dos dados e qual seria o papel dos professores a serem
selecionados. Ao compreenderem mais sobre a pesquisa, 0S cinco
professores se dispuseram a participar do estudo.

Posteriormente a estes encontros com o0s cincos professores,
outro(a) professor(a) retornou a uma terceira rodada de e-mails, enviada
para os trés professores do grupo inicial de oito professores que ndo
haviam retornado o segundo e-mail. Este(a) professor(a) aceitou marcar
um horario para a explicagdo da pesquisa, aceitando participar do
estudo. Desta forma, dos 16 professores aptos a participar, seis foram
selecionados mediante aceite e estdo caracterizados na tabela 1, a seguir.



Tabela 1. Caracterizag@o dos participantes da pesquisa.
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Identificacdo

Formacao Profissional

Atuacio Profissional

Professor(a)

Sexo

Formacio Inicial (ano)

Pos-Graduacio (ano)

Docéncia no
Magistério (anos)

Docéncia no
Magistério Superior
(anos)

Leciona na
1IES

Professor Danilo

Masculino

Licenciatura em Educagio Fisica (1979)

Especializagdo em Educagdo Psicomotora (1981)
Especializagdo em Técnicas Desportivas (1982)
Mestrado em Ciéncias do Movimento Humano
(1988)

Doutorado em Educagdo Fisica (2016)

3 anos

33 anos

27 anos

Professor Jorge

Masculino

Licenciatura em Educagao Fisica (1989)

Especializagdo em Ciéncia do Movimento
Humano (1993)

Mestrado em Ciéncia do Movimento Humano
(1996)

Doutorado em Educagdo Fisica (2016)

21 anos

21 anos

Professor Francisco

Masculino

Licenciatura em Educagao Fisica (1983)
Graduagdo em Engenharia Elétrica
(1984)

Especializagdo em Educagdo Fisica (1988)
Especializagdo em Ciéncias da Preparagdo Fisica
(1993)

Mestrado em Educacéo (1996)

Doutorado em Educagio (em andamento)

1 ano

23 anos

22 anos

Professora Helena

Feminino

Licenciatura em Educagio Fisica (1993)

Especializagdo em Educagdo Fisica Escolar
(1996)

Mestrado em Educagéo (2003)

Doutorado em Educagio Fisica (2015)

21 anos

21 anos

Professora Laura

Feminino

Licenciatura em Educagio Fisica (1986)

Especializagdo em Ciéncia de Musculagdo (1991)
Mestrado em Educagéo Fisica (1999)

Doutorado em Enfermagem (2004)
Aperfeigoamento em Educacéo Fisica (2004)
Pés-Doutorado na University of Illinois Urbana-
Champaing (2010)

9 anos

20 anos

19 anos

Professor Milton

Masculino

Licenciatura em Educacgao Fisica (1987)

Especializagio  em
Biomecanica (1989)
Mestrado em Ciéncias do Movimento Humano
(1994)

Doutorado em Ciéncias do Movimento Humano
(2000)

Educagdo  Fisica ¢

23 anos

23 anos

Fonte: elaborado pelo autor (2019).
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Apbs as confirmacdes de quais professores participariam do
estudo, o pesquisador agendou via e-mail o dia, local e horario da
primeira entrevista com cada participante. As entrevistas, todas
individuais com cada professor, foram marcadas nas salas de cada um,
especialmente por ser um ambiente conhecido e agradavel aos
professores, tornando o momento da entrevista mais tranquilo em
relacdo ao seu andamento. Durante a realizagdo da primeira entrevista, o
pesquisador explicou novamente o objetivo da realizagdo do estudo,
ouvindo dos professores participantes qualquer duvida inicial que
pudessem ter. Em seguida, foi explicado o processo da realizagdo da
entrevista, apresentando o roteiro a ser utilizado, deixando inclusive
uma copia do mesmo para cada professor. Nesta oportunidade, também
foi apresentado aos professores o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (anexo 2), o qual foi assinado pelos professores,
ficando uma cépia para o pesquisador e outra para o participante do
estudo. Diante disso, iniciava-se a entrevista pedindo que o professor
fizesse uma apresentagao breve de sua pessoa.

Em seguida a este momento de apresentacdo, o pesquisador,
com auxilio do roteiro previamente estabelecido, se preocupou com um
resgate dos primeiros anos da histéria de vida de cada professor,
identificando situagdes relacionadas a socializagdo primaria e a
socializagdo secundaria de cada professor. Na sequéncia, o pesquisador
perguntou aos professores sobre a escolha pelo curso de Educagéo Fisica
e apds sobre os niveis de titulagdo que cada um havia cursado. De
maneira geral, a primeira entrevista foi destinada a atender esses quatro
itens, tendo em visa o tempo decorrido contabilizando a média de
1h25min com cada professor. Ao término da primeira entrevista, o
pesquisador relatou aos professores que seria aplicada a RTL sobre os
primeiros dados obtidos na primeira entrevista, sendo esta entregue a
cada professor quando da segunda entrevista, para que 0s mesmos
pudessem avaliar seu contetdo e editar conforme achassem necessario,
além de servir como estimulador de memoria.

O procedimento da RTL envolve apresentar aos sujeitos uma
folha de papel, medida A4 (210mm x 297mm), com as palavras “inicio”
e “fim”, e dentro deste limite apresentar quais foram as experiéncias
significativas em sua vida, especificamente relativas ao inicio da vida
até o tempo mais recente de docéncia no ensino superior. A RTL
apresenta como diferencial a oportunidade de se verificarem varias
dimensdes temporais em um Unico instrumento (RAPPAPORT, 1984).

A énfase na propriedade “tempo” é importante a medida que se
relaciona com a teoria de Jarvis, a qual considera o tempo como
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essencial na manifestagdo de experiéncias que podem vir a se tornar
aprendizagens (JARVIS, 2006). Nesta medida, o RTL auxilia ainda
como estimulador da memoria, orientando as entrevistas da pesquisa
narrativa (CRESWELL, 2013).

A segunda entrevista, apos apresentar a RTL para cada
professor, foi realizada nos mesmo locais das primeiras entrevistas com
cada um dos professores, ou seja, em suas salas no departamento do
qual fazem parte na universidade. A segunda entrevista teve como foco
as tematicas do inicio da docéncia, a docéncia atualmente, as situagdes
de aprendizagem e os processos de reflexdo dos professores em relagao
a docéncia universitaria. O tempo de duracdo em média das segundas
entrevistas foi de aproximadamente 1h30min.

Ap6s a recolha dos dados a partir das entrevistas, o pesquisador
combinou com os professores um dia para que os mesmos fizessem a
devolugdo da RTL corrigida e editada conforme a necessidade percebida
pelos professores. O pesquisador ainda salientou, novamente, que as
informagdes fornecidas durante a entrevista seriam utilizadas apenas
para fins de pesquisa e somente os pesquisadores envolvidos nesta
investigacdo tiveram acesso ao contetido das entrevistas.

3.7 ASPECTOS ETICOS

Em qualquer tipo de pesquisa, o pesquisador sempre devera
observar alguns problemas éticos, presentes na coleta dos dados, na
andlise ou na divulgacdo de relatorios qualitativos. Contudo, o
pesquisador realiza estudos com individuos que na realidade
representam uma imagem composta ¢ ndo apenas uma imagem
individual (CRESWELL, 2013). Nesta perspectiva, para obter dos
participantes da pesquisa o seu apoio, o pesquisador qualitativo
necessita transmitir a estes individuos que os mesmos estardo
participando de um estudo cientifico, explicando-lhes o proposito do
mesmo e que ndo serdo envolvidos em nenhuma atividade que néo
esteja relacionada diretamente aos fins do estudo. Por isso a importancia
dos cuidados éticos nos estudos cientificos (CRESWELL, 2013).

Desta forma, o estudo foi submetido e aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFSC. A participagdo dos
professores universitarios foi viabilizada a partir da leitura e assinatura
do TCLE, sendo que uma copia ficou com cada professor investigado.
No momento das entrevistas, apenas o entrevistado e o pesquisador
estiveram presentes no ambiente escolhido pelo entrevistado.
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Cabe destacar que a participacdo dos professores no estudo
envolve riscos minimos nos fatores psicologicos e sociais, como, por
exemplo, cansaco ou aborrecimento ao responder as perguntas da
entrevista e desconforto, constrangimento ou alteragdes de
comportamento durante gravagdes de audio. Ressalta-se que em caso de
manifestacdo de sentimento de angustia ou necessidade de procedimento
da entrevista, ocorrer a necessidade de um novo agendamento de acordo
com a disponibilidade do entrevistado.

3.8 TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

Na analise dos dados foram empregados os procedimentos de
analise tematica (BRAUN; CLARKE, 2006; BRAUN; CLARKE;
WEATE, 2016), tendo como suporte o software Nvivo versdo 9.0, o
qual se configura como uma importante ferramenta que auxilia o
pesquisador no processo de organizagdo e sistematizacdo de dados
qualitativos. O uso do método de analise tematica se justifica por alguns
fatores, nomeadamente: a) coeréncia epistemologica (paradigma
construtivista/interpretativista) com a analise tematica pela perspectiva
construtivista, que neste enfoque ndo se ocupa apenas de motivacdes
individuais, mas sim dos contextos ¢ das condi¢des em que as
experiéncias sdo consideradas; b) adequagdo ao delineamento
transversal empregado neste estudo, uma vez que a andlise tematica
pode ser um método construtivista, o qual busca examinar como o0s
eventos, as realidades, os significados e as experiéncias sdo efeitos de
uma série de discursos que operam dentro de uma sociedade; c)
oportuniza maior riqueza para a qualidade dos dados coletados quando
relacionado a problematica do estudo, neste caso, investigar as
aprendizagens ao longo da vida dos professores universitarios
valorizando as experiéncias de aprendizagem na trajetéria de vida
(BRAUN; CLARKE, 2006).

Nesta perspectiva, importa considerar o papel do pesquisador
diante de um paradigma construtivista/interpretativista. Para Creswell
(2013), tal paradigma é uma cosmovisdo que quando adotado revela os
significados de mundo dos individuos investigados, sendo estes variados
e multiplos. Isso exige do pesquisador analisar a complexidade das
visdes sem restringir significados em categorias, abordando os processos
de intera¢do dos individuos e reconhecendo que sua propria posi¢do
(enquanto pesquisador) molda a maneira como a interpretagdo ¢
posicionada. Desta maneira, “the researcher’s intent, then, is to make
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sense of (or interpret) the meanings others have about the world”
(CRESWELL, 2013, p. 25).

Diante do exposto, a analise tematica se configura como um
método que busca identificar, analisar e relatar padrdes (temas) em
relagdo a um conjunto de dados qualitativos (BRAUN; CLARKE,
2006). Quanto as orientagdes de Braun, Clarke e Weate (2016) para
realizar a analise tematica, este estudo utilizou um método
construtivista, realizando a identificagdo dos dados a partir de uma
analise dedutiva/indutiva, cujo nivel dos temas foi latente/interpretativo.
O processo de analise envolve também seis fases, nomeadamente: a)
familiarizagdo; b) gerando codigos; c) desenvolvendo codigos; d)
revisando temas; ¢) nomear temas e; f) gerando relatério. A fim de
clarificar a compreensdo destas fases e seu papel no desenvolvimento da
analise neste estudo, o quadro 2 a seguir explicita o conceito das fases e
como cada uma foi desenvolvida especificamente neste estudo.

Quadro 2. Descrevendo as fases da andlise temdtica na pesquisa.

Descricio das fases

Procedimento das fases na dissertacao

1. Familiarizag¢do

Transcrigdo dos dados (se necessario),
leitura e releitura dos dados,
apontamento de ideias iniciais

Os dados foram transcritos na integra apds cada entrevista
ter sido realizada, sendo dois momentos de entrevista
com cada participante, ocasionando dois momentos
também de transcrig¢@o. Isso foi necessario devido ao uso
da RTL, que era desenhada pelo pesquisador no intervalo
do primeiro com o segundo encontro de entrevistas, o
qual precisava da primeira entrevista transcrita para
posterior leitura e desenho da RTL. Tal processo se
repetiu em relagdo ao segundo momento da entrevista,
sendo transcrita e lida para conferéncia da RTL, entregue
depois ao participante. Com todas as entrevistas
transcritas, se deu sequencia a fase de Familiarizagdo
adicionando as transcri¢des ao software NVivo 9.2, para
novo processo de leitura, iniciando o esbogo das
primeiras ideias de codigos

2. Gerando codigos

Codificagdo das caracteristicas
interessantes dos dados de forma
sistematica em todo o conjunto de
dados, e coleta de dados relevantes para
cada codigo

Com os dados transcritos e o suporte do software Nvivo
9.2, foi feito uso da identificagdo dos dados pela analise
dedutiva/indutiva. Foram criados nés no Nvivo
correspondentes as tematicas perguntadas na entrevista,
cujo suporte tedrico corresponde a teoria de Jarvis (2006).
Diante disto, foi refeita a leitura de cada entrevista
destacando trechos que correspondiam a cada area
tematica, sendo estes alocados posteriormente dentro né
da tematica no Nvivo. Como resultado, esse processo
correspondeu as primeiras codificagdes do corpus de
dados e que na fase seguinte permitira agregar a analise
para formar os temas iniciais

3. Desenvolvendo Temas
Agrupamento de codigos em temas
potenciais, reunindo todos os dados

Com a codificagdo encerrada na fase 2, este momento
consistiu em iniciar a criagdo de temas a partir do corpus
de codigos estabelecidos dentro de cada area tematica
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relevantes para cada tema potencial

baseada na teoria. Desta forma, para cada area tematica
foi lido novamente os cédigos com o intuito de agrupa-
los em temas potenciais. Esse agrupamento foi feito no
Nvivo, criando uma nova pasta a partir dos nos, onde foi
possivel analisar todos os codigos de maneira especifica,
resultando ao final nos temas potenciais. Nesta fase,
alguns codigos acabaram sendo retirados do extrato final
de temas potenciais

4. Revisando Temas

Verificagdo se os temas funcionam em
relagdo aos extratos codificados (nivel
1) e ao conjunto de dados inteiro (Nivel
2), gerando um "mapa" tematico da
analise

Apos os temas potenciais terem sido criados com o
auxilio do sofiware Nvivo 9.2, iniciou-se a revisdo dos
mesmos no proprio software. Nesta etapa, a revisdo foi
feita pelo pesquisador principal e pelo pesquisador
responsavel  (orientador), que juntos analisaram
novamente cada tema potencial e seus codigos. Para
alguns temas, foi revisto o seu contetdo e realocados em
outro(s) tema(s) potencial(is), caso, por exemplo, da
socializagdo primaria, que teve um tema potencial
alocado para a socializagdo secundaria, devido aos seus
extratos codificados em nivel 1. A participacdo do
pesquisador principal contribui para diminuir as chances
da presenca de algum viés na revisdo dos temas

5. Definindo e Nomeando Temas

Nova andlise para refinar as
especificidades de cada tema, e a
historia geral contada pela analise;
geragdo de definigdes e nomes claros
para cada tema

Nesta etapa, o pesquisador principal e a pesquisadora
responsavel (orientadora) se reuniram para discutir a
revisdo dos temas potenciais e ajustar os temas para seus
nomes definitivos. Para isso, tanto o pesquisador
principal quanto a pesquisadora responsavel fizeram uma
releitura de cada tema potencial e seus respectivos
extratos contidos em cada tema potencial. Isso reforgou o
aprofundamento aos dados e permitiu que a definigdo de
temas fosse a mais fidedigna possivel

6. Produzindo o Relatorio

A tltima oportunidade para a analise.
Selegdo de exemplos vividos e
convincentes do extrato, analise final
dos extratos selecionados, relagdo entre
analise, questdo da pesquisa e literatura,
produzindo um relatério académico da
analise

Nesta etapa final da analise, o pesquisador principal
transferiu todas as informagdes do sofiware Nvivo 9.0
(temas definidos e seus codigos) para um documento do
Microsoft Word Office, a fim de fazer a releitura destes
temas, focando especialmente na pasta miscelanias para
ajustar algum codigo se necessario. Feito isso, iniciou o
processo de escrita do relatorio, aqui denominado de
Resultados e Discussdo, utilizando-se da literatura base e
da literatura especializada na tematica do presente estudo

Fonte: elaborado pelo autor com base em Braun e Clarke (2006) e Braun,

Clarke e Weate (2016).

Com o intuito de garantir maior rigor na andlise dos dados,
foram utilizados dois procedimentos destinados a validagdo de
interpretacdo, nomeadamente a checagem “intrapesquisador”, traduzida
na revisdo das interpretacdes de cada pesquisador por si mesmo, ¢ a
checagem “interpesquisadores”, a qual aborda a analise das transcrigdes
por dois pesquisadores, codificando-as em unidades de sentidos,
confrontando-se em seguida as interpretagcdes (GIBBS, 2009). De modo
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a ilustrar os temas elencados no estudo mediante a analise tematica, a
figura 4 foi estruturada para melhor visualizagao.
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Figura 4. Dimensdes de temas para analise de dados.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

A ideia de aprendizagem ao longo da vida apresenta
caracteristicas especificas que exigem um olhar atento as nuances que
envolvem este processo de desenvolvimento da aprendizagem humana
(JARVIS, 2009). A analise da biografia, além de relevante a
aprendizagem ao longo da vida, ¢ fundamental, pois os entrevistados
revelam insights sobre os significados de suas mudangas criticas em
relagdo aos seus processos de aprendizagem, individual ou coletiva, a
partir de um “projeto reflexivo do eu” langado pelo individuo em suas
falas (EVANS, 2013).

Na apresentagdo ¢ discussdo dos dados, primeiramente sdo
apresentados os resultados sobre as socializagdes primaria e secundaria
dos professores universitarios de Educacdo Fisica, evidenciando que os
professores passam por diversas experiéncias nestas duas socializa¢des.
Em especial, estas experiéncias refletem as varias situacdes de
aprendizagem ocorridas a partir das experiéncias vividas, sendo estas
demarcadas de maneira geral pelas relagdes com a familia e outros
sujeitos, as experiéncias escolares e as experiéncias esportivas. O
aprendizado de valores pela familia, as influéncias da disciplina e do
professor de Educagdo Fisica também foram mencionadas como
relevantes.

Em seguida, apresentam-se os resultados referentes a escolha pela
profissdo de Educagdo Fisica, as titulagdes profissionais e o inicio da
docéncia universitaria dos professores em Educagdo Fisica. Em relagdo
a escolha da formacao inicial, foi relevante a experiéncia esportiva e as
influéncias de sujeitos na escolha pelo curso de Educagdo Fisica, assim
como a passagem por outros cursos de formacdo inicial. As titulagdes
subsequentes foram motivadas pelo aprofundamento em suas areas de
estudo especificas e em alguma instancia para a melhoria da pratica
docente, além da certificacdo profissional necessaria para atuar no
ensino superior. Ja o inicio da docéncia universitaria foi permeado por
atuagOes primeiro em areas distintas do gosto de cada professor, para
apenas depois atuar na area que tinham proximidade. O gosto pela
docéncia também foi mencionado.

Dando sequéncia aos apontamentos anteriores, apresentam-se
também os resultados em relacdo a docéncia atual dos professores, as
situagdes de aprendizagem e o processo reflexivo como elemento da
aprendizagem dos docentes. Na docéncia atual, discute-se a triade
pesquisa, ensino e extensdo na atuagdo profissional dos professores
universitarios, na qual a pesquisa apresenta-se com maior destaque,
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aliada a procedimentos de publicacdo e alta demanda em produtividade,
fatores que permeiam o cenario académico na atualidade. Nas situagdes
de aprendizagem, as quais foram demarcadas como formais, ndo formais
e informais, destaca-se a consideragdo por parte dos professores as
situagOes informais, tendo em vista a oportunidade de trocas entre pares
e a autonomia no processo de aprender. Por fim, os processos reflexivos
dos professores universitarios evidenciaram onde a reflexdo ocorre e
quais as estratégias utilizadas, demonstrando que os professores refletem
mais no ambiente da sala de aula, quase sempre mentalmente, usando
posteriormente recursos da escrita e o dialogo.

Para a sistematizagdo das informagdes deste estudo, os dados
foram organizados considerando a) elementos das socializagdes primaria
e secundaria; b) aprendizado para a docéncia no ensino superior; € c¢) a
continuidade do aprendizado para a docéncia no ensino superior.

4.1 ELEMENTOS DA  SOCIALIZACAO  PRIMARIA  NA
APRENDIZAGEM DOS PROFESSORES UNIVERSITARIOS DE
EDUCACAO FISICA

Neste topico foram abordadas as experiéncias relativas a
socializagdo primaria dos professores universitarios, direcionada
prioritariamente as relagdes de convivio com os pais. Neste convivio,
destaca-se a conduta rigida dos pais dos professores universitarios, a
qual era respaldada pela necessidade de educar os filhos da mesma
maneira como os pais foram educados. A transmissdo de valores nesse
processo educativo também ¢é mencionada, experiéncias estas
impregnadas na biografia dos investigados através da experimentagdo do
mundo social.

O primeiro contato com o mundo social acontece por intermédio
dos familiares, especialmente os pais, num processo denominado de
socializagdo primaria (JARVIS, 2006). Estudos recentes na area da
Educagdo Fisica que abordaram a socializa¢do primaria (CALLARY;
WERTHNER; TRUDEL, 2012; TRUDEL; CULVER; RICHARD,
2016; SAMPAIO, 2017; TOZETTO; GALATTIL;, MILISTETD, 2018)
demonstraram que a familia é o elemento fundamental no processo de
tornar-se um individuo social. Conforme Névoa (1992), ao se tratar de
professores, a familia se evidéncia, pois a maneira de ser e de agir esta
relacionada com a maneira de ser professor, tornando a familia um
contexto formativo. J& para Tardif (2014), o momento que compreende
as experiéncias e as relagdes com a familia na vida de um professor
recebe o nome de socializagdo pré-profissional, estando mais
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direcionado para uma ideia de “base” onde os futuros saberes se
originam.

Neste sentido, para os professores universitarios investigados, a
familia se estabelece como acolhedora, na justificativa de que os pais
sempre estdo presentes, sendo, fundamentalmente por situagdes de
aprendizagem de alguns valores/principios, tais como responsabilidade,
respeito, afetividade e disciplina. Neste processo, ao analisar a
aprendizagem mediante os familiares, os resultados indicaram a relagéo
com os pais e 0 comportamento rigido mediaram as aprendizagens dos
professores no seu tempo de infincia e adolescéncia.

Mesmo com uma relagdo tranquila, por vezes os pais eram
rigidos, no interesse de proporcionar uma boa educagdo (Francisco,
Danilo e Milton). De certa maneira, essa boa educacao esteve refletida,
posteriormente, no comportamento dos professores quando de suas
relagdes em sociedade, seja na escola, nos estudos ou no trabalho. As
falas dos professores refletem esta situagdo, estando a rigidez permeada
pela postura do pai, como deflagrado no periodo social da época em que
eram infantes ou adolescentes, nomeadamente as décadas de 1950 e
1960.

Eu nasci numa familia muito tranquila, muito acolhedora
né, assim, sempre tive todo o apoio necessario, pai, mae
[...] tudo o que a gente precisava eles estavam ali, os
dois, ambos, sabe, entdo foi um ambiente familiar
excelente, excelente (Helena).

Era muito rigido (pai). Bom, ele foi ensinado assim, a
unica coisa que ele tem pra transmitir é isso. Ela (mde)
era mais leviana o negocio, embora ela tinha também
uma certa rigidez porque ela também teve uma educagdo
nesse sentido (Danilo).

Os professores universitarios destacaram que a relagdo com seus
pais oportunizou, de maneira geral o aprendizado da responsabilidade,
da afetividade, da disciplina e do respeito, sendo estes aplicados depois
no cotidiano da vida. Neste cenario, estas aprendizagens foram levadas
para os diferentes tempos de intervencao profissional, que sdo processos
comportamentais individuais que fazem parte do fazer pedagdgico do
professor.



70

Entdo dois principios, responsabilidade e disciplina, e
que depois tu vai aplicando nas coisas da vida, e hoje eu
estou aqui, ja que tem uma historia de vida (Francisco).

Eu sempre fui muito de cobrar a pontualidade, a
presenga né, e ai as vezes eu chegava numa viagem e o0
um monitor dizia, ah, ndo vou poder ir... como tu vai me
dizer que ndo pode ir em cima da hora? Entdo assim
sabe, isso eram coisas que eu ndo perdoava, a
responsabilidade e até hoje isso eu defendo [..] a
conduta com as pessoas, sdo valores que eu cobro e que
as vezes ndo sdo valorizados (Jorge).

Em estudo também com professores universitarios de Educagéo
Fisica, Moletta (2013) identificou que os valores foram considerados
fundamentais em relacdo a aspectos pessoais e profissionais, destacando
valores como respeito, humildade, responsabilidade, seriedade,
disciplina, ética e honestidade, que também tem origem nas relacgdes
familiares nos primeiros anos de vida. Outro estudo (PRATES, 2015),
com professores universitarios de Educag@o Fisica, revelou que os
valores aprendidos pelos professores tiveram origem na formagdo
familiar e escolar, ressaltando que os valores foram incorporados ao
estilo de vida individual dos professores. Os valores como os
mencionados pelos professores e que estdo relacionados aos seus
percursos histéricos sdo elementos que contribuem no investimento dos
professores para continuidade como professores do ensino superior
(ROUSSEAU; VALLERAND, 2008).

Apesar de que alguns professores universitarios ndo relatarem a
importancia da familia no seu processo de desenvolvimento (Laura,
Jorge, Helena e Francisco), as experiéncias no ambiente da familia sdo
muito significativas para o individuo na socializagdo primaria, momento
em que, conforme Jarvis (2006) comega-se a adquirir a identidade do
proprio mundo-vida que simboliza a pessoa.

Nesse momento da vida, o individuo ndo estd consciente das
experiéncias que proporcionam aprender e manter atitudes, crengas ou
valores (JARVIS, 2009b), caso dos professores universitarios que,
possivelmente, internalizaram os valores/principios a partir dos pais de
maneira pré-consciente, tornando-se consciente a medida que praticam
os valores. Isso caracteriza que nossa primeira identidade social ¢ dada
pelos que transmitem a cultura do mundo (JARVIS, 2009b; WEST,
2009).
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Aprender a ser uma pessoa na sociedade demanda da identidade
pessoal que teve inicio durante a socializagdo primaria. As agdes do
individuo estdo condicionadas a maneira como as experiéncias lhe sdo
transmitidas pelos responsaveis que o ensinam, sem questionamentos e
sem reflexdo sobre si (BERGER; LUCKMANN, 1991; JARVIS, 2013).

A aprendizagem de valores como os mencionados pelos
professores universitarios pode acontecer por meio de experiéncias ou
pelo ensino de outras pessoas. A medida que evolui estes valores vio se
integrando na biografia do individuo, guiando seu comportamento
muitas vezes numa perspectiva diferente daquela evidente na sociedade
(JARVIS, 2006), como refletiu o professor Francisco: “ai tu come¢a a
fazer aquela pergunta: o que eu fago com o que fizeram de mim? Dai tu
comega a fazer ndo, isso é do meu pai, isso é da minha mde, isso ¢ da
minha realidade”.

O estudo de Miranda et al. (2015) revelou que professores
universitarios  atuantes em  fungdes  gerenciais = possuem
valores/principios em seus trabalhos que se desdobraram do convivio
familiar, como por exemplo, a cooperagdo, a unido e¢ a disposigao.
Acredita-se que o desempenho profissional dos professores relaciona-se
muito as experiéncias individuais constituidas no ambiente familiar
(GASPARI; GIANETTI; DO ROSARIO QUEIROZ, 2016),
caracterizado pela qualidade da interac@o entre pais e filhos pode induzir
comportamentos e sentimentos no futuro (WEST, 2009).

Parece haver uma ligacdo entre as aprendizagens iniciais da
socializagdo primaria com a constituicdo de uma identidade e também
de uma personalidade, especialmente direcionada para aquisi¢do de
competéncias, conhecimentos, crengas e valores futuramente atribuidos
ao desempenho profissional (TARDIF, 2014). Essa perspectiva revela
que em relagdo ao ambiente informal estabelecido nas relacdes
familiares (KOLB; KOLB, 2005; TUSCHLING; ENGEMANN, 2006),
a aprendizagem ndo ocorre de maneira exclusiva na cabeca dos
envolvidos, ou seja, a comunicacdo e a interagdo relacionadas a um
contexto social e cultural sdo significativas na constituicdo de futuros
aprendentes confiantes ao longo da vida no processo, seja em ambito
educacional ou profissional (WEST, 2009).

Neste caso, importa salientar que sdo raros os momentos em que
se da atengdo ao comportamento dos individuos em mais de um
ambiente e as relacdes entre estes ambientes (BRONFENBRENNER,
1996). Sobre os professores universitirios investigados, seus
desenvolvimentos profissionais nunca ocorrem no vazio e estdo sempre
expressados em um ambiente no conjunto de suas vidas (NOVOA,
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1991; GOODSON, 1992; BRONFENBRENNER, 1996; STADNIK;
CUNHA; PEREIRA, 2009). Estudos realizados com futuros professores
e professores experientes (RAYMOND; BUTT; YAMAGISHI, 1993;
CARTER; DOYLE, 1996; RAYMOND, 1998) revelaram que ha grande
continuidade dos aprendizados na socializagdo pré-profissional
(especialmente no ambiente de vida familiar).

Em um estudo que avaliou a socializagdo pré-profissional de trés
professores de Educagdo Fisica (FLORY; MCCAUGHTRY, 2014), os
achados foram semelhantes, indicando que os valores culturais
aprendidos com a familia ainda auxiliaram os professores a refletir com
precisdo critica sobre suas praticas de ensino posteriormente. Essa
realidade se estendeu também para estudantes de medicina e residentes,
sendo o ambiente familiar um pano de fundo na compreensiao de quem
eram e desejavam ser (CRUESS et al., 2015).

Para além dos principios/valores, estudos importantes sobre
historia de vida de professores (LESSARD; TARDIF, 1996; TARDIF;
LESSARD, 2000; TARDIF, 2014) também demonstraram que o
ambiente familiar foi um grande motivo para a escolha da carreira
docente, induzindo uma socializagdo por antecipagdo. Experiéncias
familiares sdo apontadas como fonte de suas convicgdes, como modelos
para uma identidade (TARDIF; LESSARD, 2000). Este fato tem sido
percebido também na area da Educagdo Fisica, na qual estudos
mostraram que a familia representa um potencial facilitador para o
ingresso nessa area e sequéncia na atuacdo docente (TEMPLIN;
WOODFORD; MULLING, 1982; O'BRYANT; O'SULLIVAN;
RAUDENSKY, 2000; SPITTLE; JACKSON; CASEY, 2009).
Entretanto, os professores universitarios investigados ndo relacionaram
a familia ao fato de tornarem-se professores de Educacdo Fisica no
ensino superior.

Assim, nos primeiros anos de vida a familia desempenha um
papel central na interagdo do individuo recém-nascido com o mundo
social a sua volta. Parece claro que a internalizacdo da cultura por
intermédio dos pais deixa algumas marcas no individuo, mesmo que
aprendidas, inicialmente, de maneira inconsciente. No caso dos
professores universitarios investigados, essas marcas foram retratadas
significativamente como sendo os valores/principios aflorados no
ambiente familiar e que foram levados ao longo do percurso biografico,
a medida que evoluiram. Incentivar que os professores revisitem suas
memorias em busca dessas experiéncias de socializagdo primaria € uma
maneira apropriada para que os mesmos compreendam como, €, por que
assumem determinados pensamentos e atitudes.
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42 ELEMENTOS DA SOCIALIZACAO SECUNDARIA NA
APRENDIZAGEM DOS PROFESSORES UNIVERSITARIOS DE
EDUCACAO FiSICA

A vpartir das experiéncias na socializagdo primaria,
internalizando culturas especialmente pela familia, os professores
universitarios passaram na sequéncia pela socializagdo secundaria,
momento em que o individuo ja membro da sociedade, comega a
interagir com outras subculturas do mundo social, as quais sdo
organizacionalmente estabelecidas, como por exemplo, a escola, o
trabalho, a igreja, entre outras (JARVIS, 2006). Neste periodo, o
individuo transforma a linguagem social em conteidos de aprendizagem
pelo contato com os ambientes e as relagdes estabelecidas neles,
causando disjunturas e tornando-o cada vez mais experiente, a partir de
situagdes das aprendizagens formal, ndo formal e informal (JARVIS,
2008; 2009).

Apesar de citarem outros locais como a igreja e clubes (Danilo,
Francisco, Helena e Milton), a escola foi o ambiente de maior relevancia
em relagdo as primeiras experiéncias apos a socializa¢do primdria para
todos os professores universitarios de Educagdo Fisica. O estudo de
Knowles (1992) sobre a biografia de professores em inicio de carreira
destacou que a escola provoca impactos na biografia dos futuros
professores, principalmente na maneira como ensinam.

Conforme os professores universitarios investigados, a escola
oferecia um ambiente rico, com sua relevancia maior pelas amizades,
brincadeiras e pela presenga da Educacdo Fisica (algumas vezes
relacionada ao fato de praticar algum esporte). A proatividade e a
dedicagdo, enquanto aluno, também foram elementos nos processos de
aprendizagem dos professores no periodo escolar.

A minha relagdo de escola era amizade, mais do que
conhecimento (Francisco).

A escola acabava sendo o local onde a gente se
encontrava pra jogar, pra poder fazer as atividades
(Laura).

Esse espago da escola era um espago que depois a gente
passou a frequentar [...] entdo nos ia pra la, jogava bola,
andava de patins porque era grande [...] era rico assim o
ambiente escolar, entendeu, totalmente diferente
(Danilo).
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O ambiente escolar é visto como um espaco de relevancia e
como determinante, no que se refere a fundamentacao da aprendizagem
ao longo da vida (GORARD, 2009). As experiéncias iniciais em
ambientes formais como alunos em escolas contribuem para o
desenvolvimento de um corpo de valores, orientagdes € compromissos
com o ensino (CALDERHEAD; ROBSON, 1991; HUINKER;
MADISON, 1997). O cunho afetivo que a escola representou aos
professores universitarios investigados vai ao encontro do que Lessard e
Tardif (1996) e Tardif e Lessard (2000) sublinharam, que a socializagdo
escolar, em particular, diz respeito ndo apenas a escolha de uma carreira
profissional, mas também a relagdo afetiva com os individuos,
personalizada mais tarde no seu trabalho.

Sobre o papel da escola como determinante na participagdo ao
longo da vida na educagéo e formagdo, percebe-se entre os professores
universitarios uma tendéncia pela educagdo pds-obrigatoria, iniciando na
escola e chegando até o doutorado (Milton, Danilo, Francisco, Helena e
Jorge) e pods-doutorado (Laura). A estrutura dos ambientes escolares em
que os professores universitarios estavam inseridos demonstrou-se
positivamente influente neste processo, mesmo nao sendo possivel
determinar a eficacia da escola nessa continuidade.

Entretanto, esta eficacia da escola é potencializada no efeito
participativo com os pares, criando assim uma estabilidade sobre o valor
da educagédo formal de aprendizagem para o individuo a fim do mesmo
se adequar a estas situagdes (GORARD, 2009). Esse processo ¢
considerado por Jarvis (2007) como a institucionalizagdo da
aprendizagem ou educagcdo permanente, caracterizado como
oportunidades as quais o individuo pode adquirir conhecimento,
habilidades, valores, atitudes, emocgdes, crencas e sentidos, € que sdo
disponibilizadas por institui¢des sociais.

Saindo de uma conotacdo ampla da escola e se aprofundando no
interior do ambiente escolar, os professores universitarios destacaram
muito a disciplina de Educacdo Fisica, devido ao estimulo do
militarismo sobre a area e a consequente esportivizagdo (Helena, Jorge,
Danilo e Francisco). As aprendizagens ocorridas na disciplina foram em
sua magnitude direcionadas ao aprendizado do esporte pelo treinamento,
se expandindo depois para cenarios fora da propria escola, como atletas.

Ai depois da escola, o vinculo meu era fazer Educacdo
Fisica e eu vivi no governo militar, ou seja, o professor
de Educacdo Fisica, na semana da patria, todas as
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escolas desfilavam. [...] a época dos militares tinha um
estimulo muito grande ao esporte, a Educacdo Fisica né

(Jorge).

[...] a questdo da competitividade estava muito presente,
esportivizagdo, era esporte, puro e simples (Helena).

Futebol eu joguei, hoje tem diversas categorias, mas
acho que era com 15 ou 16 anos, jogava participava de
campeonato fora da escola (Danilo).

Neste momento da vida os professores investigados comegam a
se envolver em uma nova cultura dentro do processo de socializa¢ao
secundaria, uma cultura esportiva demarcada pela vivéncia na disciplina
de Educagdo Fisica e também fora dela, sendo ou ndo atleta.
Experiéncias neste ambito foram relatadas em estudos com treinadores
esportivos nacionais (NUNOMURA; CARRARSA; CARVBINATO,
2010; TALAMONI; OLIVEIRA; HUNGER, 2013; TOZETTO et al.,
2017) e internacionais (WRIGHT; TRUDEL; CULVER, 2007,
WERTHNER; TRUDEL, 2009; CALLARY; WERTHNER; TRUDEL,
2012), evidenciando que esta socializagdo esportiva resultou no reforgo
das aprendizagens oriundas da socializagdo primdria, como os valores
familiares, além de aspectos voltados diretamente a profissdo de
treinador.

Em particular aos professores de Educacdo Fisica, o estudo de
Wedgwood (2005) demonstra uma relacdo das proezas esportivas no
periodo escolar com a formagao de uma identidade profissional, na qual
os professores optaram pelo curso de graduagdo em Educacdo Fisica,
devido a proximidade com o esporte. Esta relacdo também ¢
demonstrada nos estudos com professores universitarios de Hopf e
Canfield (2001) e Moletta (2013), e nos estudos com professores
escolares de Shinugov, Farias e Nascimento (2002) e Folle e
Nascimento (2009), embora sem discutir amplamente as situacdes de
aprendizagens que esta relagdo oportunizou.

Para os professores universitarios, essa relagdo com os esportes
também contribuiu para reforgar os valores aprendidos em familia, na
socializagdo primaria, a exemplo do que refletiu o professor Jorge ao
dizer que “o esporte ele te disciplina, ele te da uma disciplina,
responsabilidade, respeito a pessoa, pontualidade [...] o esporte é a
melhor coisa que tem, todos esses valores sempre foram positivos pra

i%)

mim”.
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Em certa maneira, isso revela a conexdo existente entre
socializagdo primaria ¢ a socializagdo secundaria, pois o individuo, a
partir de sua mediagdo com o mundo gera significados as suas
aprendizagens, conseguindo fazer com que aquela aprendizagem,
inicialmente, inconsciente (os valores na familia) comece a se tornar
consciente pela reflexdo, pela emogdo e pela pratica (JARVIS, 2006).
Nas proprias palavras de Jarvis (2009, p. 47), “much of what is learned
in these early years remains with us through our lives.”

Ainda no interior do ambiente escolar, os professores das
disciplinas foram personagens marcantes nesta fase, especialmente os
professores da disciplina de Educacgdo Fisica. A figura do professor de
Educagdo Fisica na escola neste periodo contribuiu como motivadora do
gosto pela area da Educagdo Fisica (no caso dos professores Helena e
Danilo, o primeiro professor de Educagdo Fisica ndo foi marcante,
apenas o segundo) e consequentemente, o ingresso na area como estudo
e profiss@o. Ainda, de acordo com os professores, a énfase na pratica
esportiva pelo militarismo (Helena, Jorge, Danilo e Francisco), a
maneira como os professores conduziam suas aulas (Helena, Jorge,
Danilo, Laura e Francisco), o refor¢o a questdo dos valores e a
diversidade de vivéncias em modalidades (Danilo, Jorge, Laura e
Milton) foram situacdes de aprendizagem relevantes neste periodo de
tempo. Por outro lado, fora do ambiente escolar, a figura do treinador
também foi mencionada (Jorge e Francisco) pelo fato de auxiliar no
gosto pela area de Educacdo Fisica, pela area especifica do treinamento
esportivo e inclusive por valores ao magistério.

Eu acho que foi mais esse companheirismo né, desses
professores, que nos tivemos, [...] eu terminei o ensino
médio dizendo que eu nunca seria professora (risos), e eu
mudei de ideia depois (Helena).

Eu estava na sexta, sétima série, veio esse professor pra
dar aula la, que era formado em Educagdo Fisica, mas
era em nivel de segundo grau, ndo era de faculdade, mas
era diferente, ai ele vem com modalidade esportiva,
basquete, handebol que nos ndo conhecia, ndo sabia o
que era. Comecei a pegar gosto pelo negocio, tanto que
depois a gente encontrou professores ld no curso e fomos
fazer pos-graduagdo la em Santa Maria (Danilo).

Tinha um cara que era meu treinador no Ipiranga, que
era um cara que ndo era professor de Educagdo Fisica,
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era um cara muito... quando nos falar sobre valores no
magistério eu vou te dizer quem ele foi, esse foi meu
grande educador do professor que talvez eu seja hoje.
Esse foi um grande, o meu primeiro educador ndo
formal, esse ambiente educacional, esse educador pra
mim _foi uma referencia de valores (Francisco).

As figuras do professor e do treinador mencionadas pelos
professores universitarios investigados destacam experiéncias em grande
parte positivas na convivéncia com os mesmos. Em um estudo com mais
de 300 professores que buscou identificar o impacto das experiéncias
escolares em Educacdo Fisica (MORGAN; BOURKE, 2008), revelou-se
que experiéncias positivas ou negativas na Educagdo Fisica escolar
podem influenciar o desenvolvimento de aprendizagens ao longo do
percurso de vida, da escola a universidade e ao trabalho. No que diz
respeito aos professores universitarios de Educagdo Fisica, os estudos de
Hopf e Canfield (2001) e Nascimento ¢ Afonso (2012) demonstram que
os professores da disciplina de Educagdo Fisica no periodo escolar
foram marcantes na vida dos professores universitarios investigados
neste estudo, influenciando possivelmente na escolha profissional
futura. A realidade destas relagdes com professores e outros agentes fora
do ambito escolar e a influencia de antigos professores auxiliam na
construgdo da identidade pessoal e no conhecimento pratico
(RAYMOND; BUTT; YAMAGISHI, 1993; TARDIF; LESSARD,
2000), cenarios mencionados pelos professores investigados.

O individuo aprende experimentando, mas em momentos ¢
preciso que outras pessoas O preparem para atingir os requisitos
necessarios a determinada pratica (JARVIS, 2006). No cenario da
formagdo de futuros professores, a mentoria apresenta-se como um
principio fundamental capaz de oportunizar conhecimento, habilidade e
desenvolvimento  da  identidade  profissional (GROSSMAN;
HAMMERNESS; MCDONALD, 2009). No caso dos professores, tanto
o professor da escola quanto o treinador, agiam como agentes que
confrontavam suas posi¢des tentando resolver discrepancias entre como
o mundo ¢ e como ele deveria ser, renovando os impetos da
aprendizagem (BROOKFIELD, 2009; CHAMBERS et al., 2012). Nesse
processo cada aprendiz tem responsabilidade pela sua aprendizagem e
pela motivagdo em aprender para atingir uma aprendizagem significativa
(JARVIS, 2009b), ou seja, os professores universitarios investigados
orientaram as experiéncias de aprendizagem direcionando-as para uma
futura inser¢do profissional docente.
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Esta relacdo se torna mais evidente a medida que os professores
investigados relataram que tanto no inicio da docéncia em Educagdo
Fisica como atualmente, os mesmos se espelham muito na realidade das
aulas de Educagdo Fisica vivenciadas na escola. Isso ocorre por que
contribui com o processo de ensino, no qual, como se referiu o professor
Jorge: “eu consigo estar sempre retroalimentando os alunos do curso
com uma situagdo real de aprendizagem”, ou mesmo o professor
Danilo: “eu consigo hoje me relacionar com os alunos”. Essas situa¢des
de aprendizagem podem ser definidas como néo reflexivas ou reflexivas,
pois os professores possivelmente aprenderam de maneira pré-
consciente no periodo escolar e depois ao reproduzirem na atuagio
profissional transformam aquele contetido de maneira reflexiva pela
acao pratica (JARVIS, 2006; 2013).

Hoje eu vejo que muitas coisas eu reproduzo de quando
eu era aluno na escola e a gente, eu sempre digo assim
pros meus alunos, a gente estd sempre aprendendo. Foi o
que eu te falei do esporte, essa questdo. Isso ai assim,
que eu me lembro, possa ter outra coisa, internalizada,
que a gente as vezes aprende sem perceber, internaliza
aquilo la, dos exemplos dos professores de Educagdo
Fisica, da forma como eles agiam (Jorge).

Eu acredito que sim, porque na realidade, como eu te
falei a Educagdo Fisica sempre foi muito marcante e eu
gostava muito, entdo eu acho que fez um diferencial
talvez, de forma inconsciente [...] entdo assim, com
certeza de uma forma ou de outra colaborou sim, e eu me
espelho muito nas aulas que eu tive, de Educagdo Fisica
(Laura).

Essa caracteristica de reproduzir, enquanto professor
universitario, o que foi aprendido enquanto aluno na escola ¢ uma
conotagdo que indiretamente auxilia na constru¢do da identidade do
professor universitario pelas experiéncias em um meio socializador
(escola) (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010), como destacado também
pelo professor Danilo, “vou dizer que tem certa profundidade do papel
do professor. Eu fui desenvolvendo, eu também ndo tinha quando eu me
formei, mas essa coisa veio e foi fazendo parte da minha formagdo”. As
experiéncias anteriores ao inicio da docéncia universitaria relacionadas
ao periodo escolar sdo enunciadas, pois o professor, por estar sempre
presente no meio educacional desde a escola, acaba por transpassar esse
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contexto adquirindo caracteristicas das experiéncias como discente
escolar, sobretudo também pela fragil preparagdo formativa para o ato
docente universitario (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010; PIMENTA;
ALMEIDA, 2011; MOLETTA, 2013).

Essa  situagdo de  aprendizagem  destacada  como
incidental/imitativa estd relacionada a disjuntura, condi¢do que tira o
individuo de sua harmonia e o coloca em constante necessidade de
resolver o problema para e seguir adiante (JARVIS, 2006). No caso da
aprendizagem incidental/imitativa, a disjuntura ¢ leve, sendo resolvida
com ajustes minimos (JARVIS, 2007).

Entende-se que os professores universitarios investigados
passaram por esse tipo de situagdo no ambiente escolar, mesmo porque,
Jarvis (2006; 2007) esclarece ser impossivel estar consciente de todos os
detalhes das experiéncias vivenciadas, embora, o autor também sinalize
para o fato de que a educacgdo formal restringe muito a compreensdo da
aprendizagem, pelo ouvir e ver do aluno, como se fosse forcado a
aprender para viver.

Em virtude disso, as socializagdes primaria e secundaria
provocam no individuo um senso de auto-aprendizado. Este senso é
caracterizado como vitalicio, porém incidental na maioria das vezes,
onde o individuo aprende de maneira pré-consciente atributos como
autoconfianga, autoestima, identidade, maturidade, responsabilidade e
outros (JARVIS, 2006). Esse cendrio foi percebido nos professores
universitarios investigados em suas relagdes com a escola, com os
professores, com os treinadores e com a disciplina de Educacédo Fisica,
potencializando os valores aprendidos na socializag@o primaria e criando
uma identidade com a Educagdo Fisica, no sentido profissional,
expressada na maneira como atuam, com espelhos das vivéncias como
alunos.

Assim, o percurso das socializagdes primdria e secundaria dos
professores universitarios investigados demarca a relagdo que ambas
possuem entre si na busca de socializar os individuos no mundo.
Reforga também a importancia das primeiras aprendizagens na trajetoria
de vida dos individuos, mesmo que inconscientes ou pré-conscientes.
Sobre a profissdo docente, considerar a biografia e as suas experiéncias
pode conferir sentido a maneira como os professores ensinam
(GOODSON, 1992).

As aprendizagens ocorridas no ambito das socializagdes
primarias e secunddrias parecem apontar para uma espécie de
aculturacdo dos professores universitarios investigados com a area da
Educagdo Fisica, processo que se preocupa em explicar como um
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individuo € socializado para o ensino antes de adentrar a um programa
de formacdo inicial para a docéncia (RICHARDS; TEMPLIN;
GRABER, 2014). Para além de uma socializa¢do para com o mundo, as
aprendizagens dos professores universitarios investigados permitiram o
inicio de uma socializagdo com um futuro campo profissional,
transpassando os aprendizados de uma socializagdo para a outra.

4.3 APRENDENDO PARA A DOCENCIA EM EDUCACAO FiISICA
NO ENSINO SUPERIOR

Uma vez membros da sociedade por meio das socializagdes
primaria e secundaria que foram sendo estabelecidas no decorrer da
carreira ¢ da vida pessoal, os professores universitarios investigados
continuam a experienciar o mundo, dando significado as suas situagdes
de aprendizagem, com o intuito de ampliar suas biografias, modificar o
seu proprio mundo-vida, e, assim tornarem-se mais experientes
(JARVIS, 2013). Neste contexto, ao buscar a compreensao de como os
professores aprenderam a ser professores universitarios, foi perceptivel
que esta ag¢do ocorreu considerando as escolhas de ingresso nos cursos
de graduacdo diferente da Educagdo Fisica, a escolha prioritariamente
pelo curso de Educacdo Fisica, as relagdes com amigos, colegas de
trabalho e os pais e as experiéncias esportivas no contexto da escola
como fora dela. Conforme Buller (2010, p. 38), “a maioria dos
professores universitarios comeca suas vidas profissionais apenas com
uma ideia vaga sobre como suas carreiras podem se desenvolver”, sendo
o momento da escolha por esta carreira um tempo de elevada
importancia profissional. Desta forma, estdo ag¢@o pode ocorrer pela
expectativa futura, cuja influencia se da por fatores pessoais,
profissionais, econdmicos, educacionais e familiares (SANCHES, 1999;
VALLE, 2003; BOTTL; MEZZAROBA, 2007).

Neste processo de escolha pela docéncia, especificamente, no
ensino superior este fato ndo é diferente, pois se destaca além dos
fatores mencionados a questdo da tradig¢do e a facilidade de se inserir no
mercado de trabalho (MONTEIRO; MIZUKAMI, 2002; PINTO;
AMARAL, 2002; VALLE, 2007; BULLER, 2010). O estudo de Valle
(2003), ao identificar os motivos da escolha de professores
universitarios de Educagdo Fisica pela docéncia, revelou que a
experiéncia esportiva, as influéncias (pessoas) e a identificagdo com a
area foram relevantes. Esses achados sdo proximos as escolhas
abordadas pelos professores universitarios investigados.
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4.3.1 Escolhas de ingresso nos cursos de graduacio diferente da
Educacio Fisica

O periodo da adolescéncia para a vida adulta € um momento na
vida do individuo que possui forte conexdo com a aprendizagem ao
longo da vida. E um tempo de grandes mudangas que conduzem a um
processo de individualizagdo do sujeito, proporcionando mudangas na
natureza de aprendizagem (BROOKS, 2009). Exemplos disso, podem
ser a busca por um meio de subsisténcia e o ingresso em uma educagio
formal de nivel superior, ou mesmo a combinagdo destes como referido
por Furlong e Cartmel (1997), identificando nos jovens uma capacidade
de misturar areas de sua vida e combinar aprendizagens. Isso caracteriza
o processo de individualizacdo a medida que amplia e permite a estes
sujeitos perceberem maneiras autodeterminadas de aprender, maneiras
estas, que sdo independentes de herancas passadas, fazendo da
aprendizagem a chave para isso (FURLONG; CARTMEL, 1997; DU
BOIS-REYMOND, 1998).

No que se refere as escolhas de ingresso nos cursos de
graduacdo diferente da Educacdo Fisica aos resultados encontrados
apontam que docentes antes da formacgdo inicial em Educagdo Fisica,
tinham como opcdo de ingresso os cursos de Direito, Computagio,
Quimica, Engenharia Elétrica, Veterinaria, Zootecnia, Economia e
Agronomia. Considerando estas opcdes, os professores que
frequentaram outros cursos de graduagdo, concomitante ou anterior ao
ingresso no curso de Educacdo Fisica, estdo os professores Danilo
(Quimica), Francisco (Engenharia Elétrica), Milton (Economia). Desta
forma, pode-se destacar que o Francisco decidiu pelo colégio técnico
como uma preparagdo para a universidade, porém depois cursou
Engenharia Elétrica e Educagao Fisica simultaneamente.

Fiz em 75 e 76, dois anos de Quimica. Ah, ndo era
possivel, eu jogando bola! Entdo eu soube que tinha
curso de Educacgdo Fisica, tinha Musica, tinha qualquer
outra coisa, Educagdo Artistica, eu ndo vou fazer isso ai
(Quimica), vou fazer outra coisa. Ai eu fiz outro
vestibular, passei, dai entrei na Educac¢do Fisica. Depois
eu fui ainda fiz um ou dois anos de Direito, que tava ld,
depois fiz Computagdo (Danilo).

Eu nunca imaginei fazer Educacdo Fisica, até tinha
curso de Educag¢do Fisica, mas, ou tu vai fazer
Veterindria ou tu vai fazer Zootecnica, ou Agronomia.
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Entdo fiz trés vestibulares pra economia, porque era a
noite, entdo eu pensava em trabalhar e fazer economia.
Porque todo mundo que queria fazer um concurso,
alguma coisa, economia era a bola da vez (Milton).

Depois do ensino médio eu fui pra uma escola técnica,
uma escola industrial e eu fiz eletrotécnica. Fiz porque,
porque naquele momento o ensino médio era uma
prepara¢do pra entrar numa universidade, era um
colégio que era sonho de consumo de todo mundo
(Francisco).

Apesar do exposto, a tendéncia ao individualismo estruturado
ainda ¢é considerada, ou seja, mesmo o sujeito entendido sobre suas
decisdes de consumo a aprendizagem, ainda ¢é influenciado pela
dindmica social (FURLONG; CARTMEL, 1997; REAY et al., 2001),
algo que foi percebido nos professores investigados em suas primeiras
escolhas de cursos de graduacdo.

Diante desta realidade, em um recente estudo de revisdo
sistematica proposto por Spiliopoulou, Koustourakis e Asimaki (2018),
sobre os fatores que definem a escolha pelo ingresso no ensino superior,
foi percebido que o contexto social possui representatividade nas
escolhas educacionais dos jovens, reafirmando que o contexto de
infancia ¢ da familia sdo preditores destas escolhas. Além disso, as
oportunidades a que sdo expostos nesses ambientes produzem
experiéncias que moldam seu sentimento inconsciente sobre o que ¢
provavel, o que ¢ improvavel e o que ¢ indesejavel por eles, os fazendo
entender sua posi¢ao “natural” no mundo social e ajudando a definir seu
futuro educacional (MATON, 2008).

4.3.2 Escolha prioritariamente pelo curso de Educacao Fisica

Os dados revelam que trés dos seis professores tiveram a
Educagdo Fisica como op¢do prioritaria de ingresso na universidade
enquanto formacao inicial (Jorge, Helena e Laura). A professora Helena
tinha muito gosto pela patinagdo e pela danga, ambas vivenciadas na
escola, o que se percebe ter sido uma influéncia para que ela optasse
pela Educacéo Fisica por ser a Gnica qualificacdo que atendesse aos seus
gostos. A professora Laura trabalhava em atividades desenvolvidas para
criangas (Esporte para Todos) e depois deu aula de nata¢do para
criangas, criando gosto por esse ambito esportivo e também,
consequentemente, sofresse influéncia pela Educagdo Fisica. O
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professor Jorge teve muita influéncia de seu pai na escolha pela
Educacio Fisica, pois 0 mesmo era formado ¢ atuava na area ha muitos
anos, inserindo o professor Jorge desde cedo no ambiente da Educacdo
Fisica. A vivéncia como atleta também teve representatividade para o
professor Jorge nesta etapa da escolha por um curso de formagao inicial.

Ai eu disse, entdo eu quero Educacgdo Fisica. E entdo eu
vim, fiz o primeiro semestre, iniciei na UDESC, no
CEFID, passei la primeiro, porque la é de seis em seis
meses, aqui é uma vez por ano, entdo comecei la e depois
passei prd ca, fiz vestibular de novo e ai vim pra cd

(falando da UFSC (Helena).

Foi onde eu comecei a gostar mais do curso, nem tentei
fisioterapia pra tu ter uma ideia, fiquei na Educagdo
Fisica, eu disse: eu ia fazer, fiz uma disciplina como
aluno especial que eles chamavam, ndo gostei, so via
doencga, ndo gostei disso (Laura).

Esse professor alemdo, que foi professor visitante em
Santa Maria é um dos responsaveis por ter criado a pos-
graduacdo, ele foi dois anos como visitante e depois ele
foi orientador do meu pai na Alemanha. Ja havia uma
relagdo. E ai gracas a eles que eu pude entrar na
universidade. Comecei a fazer algumas disciplinas la,
fazia mais disciplinas dessas da prdtica, porque na teoria
ainda tinha um pouco de dificuldade por causa da lingua,
e basicamente foi isso esse inicio. Eu acompanhei
algumas, depois mais adiante, algumas defesas de
trabalhos la e coisa, durante esse periodo, e fui criando
gosto (Jorge).

Os motivos apresentados pelos trés professores sdo semelhantes
aos encontrados na literatura cientifica em relagdo as escolhas pelo curso
de Educagdo Fisica na formagdo inicial. Dentre os motivos possiveis,
destacam-se estudos sobre as agdes dos sujeitos em relagdes proximas e
suas influéncias, a exemplos dos professores, dos treinadores, da familia
e dos amigos (MOITA, 2000; SHIGUNOV; FARIAS; NASCIMENTO,
2002; MEDEIROS, 2004), do professor ¢ a disciplina de Educacio
Fisica durante o periodo escolar (HOPF; CANFIELD, 2001; LEAO,
2003; FOLLE et al., 2008), as experiéncias esportivas e o fato de haver
admiragdo pela acdo docente (MOLETTA, 2013). Estes exemplos
sintetizam os motivos pelos quais os professores universitarios
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investigados escolheram o curso de graduacdo em Educacdo Fisica, cuja
prioridade considerou as influéncias de outras pessoas e a experiéncia
esportiva como os principais elementos relacionados a escolha pela
formacao inicial em Educagao Fisica.

As caracteristicas mencionadas acima estdo vinculadas a
motivac¢des de uma escolha profissional, no caso a Educagéo Fisica, que
para os professores investigados representou ao longo do percurso de
vida uma possivel representacdo de atuarem na docéncia, como de fato
se confirmou anos mais tarde. Assim, ¢ possivel inferirmos que as
caracteristicas mencionadas acima se vinculam a motivagdes para a
escolha profissional também da docéncia, sendo estas motivagdes de
ordem altruistas e/ou intrinsecas e motivagdes de ordem extrinsecas
(YONG, 1995).

Sdo exemplos de motivagdes altruistas e/ou intrinsecas o gosto
pela disciplina de Educag¢ao Fisica e pelos esportes, o dom ou vocagao,
o desejo de ser professor, entre outros (HOPF; CANFIELD, 2001;
SHIGUNOV; FARIAS; NASCIMENTO, 2002; ALMEIDA;
FENSTERSEIFER, 2007). Em relacdo as motivagdes extrinsecas, estas
podem ser a escolha da Educacdo Fisica como segunda opg¢do e a
influéncia dos familiares e dos amigos (SHIGUNOV; FARIAS;
NASCIMENTO, 2002; HOPF; CANFIELD, 2001), o que caracteriza
uma possivel associagdo entre as socializagdes primaria e secundaria dos
professores universitarios.

4.3.3 Rela¢des com amigos, colegas e familiares

Em relagdo as influencias de amigos, colegas e familiares nas
escolhas dos cursos de graduagdo além da Educagdo Fisica (Milton,
Danilo e Francisco) e do proprio curso de Educagdo Fisica
prioritariamente (Laura, Helena e Jorge) dos professores investigados,
percebe-se uma ampla variedade de relagdes nesses momentos. O
professor Milton optou pela graduagdo em Economia antes da Educagéo
Fisica devido a influencia dos amigos e de sua namorada.

Porque todo mundo que queria fazer um concurso,
alguma coisa, economia era a bola da vez, era uma coisa
que eu conheci (...) minha primeira esposa, ela entrou na
economia (Milton).
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O professor Danilo teve muita influencia de sua irmad para
inicialmente cursar Quimica, pois era licenciatura, e posteriormente ele
poderia se inserir com facilidade no mercado de trabalho.

Foi por causa da minha irmd. Olha, é uma drea que tu
vai gostar, que é promissora e tal e ndo sei o que, tem
espago pra trabalho, tu vai la fazer. Minha irmd que ja
morava la e estudava na FURB disse: ndo, tu tem que
fazer aqui olha, tem quimica (Danilo).

O professor Jorge pela grande influéncia de seu pai que atuou
por anos como professor universitario e do professor de Educagio Fisica
na escola.

Olha, eu tive muito vinculado ao esporte, alias, eu
comecei na universidade com cinco anos de idade.
Porque ia com meu pai na universidade, desde os cinco
anos de idade, eu acompanhava. Entdo eu estudava de
manha ou de tarde, ndo me lembro mais, e num periodo
eu ia com meu pai. Entdo muitos dos que foram meus
professores, me conheciam desde os cincos anos, eu tava
na universidade com cinco anos, as vezes meu pai tava
dando aula e eu estava na sala aula, com cinco anos de
idade (Jorge).

O professor Francisco teve influéncia das suas experiéncias no
ensino médio em uma escola técnica industrial na qual cursou
eletrotécnica, o que teve relacdo com seu pai pelo mesmo atuar na area
da construgao civil, fazendo possivelmente com que estas experiéncias o
fizessem optar pela Engenharia Elétrica.

Depois no ensino médio eu fui pra uma escola técnica,
uma escola industrial e eu fiz eletrotécnica. Fiz
eletrotécnica porque tinha refrigeracdo ou eletrotécnica.
O que mais se aproximava de mim era eletrotécnica
(Francisco).

As professoras Helena e Laura, ao escolherem o curso de
formacdo inicial em Educagdo Fisica, ndo deixaram clara a influéncia
dos motivos desta escolha, porém, parece haver uma tendéncia de
influéncias oriundas ao gosto pela danga (Helena) e o gosto pelas
atividades de academia (Laura).
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As relagdes marcantes com outros personagens de suas vidas
como as mencionadas pelos professores em Educagio Fisica tém sido
apontadas pela literatura com relevancia quando da relacdo com a
escolha profissional. Os familiares parecem ser os personagens mais
marcantes neste momento da escolha profissional, o que pode ser
destacado como uma motivacdo extrinseca que prevalece (YONG,
1995), assim como os amigos, situacdes estas ja reveladas em estudos
com professores de Educagdo Fisica Escolar (BETTI; MIZUKAMI,
1997, SHIGUNOV; FARIAS; NASCIMENTO, 2002) e com
professores universitarios de Educagdo Fisica (HOPF; CANFIELD,
2001) e até com académicos de um curso de graduacdo em Educacgio
Fisica (RAZEIRA et al., 2014).

As poucas representagdes das professoras Helena e Laura sobre
os gostos pela danga e pelas atividades de academia, que tornam
perceptivel uma possivel tendéncia em relagdo a escolha pela Educagio
Fisica, assim como as experiéncias do professor Francisco com a
eletrotécnica, sdo, por sua vez, motivagdes de ordem intrinseca e/ou
altruistas (YONG, 1995) importantes de serem consideradas.

4.3.4 Experiéncias esportivas

Estudos relacionados aos motivos pela escolha da profissdo
professor de Educagdo Fisica t€ém enunciado multiplos elementos dos
quais é possivel mencionar a experiéncia esportiva ¢ o gosto pelo
esporte (HOPF; CANFIELD, 2001; SHIGUNOV; FARIAS;
NASCIMENTO, 2002; BOTTI; MEZZAROBA, 2007; FOLLE et al,
2008; MOLETTA, 2013). A experiéncia esportiva foi unanime na fala
dos professores, sendo mencionada pelos professores universitarios,
destacando-se a motivagdo relacionada ao praticar esportes,
caracteristica de continuidade das atividades esportivas desempenhadas
antes do ingresso na graduag@o. Neste caso, o desempenho atlético nos
testes fisicos foi importante (Milton), a experiéncia com modalidades e
brincadeiras na escola (Danilo) e ter sido atleta (Francisco e Jorge).

Eu tinha uma atragdo muito forte pelo esporte (...) eu via
pra mim, aquilo ali, eu vou viver esporte agora, eu quero
fazer esporte, Educagdo Fisica pra mim era fazer esporte
(Milton).

Ele (um amigo) queria aprender mais sobre o corpo,
fisiologia, por isso ele foi fazer Educagdo Fisica, ai se
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Jjuntamos e fomos fazer ali, fizemos até disciplina juntos.
Essa aproximagdo com o curso, essa drea da disciplina,
todo mundo entrou ai, nos faziamos grupo de estudo
(Danilo).

Isso, por causa daquele convivio ali, entendeu? Jogar
bola, andar de bicicleta, brincar, entdo isso ai digo, ndo,
o0 curso é esse ai, se vai ter tudo isso ai vou la fazer. Isso
sim me levou a fazer, ndo necessariamente pelo papel do
professor. Isso eu fui aprender depois (Danilo).

Com certeza, meus professores de Educag¢do Fisica.
Porque ndo adiantava eu, meu pai me estimular se eu
tivesse experiéncias negativas na prdtica. Eu ndo ia
gostar (Francisco).

Entdo o esporte teve muito vinculado a minha vida assim,
desde entrar na faculdade. Eu fui atleta de natagdo,
disputei campeonato estadual, campeonato brasileiro,
mas nunca fui assim, grande coisa assim (Jorge).

As influéncias do esporte relacionadas pelos docentes sdo
aquelas apontadas na literatura, tendo em vista que o esporte ¢ um dos
fatores propulsores da escolha pela Educacdo Fisica. Autores como
Folle et al. (2009), apontam que os professores de Educacgdo Fisica em
tempos de escolaridade se salam bem nas aulas na disciplina de
Educacdo Fisica, eram incentivados pelos seus professores e criavam
uma identidade com a area, sancionando a entrada no ensino superior. A
figura de um professor preferido também ¢ notavel neste processo de
motivag¢des para uma escolha profissional (GOODSON, 1992).

Recentemente, Razeira et al. (2014), destacaram a elevada
motivacdo que o gosto pelo esporte (outras atividades relacionadas a
movimento) representam na escolha pela Educacéo Fisica, alegando que
isso pode estar relacionado com as experiéncias esportivas anteriores, na
escola ou fora dela. Hernandez-Alvarez (2001) e Tavares (2009), ainda
enfatizam que estes fatores podem estar relacionados com a énfase ao
esporte que ¢ debrugada sobre a Educacgéo Fisica escolar.

Caracteristicas como as mencionadas sdo exemplos de
motivagoes de ordem intrinseca e/ou altruistas e de motivagdes
extrinsecas (YONG, 1995). De acordo com a literatura, as caracteristicas
intrinseca e/ou altruistas geralmente se sobressaem em relacdo as
escolhas profissionais, tanto na area da Educagdo Fisica (HEBERT;
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WORTHY, 2001; COSTA et al., 2004; ALMEIDA; FENSTERSEIFER,
2007; BOTTI; MEZZAROBA, 2007; GOMES; QUEIROS; BATISTA,
2014), como em outras areas (VALLE, 2003; MEDEIROS, 2004,
PIZZO, 2004; DIAS; ENGERS, 2005; ANDERSON; OLSEN, 2006;
VALLE, 2007). Contudo, parece haver um equilibrio na realidade dos
professores universitarios investigados em relagdo as motivacdes
intrinsecas e/ou altruistas e as extrinsecas, uma vez que o gosto pelo
esporte, a experiéncias como atleta, as influéncias dos familiares e de
professores de Educagdo Fisica apresentam-se igualmente nas falas dos
professores de maneira geral.

4.3.5 Formacgéo inicial como propulsio para a aprendizagem de ser
professor

Na etapa de vivéncia no curso de graduagdo em Educacdo
Fisica, os professores ressaltaram como importantes as situagdes de
aprendizagem especificas com algumas das disciplinas do curso,
mencionadas em areas como a pedagogia (Danilo e Helena), Futebol e
Natagdo (Jorge), a biomecanica (Milton), a fisiologia e treinamento
esportivo  (Francisco), voleibol (Laura), embora ndo estando
intimamente ligadas a uma aprendizagem para a docéncia. Parece haver
uma relagdo ao fato de que os cursos de formagdo em Educagéo Fisica
pouco impactam os futuros professores e também pela énfase prioritaria
nas disciplinas baseadas em atividades praticas (AMORIM FILHO;
RAMOS, 2010; FIGUEIREDO; MORALIS, 2013).

A maioria dos conhecimentos advindos da graduacdo também
se ddo por uma transmissdo que pouco envolve uma reflexdo profunda,
sendo necessaria uma pratica reflexiva como orientacdo as
aprendizagens na formacdo inicial, atendida em grande parte pela
disciplina de Estadgio Curricular Supervisionado (ECS) (AMORIM
FILHO; RAMOS, 2010). Porém, considera-se que a escolha por
determinada disciplina na formagdo inicial pode estar associada as
experiéncias sociocorporais dos alunos antes de ingressarem no ensino
superior, como evidenciou o estudo de Figueiredo (2004). Fato também
percebido nos professores investigados, nomeadamente naqueles que ja
haviam tido experiéncias com o treinamento (Francisco), atleta de
voleibol (Laura), atleta de natagdo (Jorge), estudo com célculos
matematicos (Milton). Os professores Danilo e Helena tinham as
disciplinas pedagdgicas, como um suporte importante para o
aprendizado ao ensino.
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Nesta perspectiva, a disciplina de ECS também foi mencionada
pelos professores investigados e apresentou maior relevancia por
auxiliar na compreensdo do “eu” professor, fazendo-os perceber os
desafios da docéncia a partir da pratica. De maneira geral o ECS foi
primeiramente uma oportunidade de atuar na docéncia, e aprender com
esse processo, mesmo por que, como reiterou o professor Francisco,
“(...) a gente é um educador educando, e um educando educador,
significa que tu aprende quando ensina e tu ensina quando aprende”. O
ECS, ainda, pode impactar na formagdo de professores, pois como
revelou a professora Helena, o ECS “tem muito valor, ndo so pessoal,
mas pra docéncia, ndo resta duvida... sdo atuagbes que o professor
desenvolve durante a carreira, que faz com que ele abra seus
horizontes, conhega outros universos, outras possibilidades de
atuagdo”. Sendo que os demais professores ainda expdem sobre o tema.

Eu acho que tinha algumas disciplinas assim bem
interessantes que influenciou isso, mas acredito que é
uma coisa meio nata assim, ndo teve uma influencia
muito grande assim de estudar os pedagogos, de fazer os
tipos de aulas, pra mim era sé6 um conhecimento, porque
essa iniciativa eu aprendi no estagio [...]. Entdo pra mim
foi sensacional (o estagio) (Milton).

Eu trabalhei um tempo na escola, quando eu terminei... a
gente tinha um estagio obrigatorio na época em escolas,
que era de seis meses, mas eu continuei, eu fiquei dois
anos na escola, sem receber nada, so pra aprender, os
dois anos eu ia sem receber (Jorge).

(..) eu tive essa experiéncia mais concreta de ser
professora, ndo foi so nos dois momentos de estagio, né,
mas os dois momentos de estdgio foram importantes sem
duvida (Helena).

Sabe-se que o ECS apresenta relevancia notavel sobre a
aprendizagem para a docéncia a medida que € espago privilegiado para
se articular teoria e pratica, e para preparar o sujeito para a profissao
docente (PIMENTA, 2006), embora, “no Brasil, a maioria dos modelos
de formagdo é marcada por uma fragmentagdo do processo formativo,
impingindo a ideia de que é necessario se apropriar da teoria para aplica-
la na pratica” (VEDOVATTO IZA; DE SOUZA NETO, 2015, p. 114).
Na area da Educagdo Fisica, o ECS se apresenta como um espago de
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preparagdo para a docéncia na escola, privilegiando uma postura critico-
reflexiva e a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo considerando
a especificidade da disciplina de Educacdo Fisica (BENITES et al.,
2012; NEIRA, 2012; KRUG et al., 2015).

Um recente estudo de revisdo sistematica sobre o ECS na
Educagdo Fisica (DA SILVA JUNIOR; DE OLIVEIRA, 2018) revelou
a crescente producao nessa area, especialmente a partir do ano de 2011.
A revisdo também se preocupou em apontar alguns temas principais os
quais vém sendo abordados em relagdo ao ECS na Educagdo Fisica,
destacando que os relatos de experiéncia possuem um potencial
conteudo em relagdo as aprendizagens que o ECS oferece para o entdo
estagiario.

H4, porém, uma incipi€ncia de estudos com esse proposito
quando se fala do impacto do ECS nos professores e futuros professores
de Educagdo Fisica (MOLETTA et al., 2013). Como aprendizes em
acdo, Sousa ¢ Carreiro da Costa (1996) mencionam o dominio do
contetido de ensino, a adequacdo a fundamentacdo teodrico-cientifica
adequada, as experiéncias da pratica pedagogica, o gosto profissional e o
sentido de formagdo continua como aprendizagens que ECS proporciona
aos professores de Educacao Fisica.

Ainda sobre este impacto, o estudo de Moletta et al. (2013)
revelou que a propria aprendizagem como profissional foi mencionada
como marcante, abrangendo situagdes de planejar e ministrar as aulas,
atividades extraclasse ¢ a relacdo estabelecida com os alunos, todas estas
situagOes ainda foram tratadas como unicas para a formacdo. O estudo
de El Tassa et al. (2015) também revela que o ECS permite ao futuro
professor conhecer o seu futuro local de trabalho, o amadurecimento
académico pela vivéncia no cenario de atuacdo docente, além de
aprendizados na experimentacdo de metodologias de ensino. Estes
achados vdo ao encontro do que os professores universitarios
investigados revelaram sobre a importdncia do ECS em suas
aprendizagens para a docéncia, principalmente a medida que é o ECS
oportuniza o enfrentamento das situagdes-problema da docéncia, seja ela
escolar ou universitaria (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002; MOLETTA
etal., 2013; EL TASSA et al., 2015).

Numa perspectiva de disjuntura, que conforme Jarvis (2013, p.
38) “esta no coragdo da experiéncia consciente — pois a experiéncia
consciente ocorre quando ndo sabe-se € nido pode-se presumir que o
mundo é 6bvio”, faz do ECS um contexto de constantes disjunturas,
onde seguidamente torna-se necessario refletir e agir sobre experiéncias
episddicas como as mencionadas acima a fim de resolver as disjunturas.
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Assim, como mencionados pelos professores investigados, o ECS é uma
oportunidade de aprender ao mesmo tempo em que se ensina e iSSo
caracteriza a natureza continua da aprendizagem que modifica o sujeito
ao longo da vida (JARVIS, 2006; 2007; 2008).

Para além das experiéncias da sala de aula na formagdo em
Educagdo Fisica, os professores universitirios exerceram atividades
como bolsista (Helena e Laura), membro de grupo de estudo (Danilo e
Francisco) e trabalho em projetos (Jorge). Naquele momento da
formagdo, os professores que mencionaram a participagdo como
bolsistas ou membros de grupos de estudos e projetos, especificaram
que o aprendizado vai pra além das questdes da universidade,
exemplificado pelo que enunciou o professor Jorge “(...) ndo é so
universidade, é toda a historia que vai me influenciar no que eu sou, nas
minhas limitagbes, no que eu sei!”. Em certa medida, conforme os
professores investigados, todo o processo de formagdo inicial resultou
em aprendizagens importantes.

Todo processo de formagdo vai impactando, tanto
negativa como positivamente. Ai tem professores que te
mostram experiéncias que tu acaba levando como
positiva e tem professores que sdo experiéncias
negativas. Ficou marcado pra mim do professor que “so
tem o direito de ensinar aquele que tiver disposi¢do para
aprender”. Eu acho que cada vez eu sou mais ignorante,
que cada vez sei menos e eu acho que isso é positivo

(Jorge).

Esse do atletismo nos fizemos um grupo de estudos de
fisiologia, e logo que eu entrei eu ja fiz parte. Essa foi a
minha grande referencia na minha formag¢do de
graduacdo, entdo, a grande lembranca que eu tenho da
EF era esse grupo, que eu aprendia, mas ndo era dentro
da sala de aula (Francisco).

A minha formagdo aqui foi muito intensa, mexeu muito
comigo, a minha formagdo foi assim muito significativa.
Nesse projeto de extensdo, eu tive essa experiéncia de ser
aluna e depois eu passei a ser bolsista, entdo eu dei aula
muitos anos, nesse projeto de extensdo, durante muitos
anos (projeto de danga). Em rela¢do a ser professora,
toda a discussdo, ndo so de teorias pedagogicas, mas
também de teorias pedagdgicas, de perspectivas
pedagogicas pra EF (Helena).
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As experiéncias dos professores investigados, para além da sala
de aula denotam a importincia da diversidade de aprendizagens na
formagdo inicial em busca de um amplo desenvolvimento profissional
docente (DAY, 2001). Para Tavares (1997), a formagao inicial necessita
dar conta de desenvolver algumas competéncias que se encontram
abarcadas em trés dominios, nomeadamente: a) as competéncias
cientificas, que focam no aprendizado e dominio de conteudos
especificos das disciplinas; b) as competéncias pedagogicas,
direcionadas ao saber operacionalizar os conhecimentos considerando
alunos, contexto, metodologias e recursos; e ¢) competéncias pessoais,
relacionadas ao desenvolvimento intra e interpessoal do futuro
professor, como relacionamento, comunica¢do, partilha e
desenvolvimento pessoal.

Ser bolsista, participar de grupos de estudos e projetos direciona
aprendizagens em todas as dimensdes de competéncias supracitadas,
embora se possa concluir que as relagdes interpessoais foram marcas
importantes destes momentos aos professores investigados, destacando a
internalizag@o ¢ a externalizacdo de conhecimentos, atitudes, crengas e
valores de um agrupamento social (JARVIS, 2007), neste caso, o curso
de Educacdo Fisica na formagao inicial.

Durante o curso de graduacdo em Educagdo Fisica, os
professores comecaram a se inserir no mercado de trabalho especifico da
area, seja no ambito da formal ou ndo formal. As situacdes de
aprendizagem nestes cenarios estiveram marcadas pela oportunidade de
ampliar o conhecimento tedrico e pratico das areas que tinham interesse,
a exemplo do que revelou a professora Laura quando disse “eu comecei
a trabalhar muito na Educagdo Fisica, porque sabado e domingo tinha
os Esportes Para Todos que vocé saia de manha e voltava a noite (...)
foi uma drea que atuei por muito tempo. Entdo fui voltando muito pra
academia. Fiz tudo o que é curso que tinha de gindstica de academia”.
O professor Danilo e o professor Francisco também exemplificam esta
inser¢do no mercado de trabalho da area durante a formagao inicial.

Apareceu outra vaga numa escola, pra professor
substituto. Ai veio ele (professor da disciplina de EF) de
novo lda, “olha, td faltando professor de novo, agora na
escola”. Eu digo, caramba, ld vou eu de novo, mais um
desafio. Mas essa ai o bicho pegou, eu fiquei nervoso,
porque tu vé como é, porque tem sala, tem chamada, tu
tem espaco reservado, e tem outras turmas, nossa! Ai a
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gente comecou a se dar conta o que era a estrutura
escolar, e a EF ai no meio entendeu (Danilo).

Um clube de futebol disse assim: “Francisco, a gente
esta sem dinheiro e a gente quer um professor de
Educagdo Fisica, porque vai comecar em abril a
competic¢do da segunda divisdo, Janeiro, Fevereiro, nesse
periodo de férias... tu és o nosso preparador fisico?”
Poxa, eu com 19 anos, jogador com 37 anos, veterano e
coisa, eu disse ta. Essa foi uma experiéncia também que
foi muito legal (Francisco).

Acgdes afirmativas como estas de inser¢ao profissional permitem
diversificar a formagdo, sendo um impulso para a inser¢do no ensino
superior, tendo em vista que o gosto pelo contexto de intervencdo pode
ser amplamente evidenciado por estas experiéncias. A intencdo dos
professores investigados em aprimorarem a sua pratica profissional
através da inser¢do profissional é semelhante aos achados de um estudo
realizado com estudantes e egressos de distintos cursos de graduagio
(MELO; BORGES, 2007), revelando que a inser¢do profissional
permitiria a aquisi¢ao de experiéncias, contrastar conhecimentos obtidos
na graduagdo e por consequéncia, ampliar a sensacdo de controle e
seguranga em relagdo a atuagdo profissional.

Desta maneira, todo o percurso da escolha até o ingresso no
curso de graduacdo em Educacdo Fisica apresentou nuances importantes
a aprendizagem dos professores universitarios. Um elemento relevante a
considerar nesse processo € a reflexdo, ndo apenas sobre a pratica, mas
sim sobre todo o processo de formacdo, fazendo do professor um
avaliador de suas agdes perante seu desenvolvimento, construindo e
reconstruindo os seus cenarios de aprendizagem a fim de melhorar a sua
intervencdo profissional (AMORIM FILHO; RAMOS, 2010;
FIGUEIREDO; MORAIS, 2013). Importa considerar ainda que a
biografia implica nas escolhas profissionais ¢ que esta biografia, a
medida que o individuo experencia o mundo, muda constantemente,
resultando em novas necessidades a este individuo, que por sua vez,
busca novas maneiras de resolver suas possiveis disjunturas (JARVIS,
2009).

4.4 APRENDENDO COM AS TITULACOES PROFISSIONAIS

A educacdo pode ser considerada como a institucionalizagdo do
aprender, pois ¢ ela que permite a provisao social ao individuo, para que
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ele tenha oportunidades de aprender formalmente (JARVIS, 2007), caso
do ensino superior que oferta oportunidades continuas de aprendizagem
através de qualificagdes profissionais apds a formacao inicial, como a
formagdo em cursos lato sensu (especializacdo) e em curso stricto sensu
(mestrado, doutorado e pds-doutorado). Oportunidades de educagdo
como as mencionadas fazem parte de uma caracteristica importante
relacionada a aprendizagem ao longo da vida, que é a dimensdo de uma
educagdo profissional continua ou um desenvolvimento profissional
continuo que podem impactar o individuo a longo prazo, direcionando
as aprendizagens para uma realidade vocacional, de qualifica¢do para o
trabalho (JARVIS, 2006; 2007).

Todas estas a¢des sdo entendidas na teoria de Jarvis como a
aprendizagem formal, sendo aquela que segue um carater cronoldgico
sistematizado e ¢ oferecida por instituigdes de ensino e de formagao, nas
quais o processo ¢ conduzido a partir de um curriculo estabelecido, com
certificacdo ao final do processo educativo (LA BELLE, 1982; JARVIS,
2009).

Em virtude disto, a organizagdo deste topico estd direcionada a
considerar as motivagdes para o ingresso e a aquisicao da titulagdo e o
aprendizado mediante a aquisi¢do da titulagdo. Desta forma, discute-se
como as titulagdes profissionais referenciadas como aprendizagens
formais impactaram os professores universitarios de Educacdo Fisica,
nomeadamente em relacdo a especializagdo, mestrado, doutorado e pos-
doutorado. Além disso, foi importante identificar os motivos pelos quais
estes professores realizaram tais qualifica¢des no periodo de tempo em
que julgaram necessario, a fim de perceber como as aprendizagens
ocorreram no tempo das respectivas titulagdes.

Conforme estudo sobre o impacto do ensino superior na
aprendizagem ao longo da vida, desenvolvido por Brooks e Everett
(2008) dois efeitos sdo percebidos sobre os processos de aprendizagem
neste dmbito de ensino, que sdo mais duradouros e impactam em longo
prazo. O estudo ainda revela, na voz dos investigados, que 0s mesmos
aprenderam a estudar de maneira independente, e que isso ocasiona o
impacto no aprendizado futuro, por oferecer habilidades e motivagdes
suficientes ao engajamento em educag@o ou qualificagdes adicionais,
tanto formais quanto informais.

Este fator caracteriza também que a aquisi¢ao de conhecimentos
especializados nio ocorre em curtos espacgos de tempo (JARVIS, 2015)
e no caso especifico dos professores, € preciso considerar que este dado
se desdobra nos espagos de sua existéncia, ampliando e reconhecendo a
relevancia dos contextos e tempos educativos (ALVES, 2010).
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4.4.1 Motivacio ou expectativas para o ingresso e a aquisicio da
titulacao

A escolha por seguir determinada qualificacdo profissional
perpassa muitas vezes pelo estreitamento das oportunidades do mercado
de trabalho e pela necessidade ou condicdo de maior efetivagdo do
emprego a partir de altas demandas de qualificacdo (SILVA;
ANDRADE; ZANELLI, 2010; MATTOS, 2012). Demarcada tal
exigéncia, a busca por recursos instrumentalizadores que potencializem
a atuacdo profissional é percebida como uma educagdo continuada, que
dentre as principais op¢des citam-se os cursos de aperfeicoamento,
especializagdo e pos-graduacdo stricto sensu (BARDAGI et al., 2006;
SILVA; BARDAGI, 2015). Conforme Silva e Bardagi (2015) em estudo
de revisdo de literatura sobre a pds-graduacio stricto sensu no Brasil, a
quantidade de pesquisas com a tematica pos-graduagdo ¢ ampla, porém,
a maior parte direciona-se a aspectos de politicas publicas no ensino
superior (TOURINHO; PALHA, 2014), implementagdo de cursos e
estrutura dos programas (OLIVEIRA; DE SIQUEIRA, 2013), avaliacao
de cursos e indice de diplomados (KORNIS; MAIA; FORTUNA, 2010;
CIRANI DA SILVA; CAMPANARIO, 2012).

Neste cenario, poucas sdo as mengdes sobre as motivagdes de
pos-graduandos em relagdo ao ingresso em cursos de pds-graduagio
(BARDAGI et al, 2006; SILVA, ANDRADE; ZANELLI, 2010;
MATTOS, 2012), sendo este um assunto potencialmente importante
numa agenda investigativa no que concerne a pos-graduagdo (SILVA;
BARDAGI, 2015).

Perante esta necessidade de reconhecer as motivagdes dos
contextos e tempos educativos, importa salientar que este dado ocorreu
com os professores universitarios investigados. O professor Milton
realizou especializagdo com bolsa de estudos um ano depois da
graduacao, abrindo mao de seu trabalho no banco. Seu mestrado ocorreu
trés anos apdés a especializacdo, e seu doutorado dois anos depois
quando comecgou a lecionar em uma universidade publica, a convite de
um professor. O professor Danilo realizou sua primeira especializago
como docente de uma universidade privada, com bolsa institucional.
Enquanto cursava esta especializagdo, ingressou em outra por conta
propria, fazendo duas paralelamente.

Seu mestrado aconteceu quatro anos depois das especializagdes,
diferentemente de seu doutorado, que ocorreu 14 anos depois a convite
de um professor para aproveitar uma bolsa institucional na universidade
publica a qual trabalhava na época e atualmente. O professor Francisco
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cursou duas especializagdes, a primeira quatro anos apos a graduagao ¢ a
segunda ja atuando no mercado profissional, quatro anos apods a primeira
especializagdo. Seu curso de mestrado foi realizado um ano depois da
ultima especializagdo, ja seu doutorado foi iniciado recentemente e
encontra-se em andamento, concomitantemente com a atua¢do docente
na universidade publica que leciona.

Em relacdo ao professor Jorge, sua especializagdo se deu no
momento em que atuava num projeto com futebol, trés anos depois da
graduagdo. Seu curso de mestrado aconteceu um ano depois da
especializagdo e o curso de doutorado seis anos depois do mestrado, ja
atuando como docente universitario. Sobre a professora Helena, sua
especializagdo ocorreu dois anos depois do término de sua formagdo na
graduacdo. Logo apés a especializacdo, a professora Helena ingressou
em uma universidade publica como docente, e entdo, cinco anos depois
realizou seu curso de mestrado e oito anos depois o seu curso de
doutorado. J4 a professora Laura realizou sua especializagdo quatro anos
apos sua graduacdo e seu mestrado oito anos apds a conclusdo de sua
especializagdo. O doutorado ocorreu um ano apds o mestrado, também
como docente universitaria, assim como os outros docentes. A
professora Laura ainda realizou um aperfeigoamento na sequéncia do
doutorado e um estagio de Pos-Doutorado no exterior seis anos depois
(figura 5).

Estas experiéncias estdo relacionadas as motivacdes dos
professores universitarios para adentrarem num processo de educagdo
continuada em suas carreiras profissionais como docentes. Nesta mesma
perspectiva, um estudo com estudantes de mestrado no Reino Unido
revelou uma forte tendéncia de que os estudantes foram influenciados a
seguir estudando por almejarem trabalhar no mercado da pos-graduacao,
citando-se, por exemplo, a docéncia universitaria (BOWMAN, 2005).
Esta tendéncia ancora-se no fato de que o ambiente educacional é visto
como um cendrio que proporciona relevantes aprendizagens
direcionadas ao mercado de trabalho (ILLERIS, 2007).
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Figura 5. Disposicdo das titulagdes dos professores universitarios de Educacdo
Fisica (em ano de conclusao).
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Fonte: elaborado pelo autor (2019).

Sobre as motivagdes para o ingresso na pds-graduacdo, foi
possivel perceber motivacdo em relacdo a questdo de aproveitar as
oportunidades que surgiram, caso dos professores Milton e Danilo, que
fizeram a especializacdo com auxilio de bolsas de estudo de agéncia
nacional de fomento (Milton) e financiamento institucional (Danilo).
Motivacdo semelhante foi verificada por Mattos (2012) em cursos de
mestrado e doutorado, em que a oportunidade de possiveis bolsas de
estudo também foi um fator decisivel ao ingresso nos cursos de pos-
graduagdo. Neste caso, a expansdo da pos-graduagdo apresenta-se como
um fator implicante a medida que ampliou os cursos deste nivel no
territério nacional e consequentemente o aumento na distribuicdo de
bolsas de auxilio (SILVA; BARDAGI, 2015). Numa relagdo direta aos
professores Danilo e Milton, que cursaram suas especializa¢cdes no
inicio década de 1980, se percebe ainda o impacto do processo de
institucionalizagdo da pods-graduagdo brasileira iniciado no final da
década de 1960 e que influenciou os profissionais docentes
universitarios a buscarem uma titulagdo pds-graduada através de planos
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de carreira e incentivo pelos orgaos de fomento (MELO, 2008). Por
consequéncia, a partir da década de 1980, momento da especializagdo
dos professores Milton e Danilo, os debates em torno da
profissionalizagao do professor foram expandidos, do mesmo jeito que o
exercicio do ensino como atividade profissional (RIBEIRO; CUNHA,
2010), o que pode ter inferido como uma motivagdo secundaria no
percurso das titulagdes dos professores, demarcado aqui com o inicio da
especializagdo.

Outro ponto de motivagdo voltou-se para a melhoria da pratica
no ambito de interven¢do, seja na docéncia (Helena) como no treino
(Jorge e Francisco). Para os professores Helena, Jorge e Francisco, a
busca pela especializagdo veio para responder uma disjuntura da pratica,
como o professor Francisco confirmou ao dizer que a motivagdo surgiu
“na minha prdtica... (afirmagdo com a cabega). Ela surgiu dali!” ou
como disse a professora Helena ao falar do inicio da docéncia dela:
“aquela sensagdo de se formar na graduacdo e poxa, agora tenho que
dar aula, mas o que eu sei mesmo? (risos)!” .

Essa motivagdo dos professores Helena, Jorge e Francisco
oriunda da realidade de intervengdo demonstra relagdo com o objetivo
que se atribuia a especializagdo lato sensu no periodo dos anos 1980
com a Resolucdo CFE n. 12/83, o de conceber uma formacao didatico-
pedagogica em virtude de serem estes individuos os que poderiam atuar
no magistério superior (DA FONSECA, 2004). Importa salientar que os
cursos de poés-graduacdo lato sensu ou de especializagdo sdo
identificados como programas de educagdo continuada cujo objetivo
visa complementar a formacdo académica inicial, atualizando e
incorporando novas competéncias técnicas (BRASIL, 2018), o que ndo
caracteriza uma formacdo centrada nos desafios da docéncia
universitaria, como esperava a professora Helena.

Em relagdo ao mestrado, a motivacdo dos professores
universitarios de Educagdo Fisica esteve centrada na continuagdo dos
estudos nas areas abordadas durante a especializacdo, destacando-se o
professor Jorge que teve como motivagdo principal se tornar professor
universitario. Dando continuidade, no ambito do doutorado, os
professores universitarios foram motivados por convite de seus
professores (Milton e Danilo), pela estabilidade financeira (Jorge),
apropriacdo da lingua inglesa (Francisco), mas essencialmente pelo
aprofundamento das aprendizagens advindas da especializagdo e do
mestrado, potencializando projetos pessoais e a pratica profissional.
Neste sentindo, as motivagdes dos professores sobre a especializacdo, o
mestrado, o doutorado e o pés-doutorado demonstraram um panorama
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direcionado a necessidade que sentiram de aprender mais sobre sua area
de atuagdo, conforme explicitado no quadro 4.

A ampla e constante motivagdo dos professores em continuar se
aperfeicoando em suas areas de estudo demonstra uma forte tendéncia
na pos-graduagdo, a de que ser professor universitario esta condicionado
a o dominio de uma area especifica, o que esta equivocado, pois para o
ensino o professor também necessita de aprender conhecimentos
pedagogicos e didaticos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). Conforme
Moreira e Tojal (2013) revelaram, diversos Programas de Pos-
Graduagdo stricto sensu em Educacgdo Fisica tem voltado sua formagao
para a pesquisa ao invés de focar na preparacéo para a docéncia. Assim
como na Educacgdo Fisica, outras areas também percebem a falta de
preocupacdo com os critérios pedagdgicos e didaticos, citando-se
exemplos na area de Alimentagdo ¢ Nutrigdo (SOUZA et al., 2014), na
area de Administracdo (JOAQUIM; BOAS; CARRIERI, 2013), na area
de Contabilidade (ANDERE; DE ARAUIJO, 2008), na area da Saude
Coletiva (RIBEIRO; CUNHA, 2010) e inclusive na area da Educagdo
(ZAIDAN et al., 2011).

Ainda sobre a motivacdo em continuar os estudos das areas
afins, Gomes e Goldemberg (2010) destacam que esse movimento ¢
natural quando se fala em pds-graduacdo, tendo em vista que a escolha
por determinado curso neste nivel de ensino estd muito proximo a uma
possibilidade de especializar-se em algo, especialmente em pesquisas
provenientes da graduag@o. Entretanto, ndo se pode negar que a busca
por qualificagdes de mestrado e doutorado evocam a oportunidade de
multiplas aprendizagens aos professores universitarios, da mesma
maneira que abordado por Hortale et al. (2014) ao mencionar que ter a
oportunidade de novas aprendizagens foi uma das grandes motivagdes
dos doutorandos da area da Satde.
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Quadro 3. Motivacdes dos professores universitarios para as titulacdes.

ESPECIALIZACAO [ MESTRADO DOUTORADO
Motivagdes para estas titulacdes
A possibilidade de ganhar uma bolsa na | Entdo, o mestrado foi praticamente uma | Mas, a coincidéncia que, quando em 94, quando eu

especializagdo, eu pedi demissdo desse banco,
adentrei na especializagdo, e ai investi tudo o que
eu podia nessa formagdo. Entdo eu ganhei uma
bolsa do CNPq de seis meses, e eu sabia que era
curto, mas ndo dava pra perder essa oportunidade
(Milton).

Veio nisso, dessa sensacdo de formada, sou
professora e tenho que dar aula, mas eu tenho
tantas duvidas (visos), me sentia ainda com muitas
duvidas e muito insegura, entdo eu quis a
especializagdo (Helena).

consequéncia, a especializagdo impulsionou essa
tendéncia de eu fazer o mestrado, entdo, ndo tinha
assim, uma visao assim de que eu fosse um dia ser
professor universitario. Eu tive um apelo muito
forte da biomecdnica aonde eu fiz 0o meu estagio, a
ultima atividade da graduagdo, e aquilo ali me
influenciou muito (Milton).

A continuidade na drea, de estudar algo especifico
e de aproveitar as oportunidades que apareceram.
E tava no meio dai a gente comecou a ver, nossa
quanta coisa que tem que aqui ndo tinha. O negocio
era fazer pesquisa (Danilo).

Porque eu queria ser professor universitario
(Jorge).

O mestrado, ele foi continuagdo dos meus estudos
com a danga. Eu jd era professora aqui, efetiva,
mais eu sentia assim que era importante eu
continuar, e eu sentia no dia-a-dia, nas aulas e eu
queria ter um aprofundamento em determinadas
questées (...) pra eu entender melhor a minha
pratica (Helena).

passei no concurso, ao mesmo tempo eu fui
convidado a comegar o doutorado em Santa Maria.
Praticamente ndo tinha concorrente e o professor
me convidou: “mas porque vocé ndo continua com
o Doutorado?” (Milton).

Eu estou fazendo o mestrado ld, ai eu tive a
oportunidade de conhecer uns professores. No
decorrer desses dois anos, trés anos, eu comecei a
desenvolver o interesse em fazer doutorado, até
porque tinha chance porque ganhava bolsa, aquele
negocio da bolsa institucional, que é pra formagdo
de professores da propria casa. Ai outros colegas
foram, eu fui também, e entrei ai. Isso foi em 2012
(Danilo).

Pra me apropriar, de forma qualificada, do
espanhol e do inglés, pra eu poder disseminar isso
fora. O Doutorado é isso, estou fazendo, vou
dedicar trés ou quatros anos pra isso. Entdo isso
vai me possibilitar potencializar projetos sem
comprometer a qualidade de vida que eu tenho hoje
(Francisco).

No momento em que houve a necessidade ai eu fiz
isso, e por um lado é positivo pra mim, porque me
da muito mais condi¢bes de fazer um trabalho
muito melhor. Claro que a questdo financeira
pesou, a diferenga é muito grande (Jorge).

A decisdo para o doutorado foi assim um processo
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que deve ter um intervalo razodvel do mestrado
para o doutorado, foi um processo assim mais de
uma decisdo mesmo sabe... ndo eu quero fazer, é
importante fazer, eu tenho que é aprofundar
determinadas questées. E ai como eu jd era
professora da casa, entdo tinha um processo um
pouco diferenciado dos outros porque ha interesse
da instituicdo na formagdo dos professores
(Helena).

Fonte: elaborado pelo autor (2019).
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Para além das motivagdes sobre o aprofundamento de
conhecimentos especificos em 4reas fins como percebido nos
professores universitarios, a literatura enuncia outros motivos que
podem influenciar na escolha por cursar pos-graduagio stricto sensu. O
estudo de Barbosa et al. (2009) na area da Medicina demonstra que o
aprimoramento técnico-cientifico e a evolu¢do na carreira de docente
foram aspectos privilegiados. Para Ferreira e Lourengo (2013) destacam
trés motivos relevantes, nomeadamente, a perspectiva de progressdo na
carreira, motivagdo pessoal e a necessidade de formacao.

Estes exemplos de motivagdo reforcam em alguma medida o
historico da pos-graduagdo brasileira em privilegiar a pesquisa e
secundarizar o processo de formagdo a docéncia universitaria
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2011; MARTINS, 2013). Entretanto, ao
recordar que dos seis professores, cinco (Jorge, Danilo, Helena, Laura e
Francisco) ja lecionavam em universidades no periodo concomitante ao
mestrado ¢ mesmo que os professores pouco tenham mencionado
motivagdes relacionadas ao aprendizado da docéncia, vé-se
implicitamente um desejo de melhorar a pratica docente por meio do
mestrado e do doutorado.

Diante desta conotacdo, percebe-se que todos os professores
realizaram qualificac¢Ges até o curso de doutorado (o professor Francisco
estd cursando atualmente o doutorado e a professora Laura foi a unica a
cursar um poés-doutorado) com o intuito de continuar ampliando e
atualizando seus conhecimentos. Segundo Nunes et al. (2017), o grau
elevado da titulagdo académica é importante por dois motivos, a saber,
oportunizar que se desenvolva o conhecimento cientifico, e simbolizar o
prestigio e a credibilidade aos professores universitarios que sdo os
formadores na graduagdo e na pos-graduagdo em Educacdo Fisica, a
exemplo do que mencionou o professor Danilo sobre a especializagdo
“tu fazer especializagdo tu tava no bojo do negocio”.

A condigdo de continuar aprendendo com a especializagdo, o
mestrado e o doutorado revela também uma aproximagao do professor
universitario com a dimensdo cientifica na sua atividade profissional,
reconhecendo que a ciéncia é um suporte técnico-instrumental de um
tipo especifico de trabalho, o qual permite certa independéncia e
controle ante um tipo de conhecimento especializado (FREIDSON,
1996), mesmo sabendo que, esse dominio especializado tem sido
confundido como capacidade formativa para a docéncia universitaria
(MAGALHAES et al., 2016).

Estar motivado a aprender por um processo educacional
continuo demonstra que na docéncia universitaria ndo ha espacos para a
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estagnacdo do conhecimento, mas sim para a perspectiva de formacao
teodrico-pratica, desta docéncia, enquanto uma profissio (MEDEIROS,
2008). Que no caso dos professores universitarios de Educacdo Fisica se
traduz na intencionalidade de melhorar a pratica e dar continuidade nos
estudos de um grau de titulagdo para o outro, uma vez que, conforme a
professora Helena ¢ fundamental “a possibilidade de continuar
estudando a vida inteira, porque a gente nunca vai dar conta de
absorver tudo o que existe em relagdo ao conhecimento, em relagdo ao
saber, enfim!”, ou seja, ha aqui uma motivagao ao aprender.

Outro motivo para almejar as titulacdes esta centrado na
intengdo de ser professor universitario, caso do professor Jorge que foi o
unico a mencionar este propodsito ao falar do motivo pelo mestrado.
Sabe-se que, a formagao para o ensino no nivel superior ¢ atribuida na
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, artigo 66 (BRASIL,
1996), como responsabilidade dos cursos de pds-graduacdo,
principalmente ao mestrado e ao doutorado. Entretanto, estes cursos
vém direcionando sua formagdo com foco em formar pesquisadores ao
invés da formagdo para a atuacdo do magistério superior (PEREIRA;
MEDEIROS, 2011), realidade esta almejada pelo professor Danilo e
pelo professor Milton, que perceberam nos cursos de mestrado e
doutorado uma oportunidade de aprender mais sobre a pesquisa, e pela
professora Laura também pelo mesmo motivo, embora na
especializagdo. Apesar dessa realidade, os professores investigados nao
expressaram indissociabilidade entre ensino e pesquisa, ou seja, estdo
vinculadas as duas atividades (e a extensdo), assim como preconiza oS
moldes da universidade publica atual, e como percebido por Chamlian
(2003) ao investigar docentes universitarios.

Além da pesquisa, a motivacdo financeira também foi apontada
como um elemento importante pelo professor Jorge, mesmo que em
segundo plano, semelhante ao estudo de Rego et al. (2005), onde a
remuneracdo financeira apresentou-se direta e positivamente ligado a
escolha pela pds-graduacdo. Com a expansdo da universidade, muitos
individuos tém permanecido nas universidades para se qualificar e
alcancar uma estabilidade maior em relacdo a emprego (concurso),
sendo que, um dos locais possiveis ¢ a propria pos-graduagdo, na
atuagdo como professor universitario (GEREMIA; LUNA; SANDRINI,
2015). Conforme, Ramos (2010), um fato que corrobora com isso é ndo
haver mais espago para profissionais na universidade apenas com o
titulo de mestre, devido as exigéncias da universidade, como por
exemplo, a captagd@o de recursos e o lecionar na pos-graduagao.
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Em sintese, os professores universitarios de Educacdo Fisica
ndo se sentiam seguros em suas atuagdes, fazendo com que a motivagao
maior estivesse centrada nas possibilidades de aprender mais, tanto
sobre as areas de estudo de interesse como outros elementos que fossem
relevantes, intencionalidade percebida nos professores do estudo de
Chamlian (2003). Sabendo que o ensino publico vem sendo uma das
principais portas de entrada ao mercado de trabalho na area da Educagéo
Fisica (NASCIMENTO, 2002), a busca por titula¢gdes associa-se
também a um cenario de autoridade cientifica dentro da academia, ou
seja, uma forma de garantir acesso a conhecimentos mais sistematizados
(RAMOS; AFONSO; GARCIA, 2005).

4.4.2 Aprendizado mediante a titulacido

No processo de tornar-se um professor universitario, estar
motivado a continuar aprendendo ¢ importante a medida que esta
profissdo avanga na chamada sociedade do conhecimento, exigindo do
professor atuante no ensino superior reflexdes ¢ atualizagdes continuas,
auxiliando este profissional a responder aos desafios do mundo e de sua
profissio (GONCALVES, 2009; BORGES; HUNGER, 2012;
BOLZAN; ISAIA; MACIEL, 2013; BOLZAN; POWACZUK, 2017).
Como resultado, em relacdo as aprendizagens oportunizadas pelas
qualificagdes profissionais, nomeadamente a especializagdo, o mestrado
e o doutorado, foi possivel perceber que as titulagdes ofereceram aos
professores universitarios de Educacdo Fisica um continuum de
situagdes de aprendizagem que se conectam num processo de educacao
profissional continua de professores. Para melhor compreensao os dados
referentes as titulagdes foram analisados considerando os cursos lato
sensu e stricto sensu.

Os primeiros momentos das titulagdes dos professores
universitarios enfatizam a especializagdo e o mestrado. Na
especializagdo, os professores relataram o aprendizado de situacdes
especificas das areas que estudam, como aprender sobre preparagdo
fisica (Francisco), gestdo e administragdo de escolinhas (Jorge), danca
(Helena) e pesquisa cientifica (Milton e Laura). Em relagdo ao mestrado,
os professores universitarios tiveram novas aprendizagens, promovendo
a saida sua zona de conforto para buscar novos conhecimentos em
outras areas, como a Educacio, por exemplo, area do mestrado para dois
dos professores (Helena e Francisco). Ainda durante o mestrado, os
professores relataram a aprendizagem de elementos teoéricos que
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fundamentaram melhor suas praticas como docentes, além de ampliar o
dominio sobre a propria area de estudo.

Por sua vez, no doutorado, terceiro momento da titulacdo, a
aprendizagem dos professores universitarios foi pautada novamente em
melhorar a intervengdo na pratica, mas também focando nas relagdes
pessoais e na importante capacidade do doutorando em ter autonomia
para desenvolver suas atividades (Jorge e Helena). O gosto por poder se
manter aprofundando nos conhecimentos da area de estudo também foi
mencionado (Danilo). O professor Danilo ainda revelou que cursar o
doutorado ndo esteve prioritariamente voltado ao ser docente, mesmo ja
atuando na docéncia universitaria. JA o professor Francisco sintetizou
que o doutorado para o professor universitario atualmente ndo ¢ mais
uma exce¢do e concluiu dizendo sobre aprender no doutorado que
“quando eu comecei a minha carreira eu achei que professor era a
profissdo de quem gosta de ensinar, mas imediatamente nos primeiros
anos, eu entendi que professor é quem gosta de aprender”.

De maneira geral, as titulacdes oportunizaram aos professores
universitarios de Educagdo Fisica um aprendizado voltado
primeiramente ao aperfeicoamento de assuntos relacionados as suas
areas de interesse, o que foi posteriormente ampliado com o mestrado e
o doutorado, contribuindo com a pratica, o desenvolvimento da pesquisa
e das relagdes pessoais, como mostram as falas a seguir no quadro 4.



106

Quadro 4. Aprendizado dos professores universitarios com as titulagoes.

ESPECIALIZACAO

MESTRADO

DOUTORADO

Aprendendo com as titulacdes

Logo que eu saio do curso de Educagdo Fisica,
como eu estava nessa linha de preparagdo fisica do
futebol, eu fiz a minha primeira especializagdo em
futebol. Depois, o curso de ciéncia da preparagdo
fisica era porque eu estava trabalhando com
preparagdo fisica, essa foi a segunda especializagdo
(Francisco).

Eu trabalhei a parte de gestdo, administracdo,
trabalhei qualidade total em escolinhas de futebol.
Até apresentei um projeto de qualidade total pra
escolinhas que eu utilizei realmente na pratica,
muita coisa eu usei na prdtica, na forma de gestdo
(Jorge).

Foi o6timo, também de um aprofundamento daquilo
que a graduagdo me deu, foi um momento muito rico
e significativo. Ndo so sobre a danga, mas também
sobre a Educagdo Fisica (Helena).

Foi quando eu fui pro Rio, porque até entdo eu ndo
tinha nog¢do, nunca tinha trabalhado com pesquisa,
nunca tinha trabalhado com nada e eu comecei a
entender o pouco mais de laboratorio, e tudo. Pra
mim a especializagdo foi um divisor de dguas
(Laura).

No mestrado, a continua¢do do meu trabalho da
especializa¢do, da postura sentada, enfim, foi de
continuidade no mestrado (Milton).

Uma coisa que eu observei, que eu sinto no
mestrado, que no doutorado eu ja ndo fiz isso, mas
no mestrado eu estava muito na drea da pedagogia.
Entao eu acho que é um problema que tem na pos-
graduagdo, é que sdo esses nucleos, esses
laboratorios, porque a agente trabalha com um
olhar s6. As conversas com outras pessoas elas te
ddo outra visdo, te ddao outra compreensdo, tu tens
que respeitar o que eles estdo fazendo,
independente da tua darea (Jorge).

Trouxe-me mais elementos  teoricos, uma
compreensdo tedrica mais clara e também
escolhas, de autores nos quais eu me apoiei, passei
a me apoiar, pras minhas concepgdes de trabalho
com a danga, do trabalho na escola (Helena).

Acessar uma drea que até entdo ndo conhecia o
suficiente entendeu. Mas ndo que fosse influenciar
toda a pratica docente (...) (Danilo).

O cara que ta fazendo doutorado ele precisa desses
momentos de relagdo com as pessoas, é

fundamental, pra construgdo do seu trabalho, mas

ele tem que ter a capacidade de trabalhar sozinho,
de construir o conhecimento, e ndo construir de
outros, de repetir de outros (Jorge).

Trouxe-me muitos elementos para me auxiliar dai
em frente, eu reelaborei as disciplinas, eu
complementei as disciplinas, de fato eu fiz outra
estrutura a partir do que o doutorado me deu de
subsidios (Helena).

Agora nesse momento eu estou fazendo doutorado.
Resolvi  dar uma parada pra fazer uma
sistematizagdo de algumas coisas que eu estou
precisando pra estruturar teoricamente e melhor
(Francisco).

Fonte: elaborado pelo autor (2019).
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No ambito das aprendizagens formais como uma preparagdo
holistica ao longo da vida e de importancia destacada pelos profissionais
docentes (LA BELLE, 1982; RICHTER et al., 2011), as aprendizagens
dos professores universitarios de Educagdo Fisica durante a
especializagdo relacionam-se ao fato de suprir uma necessidade da
pratica, talvez momentdnea, mas importante naquele momento.
Conforme Brooks e Everett (2008), ndo se sabe muito como as
experiéncias no ensino superior afetam as agdes dos individuos em
relacdo a maneira como aprendem, embora, no caso dos professores
universitarios, a justificativa parece estar no fato das especializagdes
terem origem no ambito pratico, caso, por exemplo, dos professores
Helena, Jorge e Francisco.

Importa salientar que o modelo de cursos de especializagdo no
Brasil é de no minimo 360 horas, classificado como de educacdo
continuada (BRASIL, 2018), oportunizando uma qualificagdo mais
especifica e direcionada para determinada area. No caso dos professores
universitarios, a especializacdo parece ter permitido este tipo de
aprendizagem, de competéncia mais técnica, atualizando e
complementando a formagdo inicial. A necessidade de continuar se
preparando depois da conclusdo da formagdo inicial é percebida como
um elemento importante quando relacionada ao impacto do ensino
superior em relagdo as aprendizagens, somando-se a isso a questdo da
crescente relevancia das qualificagdes de pos-graduacgdo, resultado da
expansdo do ensino superior (BROOKS; EVERETT, 2008). Ao ir a
busca de maior qualificagdo profissional, o professor universitario
confirma sua necessidade de seguir aprendendo em formacdo continua,
reelaborando experiéncias no caminhar deste percurso formativo, o qual
relaciona o seu “eu” profissional com o seu “eu” pessoal (BOLZAN;
AUSTRIA; LENZ, 2010).

Em relagdo ao mestrado, os professores universitarios seguiram
atualizando-se nas suas areas de interesse, na pesquisa e também, de
maneira inicial, comegou uma preocupacdo com a preparagao para com
a docéncia, refletindo mais sobre agdo docente, como menciona o
professor Danilo, “a gente viu a distancia que era uma reflexdo sobre a
docéncia (...)”. Diante de uma concepgao universitaria, de formagdo e
atuagdo, a busca por aprender mais sobre a docéncia ¢ condizente com o
fato do professor ndo ser apenas um portador de diploma em uma area
especifica, mas também ser capacitado de conhecimentos pedagogicos,
ser reflexivo e critico, ser igualmente competente para a docéncia e para
pesquisa (VEIGA, 2006; PACHANE, 2009; BOLZAN; ISAIA;
MACIEL, 2013).
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E nesta realidade que estudos preocupados com a aprendizagem
docente tém sido evidenciados (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP,
2004; ALVES, 2010; PIRES; ALVES; GONCALVES, 2016),
demonstrando que o aprender docente precisa proporcionar
competéncias do professor, mesmo havendo na poés-graduagdo uma
tendéncia maior a formagdo do pesquisador em relagdo a atividade
docente (LAROSSA BONDIA, 2002; CUNHA, 2011; PEREIRA;
MEDEIROS, 2011).

Para além da aprendizagem especifica das areas de dominio dos
professores universitarios, o mestrado estimulou os professores a sairem
de sua zona de conforto, seja em relagdo ao que tinham interesse ou a
area em que cursaram o mestrado, caso da professora Helena e do
professor Francisco, revelando que o mestrado numa area aquém da
Educacdo Fisica foi muito proficuo: “eu tive muitas disciplinas, de
ambito teorico filosofico que davam uma qualificagdo muito grande”
(Francisco) e “'foi um aspecto que também foi interessante pra ampliar
minha formagdo no sentido de eu estar mais preparada, para pensar
nos conceitos, nas posigoes, nas perspectivas, e saber explicar, do
porque das escolhas também” (Luciana). Nesta conjuntura, oS
professores buscaram o mestrado ¢ o doutorado (respectivamente) na
area da Educacdo, tentando adquirir novas visdes além das ja
percebidas. Contudo, mesmo na area da Educacgdo parece nao ter havido
uma reflexdo sistematizada para a formacao na docéncia (SOARES; DA
CUNHA, 2010; JUNGES; BEHRENS, 2015). Behrens (2007) revela
ainda que, os cursos de mestrado em Educagdo ndo apresentam de
maneira geral uma preparagao suficiente para o ensino em sala de aula.

Em relacdo ao mestrado em outra area, percebe-se também a
importancia deste curso de pds-graduacdo (e do doutorado também) ser
um momento vivido plenamente pelos professores, principalmente no
intuito de fazer aquilo que lhe agrada, como explicitado pelo professor
Jorge: “tem que ser uma coisa que tu acredites, porque ai tu consegue
caminhar, tu consegue se desenvolver (...). Aprendizagens, tem um
famoso que falou, ndo me lembro de quem foi, que soO existe
aprendizagem com amor!” O fator emocional aqui relatado ¢ de
extrema importancia para a aprendizagem, sabendo que a emocao esta
presente em todos os processos de aprender, sendo um elemento inicial
do da aprendizagem consciente (JARVIS, 2009). Conforme Jarvis
(2009, p. 141), “those experiences that are emotionally charged are
more likely to be recalled at a later date than others that are more
ordinary and everyday”, o que revela também um processo afetivo da
aprendizagem dos professores com os cursos de pds-graduacao.
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Pode-se compreender ainda que o mestrado representou aos
professores universitarios um divisor em relagdo a graduagdo ¢ a
especializagdo, pois comecaram a perceber uma realidade distinta sobre
como eram conduzidas as maneiras de aprender, ndo mais apenas pela
troca entre pares (0 que ¢ muito importante), mas também, o inicio de
certa autonomia dos professores investigados. No mestrado os
professores potencializaram uma identidade de académico que aprende
(especialmente no nivel formal) (BROOKS; EVERETT, 2008), os
fazendo perceber que para atuarem na docéncia precisavam de algo a
mais, seja maior titulagdo ou aprimorar a dimensao pedagogica, algo que
se apresenta carente ao se falar de professores universitarios brasileiros
(MASETTO, 2012). Em contrapartida, os professores parecem ter
alcancado suas perspectivas de desenvolver seus conhecimentos
especificos nas areas afins, comecgando a fazer uso da pesquisa para
alcangar esse objetivo, mesmo a literatura apontando para a pesquisa
como um elemento que ofusca o aprendizado dos procedimentos
didatico-pedagogicos da  docéncia  universitaria  (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010).

Outra maneira de melhorar a qualificagdo foi o ingresso no
doutorado por parte dos professores universitarios. No momento de
cursar o doutorado, cinco dos seis professores ja estavam atuando na
docéncia universitaria (Francisco, Helena, Laura, Jorge e Danilo),
enquanto o professor Milton ingressou na docéncia paralelamente ao
ingresso no doutorado. O impeto em continuar aprendendo parece
visivel, assim como percebido nos professores universitarios do estudo
de Stadnik, Cunha e Pereira (2009), no qual eram constantes o estudo e
a busca por informag¢des atualizadas, caracteristicas estas relacionadas
ao fato dos professores serem também pesquisadores.

No curso de doutorado, as aprendizagens dos professores foram
permeadas novamente pelo aprofundamento de questdes ligadas a area
de estudo e consequentemente a area na qual realizaram suas teses, a
saber, biomecanica (Milton), Educacdo Fisica escolar (Danilo), futebol e
natacdo (Jorge), educacdo popular e futebol (Francisco), Danca (Helena)
e programas em saude coletiva (Laura). Para todos os professores, estas
areas representam ligacdes com experiéncias da socializagdo secundaria,
em ambientes como a escola e a formagdo inicial em Educagdo Fisica,
revelando que aprender ao longo da vida provoca nos professores
algumas mudangas em suas biografias, fazendo-os tornar-se alguém no
mundo socializado, uma vez que estdo sempre se tornando,
desenvolvendo sua identidade em relagdo ao ambiente (JARVIS, 2006;
ILLERIS, 2016).
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Apesar de ndo estar relacionado diretamente o ser docente, o
doutorado foi o momento de reconhecimento da autonomia dos
professores, enquanto académicos, mas também da oportunidade de
ampliar relagdes de trocas entre os pares. Conforme Bento (2008, p. 66),
o mestre e o doutor necessitam crescer e aparecer iguais livres
pensadores, “mas para conseguir pensar, tanto quanto possivel, por si
mesmo, autonomamente € com maestria — coisa que requer muito
tempo! — precisa primeiro de ‘aprender a pensar segundo outros e com
outros’”. O que o autor sugere de modo geral ¢ a importancia das
situagdes de aprendizagem informais em um ambiente formal como a
universidade ¢ como a pos-graduagdo, onde se torna possivel aprender
com o “outro”, auxiliando o profissional professor a traduzir suas
experiéncias de aprendizagem para a pratica a partir de um processo que
pode ser denominado de reflexivo (ALGERI; MOROSINI, 2005;
BOLZAN; ISAIA; MACIEL, 2013), algo que motivou os professores
universitarios a cursarem mestrado e doutorado.

Ainda sobre a relevancia das trocas entre pares nos contextos de
educagdo, faz-se relevante mencionar que a aceitacdo destas
oportunidades de aprendizagem (formais e informais) pode ampliar e
aprofundar competéncias profissionais dos professores, demarcando
questdes como crengas, motivagdes e conhecimento (RICHTER et al.,
2011). Também nesta ocasido, vé-se que as crencas motivacionais
apresentam notavel relacdo com a aprendizagem profissional dos
professores (DURKSEN; KLASSEN; DANIELS, 2017), revelando que
as motivacdes perante os cursos de pods-graduacdo sdo preocupagdes
importantes na perspectiva de compreender o que realmente os
professores aprenderam ao cursar pos-graduagio stricto sensu e se estes
aprendizados estdo em sintonia com a formagdo para o ensino da
docéncia universitaria.

Por outro lado, além de ensinar, o professor universitario
precisa cada vez mais aprender fungdes voltadas a pesquisa (MURRAY;;
SWENNEN; SHAGRIR, 2009), elemento marcante nas trajetorias dos
professores investigados, tanto no mestrado como no doutorado
conforme a professora Helena ao mencionar que a contribuigcdo foi
“desde entender como funciona um grupo de pesquisa, como pode
funcionar um grupo de pesquisa, trocas, assim, a constru¢do coletiva do
conhecimento”. De fato, compreender a pesquisa cientifica ¢ um atributo
extremamente relevante ao profissional professor universitario,
atualmente, pois precisam manter indices altos de produtividade,
coordenar grupos e projetos de pesquisa, além do fato de serem
avaliados pela pesquisa (SILVA; ANDRADE; ZANELLI, 2010;



111

SOBRAL; RAMOS, 2010; PEREIRA; MEDEIROS, 2011). Ha,
contudo, a necessidade de um oportuno cuidado com a formacgdo
continuada dos professores universitarios perante o foco a pesquisa, uma
vez que, conforme Pimenta e Anastasiou (2010, p. 104), “dormem
profissionais e pesquisadores e acordam professores!”.

Nesta perspectiva, mesmo sabendo que as motivacdes
relacionadas ao que os professores querem aprender na pratica
profissional sejam, possivelmente, modificaveis ao longo de todo o
percurso profissional e que pouco se sabe sobre a natureza de tais
mudancas (KLASSEN; DURKSEN; TZE, 2014), a educacao formal
vivenciada pelos professores universitarios enquanto académicos na
pos-graduacdo oportunizou a ampliagdo dos conhecimentos em relagdo
as suas areas de estudo, compreender a pesquisa cientifica em paralelo
ao ensino ¢ a valorizagdo ante as experiéncias informais em um
ambiente formal de aprendizagem. Pode-se resumir que as
aprendizagens na especializagdo, mestrado ¢ doutorado apresentaram
grande relacdo com as motivagdes que os professores demonstraram
para cursar a pds-graduacdo, ou seja, os cursos atenderam aquilo que os
professores necessitavam para o momento.

Em relagdo especifica ao aprendizado para a docéncia, os
professores ndo mencionaram uma efetiva contribui¢do dos cursos de
pos-graduacdo, inclusive, ndo era esta a motivacdo principal dos
professores, com excecao do professor Jorge. Contudo, importa ressaltar
que, algumas contribuigdes voltadas ao planejamento das aulas,
organizagdo das disciplinas e as relagdes com os alunos foram
importantes, mas, ocorreram a partir de um filtro reflexivo dos
professores, igualmente potencializado com a vivéncia da pos-
graduagdo, mesmo porque, conforme Zabalza (2004), frequentar um
curso de formagdo ndo faz do professor universitirio um profissional
mais competente, embora, pode lhe oferecer as ferramentas para
alcangar este critério.

45APRENDENDO COM O INICIO NA  DOCENCIA
UNIVERSITARIA

Na direcdo das qualificagdes profissionais que os professores
universitarios realizaram, deu-se inicio também suas carreiras como
professores do ensino superior, no momento da especializagdo (Helena,
Laura e Francisco), no momento do mestrado (Danilo e Jorge) e também
no doutorado (Milton). O ingresso na docéncia universitaria para os
professores foi marcado pelo inicio ministrando disciplinas de areas que
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nao eram de amplo conhecimento, para depois se ajustarem a disciplinas
das areas de estudo que tinham proximidade. Ainda, foi marcante, o
gosto pela docéncia, indicando um cuidado com a profissdo de docente
universitario em Educagdo Fisica.

A intervengdo profissional como professor universitario ¢
caracterizada pela a¢do docente na graduagdo e na pés-graduacao, a fim
de capacitar futuros profissionais para atuarem em suas areas de trabalho
(DAY, 2001; BORGES; HUNGER, 2012). Tornar-se professor
universitario num percurso biografico revela a importancia de
compreender as concepgdes dos professores que os fazem consolidarem-
se nesta profissdo, construindo e reconstruindo o processo de aprender a
docéncia que ndo ¢ linear, ¢ que ¢ carregado de sentidos internos e
externos relacionados a vida de cada professor, inclusive de seu
processo educativo e formativo (BOLZAN; ISAIA; MACIEL, 2013;
BOLZAN; POWACZUK, 2017). Dentre as percepgdes obtidas com os
relatos dos seis professores, pode-se verificar que o inicio da docéncia
universitaria foi em instituigdes publicas por meio de concursos (Milton,
Helena, Jorge, Francisco e Laura) e também privadas a partir de
contratagdo (Danilo).

Neste sentido, o professor Milton queria adentrar na
universidade diretamente pela biomecanica, area de interesse, mas nao
havia essa opg¢do no inicio: “existia alguns concursos abertos que
seriam interessantes (...) fui convencido que o importante era entrar na
universidade e dar aula”. O professor Danilo disse querer graduar-se e
atuar na docéncia escolar e quem sabe fazer outra coisa, mas, “apareceu
a oportunidade de entrar na universidade e pronto, comecei a perceber
a possibilidade de fazer a alianga com as coisas que estava estudando, e
ai ndo vi mais a necessidade de buscar outro curso, de fazer outra
graduacgdo.”. A professora Helena mencionou que “foi no susto (risos)!
Porque eu de inicio ndo tinha essa ambicdo, eu achava que quando
surgiu o concurso ndo tava preparada”. A professora Laura também
disse ter aproveitado um concurso e que “na realidade a universidade
foi algo que eu cai de paraquedas, porque eu ndo escolhi ser professora
universitaria.”.

Em relagdo ao professor Francisco, o ingresso na docéncia
universitaria foi permeado por uma decisdo profissional, seguir
trabalhando com o futebol na preparagdo fisica ou ingressar no ensino
superior como docente: “eu entrei na universidade, 40 horas, dedicagdo
exclusiva, ai eu tive que fazer uma op¢do, ou seguia minha carreira de
preparador fisico, que o futebol naquela época era muito instavel, ou
seria professor universitario e naquela época o saldrio universitario era
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bom”. Ja o professor Jorge aproveitou a primeira oportunidade logo
apos a conclusdo da especializagdo, destacando que “a primeira
oportunidade que teve foi aqui. Eu terminei o mestrado e o primeiro
concurso que se apresentou foi aqui, ai me ligaram, eu vim fazer e
passei.”.

A escolha dos professores por ingressar em Instituigdes de
Ensino Superior (IES) possui relagdo com o que Valle (2003)
determinada de representagdes de cada professor, sobre os mesmos, a
realidade de trabalho e a fungdo social desta profissdo. Em um estudo de
revisdo sobre professores universitarios iniciantes Cunha e Zanchet
(2010) destacam que essa ¢ uma profissdo valorizada ante os outros
niveis de ensino, embora cada vez mais o docente universitario seja
exigido pela logica de produtividade. Ainda conforme os autores, a
insercdo no ensino superior denota um desafio em ser reconhecido e
legitimado pelos pares num contexto de competi¢ao académica.

Neste momento inicial, ha uma transi¢ao entre o perfil de aluno
para o de professor, provocando reflexdes acerca das experiéncias
docentes, como por exemplo, a falta de formac¢éo (inicial e continuada)
adequada para o exercicio da docéncia universitdria (CUNHA; ISAIA,
2006; CUNHA; ZANCHET, 2010; CORREA; PORTELLA, 2013). Na
Educagdo Fisica, Moletta (2013) revelou que o inicio da docéncia
universitaria por parte dos professores esteve condicionada ao convite e
a influencia de terceiros, além da identificagdo com a area de Educagao
Fisica. O estudo de Ferenc (2005), também com professores
universitarios de Educacdo Fisica, identificou que alguns professores
atribuem o ingresso a docéncia no ensino superior a formacdes como
pesquisadores, direcionando o profissional para o d&mbito universitario,
entretanto sem renegar o ensino.

Ja para Hopf e Canfield (2001), os professores universitarios de
Educagdo Fisica que atuaram em escolas antes do ingresso na IES,
situagdo também vivenciada por trés dos seis professores (Laura,
Francisco e Milton). Estes tiveram um periodo entre 1 e 9 anos para
adentrarem ao ensino superior, € ndo manifestarem dificuldades sobre o
periodo da docéncia na escola, o que pode estar relacionado ao gosto
pela docéncia e também ao fato de ainda estarem estudando na
graduacdo, realizando trocas diretas com a vivéncia do curso para a
pratica (HOPF; CANFIELD, 2001). A oportunidade de melhoria na
carreira com a inser¢ao profissional na universidade através de concurso
publico logo apds suas qualificagdes, também é um elemento a ser
considerado, nesta trajetoria docente inicial dos trés professores.
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O ingresso no ensino superior como docente também teve
relagdo com o gosto pela docéncia, o que demonstrou entusiasmo por
parte dos professores investigados, relacionado aos momentos com os
alunos que oportunizam reflexdes (Francisco), que estar em sala de aula
¢ algo muito importante por ser um momento de transmitir
conhecimentos (Laura) e que o ensino € a principal justificativa para a
universidade existir (Jorge e Helena). De fato, o ensino é um dos
elementos mais importantes na universidade, assim como a pesquisa ¢ a
extensdo, a triade basilar da universidade na qual esta a “criagdo,
desenvolvimento, transmissdo e critica da ciéncia, da técnica e da
cultura; preparagdo para o exercicio profissional [...] apoio cientifico e
técnico ao desenvolvimento cultural, social e econdmico das
sociedades” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 163).

Nesta conjuntura, a figura 6 a seguir demonstram as
caracteristicas do gosto pela docéncia, a atuagdo em areas distintas da
Educagao Fisica e a atuacdo na area da Educagdo Fisica, bem como os
dizeres dos professores que demarcam tais caracteristicas.
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Figura 6. Caracteristicas dos primeiros anos de docéncia universitéria.

1. Gosto pela Docéncia 2. Areas Distintas

AY4 A

Eume 1_.'? o 1i11lmo del}h‘o da gala Quando seinicia, tu vais pra
de aula (Laura). tudo o que é lugar, aonde néio

Nauniversidade sempre € tem professor (11=os) eles fe
ensino, esza é a primeira colocam (Jorge).
(Jorge). Fni trabalhar com as disciplinas
Nosso papel de fato de existir a que eles ndo tinham ninguném, ai
universidade ¢ o ensino trabalhei com Educag#o Fisica
(Helena). Curticular, que era chamado

aquina epoca, 1a era Pratica
Degportiva (Danilo).

os alunos € muito legal
\ (Francisco). j \ /
/Fui me envclvendo com o \

ensine, trabalhava com estagio,
metedologia de ensino, com
pesquiza, concepeies de aula, e
foiabrindo espaco nessa
petspectiva ai (Danilo).
Bomi, nauniversidade, logo que
entrel, construi uma equipe de
tutebol amadora, que 1530 €
muito interessante pelo carater

educacional (Francisco).
\ / 3. Areas Afins

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

Esse encontro pra dialogar com

A caracteristica do gosto (figura 6) pela docéncia € interpretada
por Bolzan e Isaia (2006) e Isaia (2000) no ambito universitirio como
empolgacdo pela docéncia. HA um vinculo desta empolgagdo com a
constru¢do de um modo de ser professor, o qual € relacionado também
com as trajetérias pessoais e profissionais dos professores (BOLZAN;
ISAIA; MACIEL, 2013), resguardando que a maneira como as
experiéncias os afetam no seu percurso formativo até o momento de
assumirem a docéncia ¢ igualmente importante (BOLZAN;
POWACZUK, 2017).

Como resultado da empolgacdo ao ato docente, vé-se uma
propensdo para o comprometimento em aprender a funcdo docente, que
exige determinado rigor académico e profissional dos professores,
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embora muitas vezes confundida com o saber especifico da area ou da
pratica, tido erroneamente como suficiente ao ser professor no ensino
superior (MEDEIROS, 2008; BOLZAN; POWACZUK, 2017). Além
disso, Stadnik, Cunha e Pereira (2009) demonstraram que os professores
universitarios de Educagdo Fisica do estudo também manifestaram
gostar da docéncia, o que pode ser indicativo de uma possivel
responsabilidade dos professores em fazer bem o seu trabalho. Ja o
estudo de Pereira (2006) que abordou a histéria de vida de professores
de Educagio Fisica em Portugal revelou que esta questdo do gostar e
fazer bem feito sobre a docéncia foram tratados como momentos
marcantes na vida pessoal e profissional dos professores, indicando um
possivel sucesso.

Estudos tém demonstrado (CUNHA, 2010; ISAIA; MACIEL;
BOLZAN, 2010; CORREA; PORTELLA, 2012) que o dominio de uma
area especifica do conhecimento nio ¢ credencial ao candidato professor
universitario para exercer a docéncia € que nem mesmo a pesquisa ¢é
capaz de auxiliar nesse processo. A falta de uma formacao de qualidade
em elementos de carater pedagogico, ético ¢ humano faz com que os
professores universitarios no inicio sejam profissionais frageis, ndo
conseguindo atender as exigéncias do ser docente, em outras palavras,
assumem um papel ao qual ndo estio devidamente preparados
(CORREA; PORTELLA, 2013).

Posteriormente, ao longo da carreira docente, o professor passa
a adquirir e construir os conhecimentos necessarios para a pratica,
aprendendo especialmente na pratica enquanto leciona, retomando a
iniciativa da empolgacdo a medida que existe um interesse e uma
disponibilidade do professor para com a docéncia (ARRUDA; PASSOS;
FREGOLENTE, 2012). Por viver num fluxo de tempo totalmente
continuo, o professor é submetido a grande quantidade de experiéncias
enquanto leciona, percebendo e selecionando do que ¢é vivenciado aquilo
que julga relevante ao seu desenvolvimento bioldgico e profissional
(JARVIS, 2006; 2013).

Nesta realidade do gosto e empolgacdo pela docéncia, percebe-
se nos professores universitarios que esse gostar por eles mencionados
pode ter relagdes com as areas que mais sdo proximos, evidenciando que
seria agradavel para cada um dos professores poderem atuar como
professor universitirio nestas areas. Sobre isso, o0s professores
mencionaram o fato de que ao ingressarem na universidade, sempre sdo
direcionados a lecionar em disciplinas que nio sdo de seu dominio ou
sua area de interesse, como por exemplo, Educagdo Fisica Curricular,
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Estudos dos Problemas Brasileiros, Recreagdo, entre outras (Danilo,
Milton, Jorge e Laura).

Apbs um periodo atuando em um contexto de disciplinas que
nao tinham proximidade, os professores entdo adentram no contexto das
disciplinas que mais lhe agradavam, por conhecimento da area ou gosto,
como cita a professora Laura: “quando eu larguei a disciplina de
gindstica eu ja estava caminhando muito nessa drea de programas de
saude” e o professor Jorge: “eu estou trabalhando com natagdo agora,
nos ultimos semestres eu estou trabalhando com natagdo, e isso é o que
me da mais prazer”.

O fato de iniciarem a docéncia universitaria em areas que néo as
que dominam (figura 6) foi um enfrentamento necessario aos
professores investigados durante o inicio da carreira no ensino superior.
Entretanto, apresenta-se como importante que a IES de destino, ao
considerar a triade ensino, pesquisa e extensdo, ofereca condi¢des de
trabalho compativeis ao perfil dos professores, ponderando sua
formagdo inicial e continuada, sua experiéncia docente, seu dominio de
conteudo e sua competéncia profissional em casos como a atribuigdo de
disciplinas (BETTANIM et al., 2017). Ressalta-se que, mesmo
vivenciando esses momentos, 0s professores universitarios acabam
passando por situa¢des de aprendizagem caracterizadas pela necessidade
de aprender sobre aquilo que ndo dominam, algo fundamental pelo
compromisso ¢ obrigagdo moral que os professores tém com o ensino
(CONTRERAS, 2002).

Outro elemento relevante, neste caso do ingresso em disciplinas
que ndo sdo da area préxima de estudo, pode estar relacionado ao fato de
uma redugdo do corpo docente por parte das IES nos ultimos anos
(VIEIRA; NEIRA, 2016), fazendo com que os professores aproveitem
as oportunidades de concurso publico conforme elas se apresentam, caso
dos professores investigados que fizeram concursos destinados para
outras areas possivelmente.

Nesta passagem necessaria e fundante do professor universitario
de Educacdo Fisica por outras disciplinas até chegar as disciplinas que
lhe agradam, é importante que se faca presente a reflexdo, a fim de
identificar que a docéncia universitaria em Educacdo Fisica mostra-se
como uma atividade profissional com especificidades proprias que vao
além do dominio de apenas um contetido (PASENIKE, 2010).

Isso quer dizer, por exemplo, que o educador fisico atuante
como profissional, ao adentrar na sala de aula universitaria para
lecionar, deixa de ser educador fisico para ser o profissional professor; e
ainda que a atividade docente pressuponha que ele tenha conhecimentos
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da area de Educag@o Fisica, isso ndo bastard para que ele exerca a
fun¢do docente em sua totalidade. (PASENIKE, 2010, p. 48).

Desta forma, a reflexdo fundamenta a professoralidade docente
a partir do préprio movimento do professor em refletir sobre suas
atividades, sobre o seu produzir-se professor mesmo no inicio da
docéncia no ensino superior. O professor Danilo demonstrou isso em
sua fala: olha, um dos locais onde tu ainda tens condicoes de trabalhar
no sentido de refletir sobre isso é na universidade, porque la tu tens
tempo pra se dedicar, desenvolver um projeto por tantos anos, e é um
local onde tu podes estudar, onde tu fazes pesquisa, onde tu fazes
extensdo e tudo mais. E nesta logica de reflexdo ao ato docente que o
professor universitario em Educagdo Fisica precisa se engajar quando se
torna responsavel por uma sala de aula, tentando romper com o
despreparo pedagdgico e cientifico acerca do processo de ensinar
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). A universidade neste caminho
deve oferecer os espagos para estes necessarios momentos de reflexao
de aprendizagem e pratica docente, embora isso ndo venha sendo
concretizado nos ultimos anos (BOLZAN; POWACZUK, 2017).

Assim, o0 momento de inicio da docéncia universitaria para os
professores em Educagdo Fisica foi marcado pelo ingresso em areas que
ndo eram de seu dominio e conhecimento, para depois ao longo do
tempo ir se ajustando em disciplinas as quais tinham proximidade
(figura 6), seja por gosto ou por conhecimento da area. Este momento
foi representativo porque evidenciou a necessidade de maiores
aprendizagens sobre as disciplinas que iriam ser responsaveis.

A Dbusca por novas aprendizagens se da a partir do
reconhecimento de que sabem muito pouco ou nada sobre aquela
disciplina, semelhante ao processo de disjuntura na aprendizagem ao
longo da vida, quando se é preciso reconhecer que ndo sabe para poder
seguir e entdo aprender algo novo (JARVIS, 2009). O proveito as
oportunidades de ingresso no ensino superior publico também foi algo
relevante, a medida que esse tipo de ingresso vem sendo diminuido ao
longo dos anos. O gosto pela docéncia revelou-se como inerente ao
processo de aprender a docéncia, uma vez que a empolgagdo para tal
mostrou-se perceptivel, o que evoca conjuntamente a necessidade da
reflexao por parte do professor universitario, inclusive desde o inicio da
docéncia universitaria.
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4.6 CONTINUANDO A APRENDER PARA A DOCENCIA
UNIVERSITARIA

O ingresso na docéncia universitaria foi para os professores de
Educagdo Fisica um momento de desafio, uma vez que a entrada foi
pautada pelo contato com disciplinas as quais os professores nao tinham
grande conhecimento, exigindo um movimento em direcdo a novas
aprendizagens, de modo a suprir a lacuna evidente entre o que sabiam e
0 que precisariam saber para ensinar. A conotagdo desta situagdo
mencionada € para Jarvis (2009), o elemento chave do processo de
transformag@o do individuo pela aprendizagem, fazendo com que o
individuo (neste caso, o professor universitario) reconhega o inicio de
seu processo de aprender e assuma o controle de sua aprendizagem,
tornando-se autor da propria biografia, incorporando resultados de
alguma aprendizagem que cria mudanca e recria o seu mundo (JARVIS,
2006; 2013; 2015).

Nesta perspectiva, a docéncia universitaria também vai sendo
modificada e reconstruida ao longo do percurso de vida do professor
universitario, exatamente como um processo de aprendizagem, em que a
docéncia € revisitada a todo o momento, representando o que a literatura
sobre pedagogia universitaria, recentemente, chamou de caminho da
indignagdo (BOLZAN; ISAIA; MACIEL, 2013). Em outras palavras,
todas as oportunidades vivenciadas pelos docentes, sejam elas afetivas,
politicas, sociais, culturais ou académicas, proporcionam influéncias
diretas na maneira de pensar e de agir sobre a atividade docente
(TARDIF, 2014; BOLZAN; POWACZUK, 2017). Assim, este
subcapitulo se preocupou, primeiramente, em discutir a docéncia no
momento atual dos professores universitarios, as mudangas percebidas e
quais os obstaculos para a aprendizagem docente. Além do mencionado,
buscou-se enfatizar as situacdes de aprendizagem formal, ndo formal e
informal e os processos de reflexdo dos professores universitarios de
Educacgdo Fisica, gerando as metamorfoses que foram evidenciadas na
carreira universitaria.

Desta maneira, as experiéncias profissionais em momentos
anteriores geraram o arcabougo do conhecimento que esta presente na
pratica pedagogica atual, estes dados merecem o destaque alusivo, pois
representa e da significado ao que o professor universitario se constitui.
A analise sobre a docéncia também foi mediada considerando o ensino,
a pesquisa e a extensdo, que atualmente se tornam os elementos
prioritarios para a acdo docente na universidade.
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4.6.1 Docéncia atualmente: o ensino na universidade

Os professores universitarios deixaram claro o gosto pela
docéncia universitaria, pelo ensino, por estar em sala de aula e pela
consequente importdncia que esta atividade representa no cenario do
ensino superior. De maneira complementar, os professores mencionaram
que suas atuagdes no ensino necessitam de um cuidado nas relacdes
diretas com os alunos (figura 7). A figura abaixo representa o olhar do
docente para os pilares da universidade, sendo discutidos no decorrer
desta andlise.



Figura 7. Ensino, pesquisa e extensdo na docéncia
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Esta relacdo de cuidado com os alunos, as falas dos professores
refletem aspectos como o processo de ensino e de aprendizagem, em que
as experiéncias vividas pelos docentes contam como elementos
positivos (Danilo e Jorge) no trato com os alunos, como também no
desenvolvimento de uma pratica pedagogica que ndo tem receita ou
como disse o professor Danilo, “vocé ndo acha nos livros!”. A
importancia de dialogar com os alunos também ¢é marcante, sendo esta
uma caracteristica que parece estar se perdendo no ensino universitario,
e que por ocasido precisaria de mais reflexdo por parte do professor
universitario (Francisco).

Para o professor universitario, parece ser relevante que o
mesmo esteja aberto e receptivo a novas formas de construir-se docente,
seja a respeito de seus conhecimentos especificos, seus conhecimentos
pedagogicos ou mesmo seus conhecimentos experienciais (BOLZAN;
ISAIA, 2010). O estudo de Bolzan e Isaia (2006) demarca que, nesta
realidade de aprender a docéncia, mesmo depois de muitos anos atuando
profissionalmente, ¢ fundamental que o professor invista em sua
dimensdo pedagogica da docéncia, o que corresponde, entre outros
aspectos, a uma sensibilidade frente aos alunos que valoriza as relacdes
interpessoais destes sujeitos. As relacdes com os alunos, além da
necessidade do ensino, envolvem aprendizagens para o proprio
professor universitario, que se transforma a partir destas interacgdes,
quase sempre pela reflexdo, podendo unir conhecimentos prévios de
suas experiéncias com as necessidades dos alunos, resultando numa
reorganizacdo das intervengdes pedagogicas e (re)significagdo de
experiéncias (BOLZAN; AUSTRIA; LENZ, 2010; BOLZAN;
POWACZUK, 2017).

Na realidade do ensino na universidade como elemento
fundamental da atuacdo docente neste ambito de ensino (MEDEIROS,
2011), os professores universitarios de Educagdo Fisica, como percebido
na socializagdo secundaria, carregam algumas experiéncias de
aprendizagem de seu periodo escolar, advindos das relagdes com o
professor de Educagao Fisica e que foram reproduzidas quando de suas
atuagdes no ensino superior. O movimento dos professores de resgatar
algo marcante de sua trajetoria de vida aplicando & sua pratica docente,
pode ser definido como uma aprendizagem implicita (JARVIS, 2015).
Segundo Jarvis (2015), a aprendizagem implicita ocorre na maioria dos
casos de maneira independente da consciéncia humana estando,
geralmente, ligada a um conhecimento de saber fazer, um conhecimento
processual.
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Neste caso, ao aprenderem como alunos na aula de Educagio
Fisica escolar, os professores vivenciaram experiéncias ndo conscientes
ou ndo voluntarias sobre o ato docente, 0 que se tornou posteriormente
algo consciente, a medida que aplicaram aquilo que haviam aprendido
na sua pratica como professor universitario, ressignificando a
experiéncia anterior. A seguranga no ato docente pela experiéncia
vivenciada durante a vida, como mencionou o professor Danilo, é, em
grande parte, resultado desta consciéncia do conhecimento relacionado a
aprendizagem implicita.

E possivel também, relacionar os resultados desta aprendizagem
com o conceito de saberes da experiéncia enunciados por Tardif (2014),
no qual o aprender docente estd intimamente ligado as experiéncias dos
professores, pessoais ou profissionais. Contudo, estes dois movimentos
exigem do professor uma reflexdo continua a fim de revisar suas
experiéncias e seus saberes, objetivando a sensibilidade em relagdo as
caracteristicas dos alunos que contribui com a melhora de seu trabalho
docente. A reflexdo, também foi mencionada pelo professor Francisco
como importante no ensino, tornando-se neste caso uma reflexdo na
acdo e sobre a agdo (SCHON, 2000), proporcionando aos professores
universitarios de Educagdo Fisica a possibilidade de questionarem seus
saberes e perceberem como os mesmos aprendem, e também como o0s
alunos podem aprender melhor, fazendo deste um processo interpessoal
em que todos podem aprender conjuntamente (BOLZAN; AUSTRIA;
LENZ, 2010; FERREIRA, 2010; ARRUDA, 2012).

4.6.2 Docéncia atualmente: a pesquisa na universidade

Como integrante da triade da universidade (ensino, pesquisa e
extensdo), a pesquisa também faz parte da atividade docente atual dos
professores investigados. Para o professor Milton, a pesquisa tem lhe
possibilitado trabalhar com muitos pds-graduandos em grandes projetos,
firmando parcerias importantes com outras areas do conhecimento. O
professor Francisco vé na pesquisa a possibilidade de desenvolver seu
grupo e linha de pesquisa dos quais ¢ coordenador, realidade parecida
com a da professora Helena que ainda estd vinculada a um grupo de
pesquisa, “uma referéncia de aprendizado e de constante
aprimoramento, ndo so pelo grupo de estudos, mas pelas pesquisas que
a gente realiza, pelas trocas”.

A professora Laura também vé na atuagdo com a pesquisa um
suporte para o desenvolvimento de suas pesquisas, inclusive pautadas na
ideia de construir um novo cenario de trabalho. Sobre a pesquisa, a



124

professora Laura ainda enfatiza a oportunidade de financiamentos que
estas atividades proporcionam, destacando que ja teve muitas
dificuldades em conseguir financiamentos para suas investigacdes e que
hoje isso ndo lhe preocupa tanto, “hoje ja tenho dois ou trés projetos
financiados”.

O professor Danilo reiterou que a pesquisa ¢ importante, mas
que precisa haver mais apoio para que a mesma se desenvolva no
cenario do ensino superior brasileiro, “se tivesse mais ajuda nesse
sentido, entendeu, infraestrutura pra estudo e pesquisa’”. Ja o professor
Jorge disse realizar suas pesquisas mais por ser uma necessidade,
enquanto professor universitario, uma vez que ele ndo gosta desta
atividade, preferindo estar em sala de aula para ensinar, “eu ndo gosto
de estar nesse ambiente, ndo tenho motivagdo pra estar ali (falando da
pos-graduagdo). Nao trabalho na pos-graduacdo, ndo quero trabalhar
na pos-graduagdo”, mesma postura evidenciada pela professora Helena,
“so na graduacdo. (...) ndo quis, ndo quis atuar, ndo quis tentar porque
eu sabia desse panorama (atuar na Pos-graduagdo)”.

Na realidade dos professores investigados, foi perceptivel o
envolvimento maior com a pesquisa por parte dos professores Milton e
Laura, por serem os Unicos a atuarem na pos-graduagdo, enquanto os
demais professores (Helena, Jorge, Danilo e Francisco) atuam apenas na
graduagdo. O fato dos professores Milton e Laura atuarem na pos-
graduacdo em Educagdo Fisica ¢, sem duvida, um estimulante a
dedicacdo a pesquisa, tendo em vista que “a pesquisa ¢ a produgdo do
conhecimento sdo objetivos das atividades de pds-graduacdo [...]”
(PIMENTA, 2009, p. 18). Nomeadamente, pesquisa na pds-graduacao ¢é
um condicionante cultural que impera na maneira como os professores
desempenham suas fun¢des docentes na universidade, embora, ndo
sendo possivel mencionar que todos os professores de universidades tém
suas atividades intimamente ligadas a pesquisa cientifica (NASSIF;
HANASHIRO; TORRES, 2010), caso dos demais professores neste
estudo.

De certa maneira, ensinar no ensino superior exige dos
professores empenho e qualificagdo para pesquisa (da mesma forma ao
ensino ¢ a extensdo) (PRATES, 2015), a medida que o professor
universitario é parte constituinte de uma comunidade de conhecimento
direcionada a contribuir com o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
(DAL PAI FRANCO, 2000).

Com relacdo aos professores que atuam na graduacdo e na pds-
graduagdo (Milton e Laura), parece haver um sentimento de
reconhecimento proprio pela pesquisa em suas atuagdes na universidade,
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semelhante ao que foi encontrado no estudo de Borsoi (2012), onde a
maioria dos professores afirma ser a pesquisa o grande estimulo para
estarem realizados profissionalmente na universidade, mesmo gostando
de estar em sala de aula ¢ de contribuir com a formagdo de novos
profissionais. Em contrapartida, um estudo realizado com professores
universitarios de Educagdo Fisica apontou que a pesquisa ¢ a principal
atividade entre os docentes, sendo ela mais evidente em professores
menos apaixonados pela docéncia (PRATES, 2015). O estudo de Borsoi
(2012) ainda destacou a grande quantidade de pesquisas que os
professores participam, assim como a busca por financiamentos em
orgaos de fomento, cenario proximo dos professores Milton e Laura.

Sobre os professores atuantes apenas na graduagdo (Helena,
Danilo, Francisco e Jorge), as poucas mengdes sobre a pesquisa em suas
atuagOes remetem a um cendrio contrario ao dos professores Milton e
Laura, ambos na pds-graduagdo. A falta de infraestrutura para pesquisa e
a excessiva demanda por produgdo cientifica, mencionados pelos
professores Danilo e Jorge, evidenciam o panorama do que os docentes
universitarios tem consideracdo sobre a produgdo académica, ou seja,
eles percebem a necessidade massiva de producdo sem a contribuicao
financeira adequada (BORSOI, 2012), criando uma teia de
produtividade cientifica que vém constituindo o cenario do ensino
superior (MANCEBO, 2007). A produgdo excessiva e as publicagdes
constantes aparentemente pode ter sido o motivo pelo qual os quatro
professores atuantes apenas na graduac@o nao tenham tido interesse em
adentrar a pos-graduagéo até os dias atuais.

Entretanto, sabe-se que a investigacdo cientifica ¢ demarcada
pela atribui¢do constante no cotidiano de professores na universidade,
consolidando esta realidade desde o momento que ingressam na
docéncia e no decorrer da carreira (PRATES, 2015). Mesmo
reconhecendo que o envolvimento dos professores com a pesquisa na
universidade proporcionou de maneira gradual o avango cientifico
(PRATES, 2015), conforme Behrens (2007) deve-se salientar que a
extensa vivéncia na pesquisa atente os professores para a importancia do
conhecimento de sua area, porém esta relagdo ndo supre a formacgdo
pedagogica necessaria para intervir no ato docente. Uma constatacdo
que merece ser avaliada € que estar no ensino superior faz do professor
universitario um profissional que contribui com o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico por meio da pesquisa (DAL PAI FRANCO,
2000; GIESTA, 2007), fato que fica em plano mais restrito o ensino ¢ a
extensdo (STEDILE, 2005).
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Nesta medida, os professores universitarios de Educagao Fisica,
ao longo de seus contatos com o dmbito da pesquisa na universidade,
tanto na graduagdo como na pos-graduagdo, elencaram algumas
aprendizagens, tais como aprender a angariar recursos financeiros para
projetos de pesquisas, aprender a realizar projetos de pesquisa,
aprofundamento e aprimoramento em suas areas de estudo pelo contato
com outros membros dos grupos de pesquisa, 0s quais se encontram
vinculados. Embora seja marcante a pesquisa na vida profissional dos
docentes, a relagdo entre a pesquisa e o ensino na sala de aula néo ficou
explicito na fala dos docentes, mesmo sabendo-se que a pesquisa tenha
contribuido efetivamente para a docéncia universitaria.

Diante do exposto, as aprendizagens sobre os projetos e os
recursos para a pesquisa cientifica refletem o continuo objetivo das
proprias universidades desde o inicio da pesquisa no Brasil, o de
aprender a fazer ciéncia nas universidades e garantir que isso ocorra a
partir de grupos de exceléncia em pesquisa consolidados nas
universidades (PEREIRA JUNIOR, 2005). O aprofundamento de suas
areas de estudo ¢ tido como uma atividade inerente a investigagao, tendo
em vista que o professor geralmente se especializa em determinada area
de estudo, onde o conhecimento da disciplina que leciona denota a
especificidade de sua docéncia (FERREIRA, 2010) e também, “(...)
além de ensinar, os professores universitarios investigam. Através da
investigacdo, os professores universitarios aprofundam o conhecimento
especifico da sua édrea especifica de estudo” (MARCELO GARCIA,
1999, p. 244).

Por fim, a aprendizagem da area de estudo pela pesquisa, revela
“um despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja o
processo de ensino e¢ de aprendizagem [...]” (PIMENTA, 2009, p. 16).
Como contributo a este ponto, vé-se a atividade da pesquisa como
elemento fundante da formagdo inicial e continua dos professores,
especialmente pela troca de experiéncia na participagdo em pesquisas,
partilhando-se e ampliando-se os conhecimentos (DAL PAI FRANCO,
2000; PRATES, 2015). H4, também, a oportunidade de aprofundar os
saberes iniciais constituidos no senso comum e nas experiéncias vividas
a partir da imersdo em um tema em especial (SCHORN et al., 2017),
uma vez que ser um pesquisador reconhecido ndo significa garantia de
exceléncia no desempenho pedagdgico (PIMENTA, 2009; FERREIRA,
2010).
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4.6.3 Docéncia atualmente: a extensiao na universidade

Sendo uma atividade especializada, a docéncia necessita estar
apoiada numa formacao edificada gradativamente, considerando-se os
percursos pessoais e profissionais dos professores (SCHORN et al.,
2017). Em relagdo a uma formagao construida de maneira gradativa, vé-
se na extensdo outro alicerce capaz de contribuir com esta tarefa. A
extensdo universitaria possui natureza interdisciplinar, sendo realizada
em grande medida para além das salas de aulas e de laboratorios,
objetivando atender demandas de um publico amplo e heterogéneo,
convocando a universidade para aprofundar o seu papel, enquanto
institui¢do transformadora na sociedade (DE PAULA, 2013).

O professor Jorge enfatizou que trabalhar com a extensao é uma
das atividades que lhe oferece mais prazer, especialmente por estar
relacionada a oferecer auxilio a quem necessita. A professora Helena,
por sua vez, teve sua vida académica sempre marcada pela extensao, se
inserindo em projetos, enquanto aluna, e depois coordenando os
proprios projetos, enquanto docente. A professora ainda possui horas de
extensdo contabilizadas pelas atividades da revista cientifica da qual faz
parte como parecerista ¢ como membro do corpo editorial. Outra
atividade que lhe concede horas de extensdo € sua participagdo num
Centro de Desenvolvimento do Esporte Recreativo e do Lazer, onde
atua oferecendo e participando de oficinas.

A professora Laura desenvolve atividades relacionadas a
populacdo idosa ha muitos anos, se dizendo muito grata por atuar com
esta populagdo, na extensdo. O professor Milton atua na extensdo a
partir de estudos de sua tematica de interesse, nomeadamente, um
programa de prevengdo e a reabilitagdo cardiorrespiratoria. Ja os
professores Danilo e Francisco ndo estdo inseridos em nenhum projeto
de extensdo vigente na universidade.

As atividades de extensdo mencionadas pelos professores
direcionam-se precisamente ao conceito de extensdo universitaria, quer
seja, oferecer atividades de atendimento as demandas sociais. Todos os
professores que estdo atuando em projetos de extensdo desenvolvem
atividades relacionadas as areas que estudam e tem proximidade, a
saber, nata¢do para criangas (Jorge), oficinas de danca (Helena),
biomecanica (Milton) e atividade fisica para idosos (Laura). Tal
realidade, que se aproxima das areas de ensino e pesquisa dos
professores demonstra a ponte que existe entre a universidade e a
comunidade, ou seja, quem recebe as atividades extensionistas, “[...] em
que a Universidade leva conhecimento e/ ou assisténcia a comunidade, e
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recebe dela influxos positivos como retroalimentagdo tais como suas
reais necessidades, seus anseios, aspiragdes e também aprendendo com
o saber dessas comunidades” (SILVA, 1996, p. 1). Em outras palavras,
os professores também aprendem atuando na extensdo, sendo possivel
direcionar essa aprendizagem para a melhoria de sua atuacdo na pratica
da proépria extensao.

O fato de quase todos os professores estarem atuando com a
extensdao (Helena, Laura, Jorge e Milton), além do professor Francisco
que ja atuou com projetos de extensdo, mas no momento da pesquisa
ndo atuava, revela os anseios de Dias (2009), ao mencionar que
independente da elevada qualificagcdo ou instrugdo que os professores
apresentem, ¢ importante que eles ndo se afastem da extensdo, e que se
possivel, direcionem sua atuagdo para a coesdo entre ensino, pesquisa e
extensdo. Desta forma, conforme Nozaki (2012) a extensdo pode
contribuir para o profissional de Educagdo Fisica com o
desenvolvimento de uma formacdo profissional voltada para dois
nichos, saber: a) as dimensdes técnicas, que no caso dos professores
investigados dizem respeito as suas areas de estudo e a possibilidade de
testar na pratica os resultados de suas pesquisas; e b) as dimensdes
humanas, que para os professores investigados resultam nas interagdes e
trocas com os sujeitos da realidade em que a extensdo ocorre, ensinando
e aprendendo com este contato.

4.7 SITUACOES DE APRENDIZAGEM FORMAL, NAO FORMAL E
INFORMAL

Durante o percurso de vida do individuo muitas s@o as situagoes
de aprendizagem ocorridas no contato do mesmo com o mundo, um
exemplo disso s3o as experiéncias vividas pelos professores
universitarios de suas trajetérias de vida, desde o periodo das
socializagdes primaria e secundaria, das titulacdes e do inicio da
trajetéria docente até o momento atual. A especificidade de cada
biografia nesse processo € importante, assim como a realidade destas
situagcdes de aprendizagem, as quais Jarvis (2009) denomina como
situagdes de aprendizagem formal, ndo formal e informal, que sio
permeadas por aprendizagens pretendidas e/ou incidentais.

As situagdes de aprendizagem formal ocorrem em instituigdes
ou qualquer outra organizagdo burocratica dedicada a educagdo ou ao
treinamento. As situacdes de aprendizagem ndo formal caracterizam-se
como de natureza continua que podem acontecer em locais de trabalho,
outras comunidades orientados, geralmente, para os interesses dos
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alunos envolvidos. Ja as situagdes de aprendizagem informal destacam-
se como uma aprendizagem de todos os dias que ¢ autodirigida,
podendo ser individual ou em coletivo (JARVIS, 2009). Nesta otica,
percebeu-se que o percurso das experiéncias de aprendizagem dos
professores esta envolvido em situagdes de aprendizagem formal, ndo
formal e informal, sendo oportuno identificar como se deram essas
situagdes e que aprendizagens elas proporcionaram na vida dos
professores universitarios de Educagéo Fisica.

4.7.1 Situacgdes de aprendizagem formal

Em relacdo as situagdes de aprendizagem formal dos
professores universitarios (figura 8), estas se deram basicamente em
relagdo ao contexto de educagdo na universidade, caso dos periodos da
formagdo inicial, a especializa¢do, o mestrado ¢ o doutorado. Para os
professores, as situagdes de aprendizagem formal proporcionaram uma
base solida em relagdo aos conhecimentos especificos da grande area da
Educag@o Fisica, mas também das suas sub-areas de interesse (Milton e
Francisco), pautada num eixo curricular (Danilo), oferecendo o basico
para que depois fosse possivel a busca de novas aprendizagens (Jorge),
além de oferecer suporte em fundamentagdes teoricas para a pratica
docente, servindo de referéncia (Helena) e sendo uma maneira agradavel
de aprender (Laura).

Figura 8. Situacdes de aprendizagem formal dos professores universitarios.
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Professores sdo sujeitos que desempenham uma atividade
profissional que os direciona a se engajarem em situagdes formais e ndo
formais de aprendizagem (MARCELO GARCIA, 1999). Conforme
Marcelo Garcia (1999), ja na década de 1990 havia a necessidade de se
estudarem os processos de aprendizagem dos professores, envoltos
nestas situagdes de aprendizagem (formal e ndo formal), para melhor
clarificar a visao sobre o desenvolvimento da formagao dos professores.

Em relacdo as situagdes de aprendizagem formal, os professores
destacaram que estas se traduzem basicamente em elementos que
servem como base para sua formacdo profissional, sendo o ponto de
partida para a atuagdo a partir de conhecimentos especificos de uma
certificacdo profissional como futuros professores na area de Educagdo
Fisica. Mesmo com poucos achados no ambito universitario, esta
realidade ¢é coerente com estudos na perspectiva da formacdo
profissional em Educagdo Fisica, demonstrando que a formagao inicial,
por exemplo, tém proporcionado impacto limitado (SOUSA;
CARREIRO DA COSTA, 1996; BETTI; MIZUKAMI, 1997;
FIGUEIREDO, 2004; FIGUEIREDO; MORALIS, 2013), assim como a
formacdo continuada (LOUREIRO; CAPARROZ, 2011; BORGES,;
HUNGER, 2012; LOUREIRO; CAPARROZ; BRACHT, 2015). No
mesmo cenario do professor universitario encontra-se o treinador
esportivo no Brasil, que também reconhece a formac¢do no ambiente
formal como base, porém ainda com lacunas a serem preenchidas
(TOZETTO; GALATTI; MILISTETD, 2018).

Apesar de pouco difundida a aprendizagem do professor
universitario, alguns estudos ja mencionam as situagdes de
aprendizagem formal em seus objetivos de investigacao, relacionando-as
com a percep¢do de professores sobre seu proprio desenvolvimento
profissional (PIRES; ALVES; GONCALVES, 2016), com a aceitagdo
das oportunidades de aprendizagem formal ao longo da carreira
(RITCHER et al., 2011), a perspectiva de aprendizagem ao longo de
vida para a classe dos professores de Portugal (ALVES, 2010), com o
desenvolvimento profissional e aprendizagem ao longo da vida no
ensino superior (NICHOLLS, 2000) e com estilos e caracteristicas de
aprendizagem dos professores (MARCELO GARCIA, 1999).

A aprendizagem em situagdes formais estd em sua magnitude
relacionada ao aprendizado em instituicdes de ensino ou outra
organizagdo que oferece educagao e treinamento, em que na maioria dos
casos a aprendizagem ¢ pretendida pelo aprendiz, a medida que ele
busca se qualificar para determinada fun¢do por intermédio de um
ambiente de ensino estruturado (JARVIS, 2009). Esta busca por maior
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qualificagdo profissional em ambientes formais de aprendizagem, caso
dos professores investigados, demonstra que a aprendizagem formal
precisa ser compreendida como um desenvolvimento profissional em
vista de atender as necessidades dos professores (NICHOLLS, 2000).

Em relacdo aos professores universitarios de Educagao Fisica, a
representagdo da aprendizagem formal como a oportunidade de
aquisicdo de elementos que foram percebidos como base em seus
desenvolvimentos  profissionais, revela, na verdade, uma
intencionalidade de aprendizado vocacional, direcionado para a
realidade da atuacdo profissional. A aprendizagem vocacional esta
integrada no conceito de sociedade da aprendizagem, “uma metafora
para descrever o fato de as pessoas serem encorajadas a aprender,
geralmente em situagdes especificas para fins vocacionais” (JARVIS,
2007, p. 100).

Na perspectiva de aprendizagem ao longo da vida (JARVIS,
2006), pode-se dizer que esse desejo vocacional de qualificagdo dos
professores foi atendido pela aprendizagem formal como uma base,
assim como mencionado pelos proprios professores. Contudo, destaca-
se, conforme Jarvis (2009, p. 23) que, “in formal situations, the
disjuncture is created by the teaching, which is often didactic, whereas
in everyday life it occurs naturally in interaction”, o que em alguns
casos pode ndo atender as expectativas dos professores, ndo garantindo
que o professor consiga atender a todas as situagdes vivenciadas ao
longo da carreira, mesmo sendo o ambiente formal o provedor de
competéncias essenciais da profissdo (PIRES; ALVES; GONCALVES,
2016). Em outras palavras, as experiéncias vivenciadas nos ambientes
universitarios de formagdo podem ndo ser experiéncias ligadas as suas
necessidades individuais, ndo remetendo a pratica destes profissionais.

O que se vé ¢ uma intengdo formal de aprendizagem, em que a
natureza da interagdo ird fornecer as distintas experiéncias de
aprendizagem, que por sua vez afetam a motivagdo e a emogdo do
individuo em aprender (JARVIS, 2009). Neste caso, ¢ possivel que
desde a formacao inicial em Educagdo Fisica, passando por formacdes
lato sensu e stricto sensu, os professores universitarios almejaram, para
além da certificacdo profissional, adquirir qualificacdes que lhes
ofereceriam suporte para a pratica docente na area de Educacao Fisica.

Vale lembrar que, conforme Marcelo Garcia (1999), em
situagdes formais de aprendizagem as modalidades de atividades
desempenhadas podem estar interligadas ao nivel de autonomia e de
responsabilidades do individuo, como ser fortemente controlada pelo
formador quando da auséncia da autonomia e da responsabilidade. Neste



132

caso, para evitar uma simples tendéncia académica global (formacao
sem significado para a vida futura) de aprendizado formal na vida adulta
daqueles que permanecem grande parte da vida em contato com o
aprendizado formal (JARVIS, 2009), sugere-se a que a aprendizagem
formal esteja mais direcionada a oferecer orientagdo e apoio aos
docentes em relagdo aos seus periodos da carreira e contextos em que
trabalham (FLORES et al., 2009). Como sugerido por Eraut et al.
(2000), aprender por situagoes formais ¢ um exercicio fundamental aos
professores, qualificando-os para o trabalho, ampliando a capacidade de
atuagdo no seu proprio ambiente de intervencao profissional.

Portando, os cursos de ensino superior de maneira geral
necessitam oportunizar ferramentas para a efetividade da formagio, o
que ¢ possivel ao se conhecer as exigéncias do mundo globalizado em
paralelo com as exigéncias dos interessados (JARVIS, 2008). Sabendo
disto e da importancia de considerar as experiéncias dos professores de
Educagdo Fisica (MACPHAIL, 2011; MAKOPOULOU; ARMOUR,
2011b; HASTIE et al., 2015), salienta-se a necessidade do professor ser
auténomo em seu processo de aprendizagem nas situagdes formais,
dirigindo sua formacdo em detrimento de seu conhecimento, de sua
experiéncia e da sua motivagio (MARCELO GARCIA, 1999),
desenvolvendo um novo mindset, promovendo o alcance de novas
habilidades e competéncias e cultivando relagdes que auxiliem na sua
aprendizagem para a docéncia.

4.7.2 Situacoes de aprendizagem nio formal

Diante do cenario da aprendizagem, para além das situacdes de
aprendizagem formal, existem também as situagdes de aprendizagem
nao formal, as quais fizeram parte da biografia dos professores. As
situacdes de aprendizagem ndo formal distinguem-se da aprendizagem
formal, pois apesar de também acontecerem em organizagdes de
atividades educacionais, as mesmas ndo estdo diretamente relacionadas
a um quadro formalizado, estando voltadas a agdes caracterizadas como
oficinas, treinamentos, seminarios, clinicas, com curta duragdo e que
atendam diretamente a uma necessidade prévia especifica do individuo,
no caso, o professor universitirio (LA BELLE, 1982). Este tipo de
situagdo de aprendizagem ainda tem um sentido explicito de natureza
continua do aprender, em que muitas vezes também se direciona e
acontece no local de trabalho ou mesmo na comunidade (JARVIS,
2009).
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Sobre as situagdes de aprendizagem ndo formal, os professores
universitarios de Educac@o Fisica reconheceram a importdncia de
aprender nestas ocasides, embora, o professor Milton tenha tido poucas
experiéncias neste tipo de situacdo. Para o professor Danilo, por
exemplo, aprender por situagdes nio formais representa agregar ao
formal aquilo que interessa por outra perspectiva, sem uma forma
previamente estabelecida como mencionado pelo professor Francisco. O
professor Jorge revelou que as situagdes ndo formais permitem ao
professor continuar aprendendo sempre, talvez por complementar a
formacgdo inicial como destacou a professora Helena, que ainda recordou
o fato de atualmente este tipo de situacdo de aprendizagem ser mais
valorizado que em sua época. A professora Laura corrobora com esta
realidade a medida que vé a aprendizagem do professor caminhando
mais para a realidade ndo formal e informal. As falas a seguir (figura 9)
representam o cenario das situagdes de aprendizagem ndo formal
enunciado pelos professores.

Figura 9. Situagdes de aprendizagem nao formal dos professores universitarios.
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Nas situagdes ndo formais de aprendizagem ha a relevancia de
se conceber liberdade ao individuo para que o mesmo aprenda
continuamente, assim como a oportunidade de continuar a experienciar
novas aprendizagens no mundo (JARVIS, 2007), uma vez que,
conforme a professora Helena, “o universo de conhecimento que esta
disponivel ai ndo é quatro anos, ndo é seis anos que a gente vai dar
conta, ndo é em 10 anos, é a vida inteira que a gente vai estudar e vai
sempre ter o que aprender”. Aprender pelas situagdes ndo formais
oportuniza, continuamente, que o professor possa adquirir, alcangar e
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melhorar o seu completo desenvolvimento em distintos estagios e
dominios de sua vida, aliando uma aprendizagem particular para um
determinado subgrupo (TUIINMAN; BOSTROM, 2002).

Apesar dos professores universitarios nao terem mencionado o
conteido que as situacdes de aprendizagem ndo formal lhes
proporcionaram aprender, foi perceptivel que os mesmos reconhecem a
necessidade de se participar destas oportunidades de aprendizagem.
Sobre esta importancia, percebe-se que valorizar as situagdes de
aprendizagem nao formal permite perceber o valor intrinseco desta
aprendizagem, uma vez que ela também ¢ um meio para encorajar
aqueles que querem voltar a aprender (EUROPEAN COMMISSION,
2000).

Em estudo sobre o reconhecimento e acreditacdo de
aprendizagens oriundas do ambiente ndo formal na Europa
(GALLACHER; FEUTRIE, 2003), percebeu-se que sdo necessarias
mudangas para que a aprendizagem ndo formal seja mais valorizada,
como por exemplo, sistemas mais adequados e flexiveis como a
cooperagdo entre a universidade e outras agéncias e a necessidade de
pessoal adequadamente qualificado. Em certo modo, o professor Milton
atenta para esses elementos quando revela que “se pudesse fazer
clinicas e cursos assim, que é concomitante com a carreira, [...] seria
muito agregador, com certeza e principalmente se tiver bons
profissionais nessas clinicas e cursos técnicos”. O apelo do professor
esta relacionado ao fato do mesmo manifestar as poucas participacdes
em situacdes ndo formais de aprendizagem na carreira docente, mesmo
estando estas situagdes direcionadas a fungdes complementares (DUKE;
HINZEN, 2009).

Diante deste quadro, de pouca participagdo conforme
mencionado pelo professor Milton, ¢ possivel que tal fato esteja
diretamente relacionado com a intencdo dos professores em buscar, em
primeiro plano, situa¢des de aprendizagem ndo formal que de fato
estejam voltadas as suas areas de estudo, a exemplo do que menciona o
professor Danilo, ao dizer que ele busca fazer cursos sobre a formagéo
docente na escola, mas “sé quando tem isso ai, se abordar nessa
perspectiva, porque se ndo tem nenhum vinculo, entdo ndo sei”. De
fato, situacdes de aprendizagem ndo formal estdo intimamente
direcionadas a capacitagdo profissional, requalificagdo,
aperfeicoamento, reciclagem, orientacdo vocacional e qualificacdo
técnica do profissional (TRILLA, 1985), especialmente porque o
aprendiz estd no controle da aprendizagem e na busca em agdes



135

imediatas que repercutem nas mudangas que espera com este tipo de
aprendizagem (BRUNO, 2014).

Nesta logica, um estudo com mais de 700 profissionais adultos
de diversas areas que participaram de atividades educacionais em
programas ndo formais de educacdo (THOIDIS; PNEVMATIKOS,
2014), revelou em seus resultados que parece haver uma conexao entre a
escolha pelo programa de aprendizagem nao formal com as demandas
do campo profissional em que cada adulto atua. Estas relagdes com o
campo de atuagdo também revelam que os professores estdo
preocupados em maximizar as oportunidades de melhorar a eficiéncia de
seu trabalho, percebendo que investir em situagdes ndo formais de
aprendizagem pode ser o primeiro passo apos a conclusio das
qualificagdes formais (certificagdo profissional), o que por sua vez
coloca a necessidade de aprender como parte integrante de suas vidas
(JARVIS, 2012). Estes envolvimentos da aprendizagem na vida dos
sujeitos (neste caso os professores) os fazem se envolver em programas
de aprendizagem no proprio local de trabalho (a universidade) ou entdo,
em atividades fora do contexto de trabalho, mas que também
proporciona desenvolvimento profissional para o trabalho ou para a
carreira (DESJARDINS; MILANA; RUBENSON, 2006).

Nesta conjuntura, do envolvimento em atividades de
aprendizagem dentro do ambiente de trabalho, o Ministério da Educagéo
(MEC) no Brasil oferece intimeros programas de formacdo continuada
em modalidades ndo formais, contudo, a grande maioria ¢ voltada a
formagdo do professor da rede basica de ensino. Um exemplo a ser
citado para os professores universitarios ¢ a Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores, criada em 2004, a qual visa a melhoria da
formagdo dos professores a partir de cursos a distdncia e
semipresenciais, com carga horaria de até 120 horas. A 4rea da
Educagdo Fisica esta contemplada como uma daquelas que oferecem
materiais para formacdo, contudo, o publico alvo é, em grande
quantidade, os professores da educagdo basica (BRASIL, 2004).

Em relacdo as oportunidades fora do ambiente de trabalho,
ganham forca, atualmente, as iniciativas de aprendizagem a distancia,
especialmente pelo avanco da tecnologia e das midias digitais, que
segundo a professora Laura, ¢ para onde caminha a formagdo do
professor universitario, “eu acho que estd indo pro ndo formal e o
informal, porque eu acho que assim olha, esta mudando e isso esta me
surpreendendo (o avanco da tecnologia)”. Sendo a formagdo
continuada do professor inerente a sua propria atividade educativa e
consequentemente as situagdes de aprendizagem ndo formal como o
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primeiro passo dos professores universitarios de Educagdo Fisica, ¢é
importante, segundo Pretto e Riccio (2010), que as Tecnologias Digitais
de Informagdo e Comunicagdo (TIC) sejam reconhecidas como
caminhos para a aprendizagem dos professores universitarios. A
chamada docéncia online é cada vez mais um movimento presente na
vida dos professores, contribuindo em diversos fatores, como a reflexdo
para a docéncia, estabelecimento de redes de comunicagdo, formacao e
novas aprendizagens, além do exercicio pratico para aprender a lidar
com estas novas tecnologias (PRETTO; RICCIO, 2010; BRUNO,
2014).

Deste modo, as situa¢des de aprendizagem nao formal sdo para
os professores universitarios uma maneira de agregar conhecimentos as
situagdes formais ja vivenciadas, reconhecendo também a relevancia das
aprendizagens ndo formais na formag@o continuada destes docentes. A
procura por cursos que atendam suas necessidades parece ser
predominante entre os professores, apesar das limitagdes em ofertas de
formagdo nesta modalidade por parte dos orgdos publicos nacionais.
Neste propodsito, ressalta-se também a participagdo em eventos
especificos da area em que atuam (PRETTO; RICCIO, 2010), mesmo
que pouco mencionado pelos professores em Educagio Fisica.

Assim, os professores universitarios de Educagdo Fisica
percebem nas situagdes de aprendizagem nio formal um caminho para
formagdo continuada na docéncia, resguardando a necessidade de se
manterem aprendendo ao longo da vida, estarem abertos as experiéncias
e considerar as multiplas possibilidades de conhecimento, mesmo em
ambientes para além dos formais.

4.7.3 Situacoes de aprendizagem informal

Assim, como a experiéncia de vivenciar situagdes de
aprendizagem formais e ndo formais, os professores universitarios
também vivenciaram as situagdes de aprendizagem informal em seus
percursos biograficos de aprendizagem. Situagdes do tipo informal sdo
caracterizadas como auto-dirigidas, que ocorrem todos os dias a partir
do momento em que o individuo se empenha em aprender algo por seus
préprios passos, pensando na proéxima agdo e assim por diante, o que é
muito comum nas sociedades em rapida mudanca, caracterizando um
aprendizado cotidiano (JARVIS, 2009). Este tipo de aprendizagem
ainda pode ser individual ou estar vinculado como parte de um coletivo
em situagdes pouco ou nada estruturadas do ponto educativo, podendo
ser citados os didlogos entre pares, as leituras em livros e revistas, a
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busca por cursos na internet, entre outros (LA BELLE, 1982; BRUNO,
2014).

Conforme Marcelo Garcia (1999, p. 52), “ainda que os adultos
aprendam (conhecimentos, competéncias, atitudes e disposi¢cdes) em
situagdes formais, parece ser através da aprendizagem auténoma que a
aprendizagem do adulto se torna mais significativa”, o que parece estar
em sintonia com as situacdes de aprendizagem informal. Nesta
perspectiva, ao que diz respeito as situagdes de aprendizagem informal,
foi amplamente perceptivel entre os professores universitarios que as
relagdes de trocas, conversas e convivios entre 0s pares ou outros
sujeitos sdo apontadas como exemplos marcantes deste tipo de
aprendizagem (Laura, Helena, Jorge e Milton). Para além deste enfoque,
o professor Danilo revelou que em uma situacdo de aprendizagem
informal o individuo tem autonomia para buscar os meios por onde quer
aprender. Ademais, as falas a seguir (figura 10) servem como ilustragdo
dos elementos mencionados sobre as situagdes de aprendizagem
informal dos professores universitarios de Educacio Fisica.

Figura 10. Situagdes de aprendizagem informal dos professores universitarios.

Entéio o informal
tambén ¢ muito
mmportante, tu bate
papo com as colegas,
fu jaz outras coisas, tu
discute outros
assuntos, tu critica o

Milton
Danilo
Helena

Isso tudo ¢ um
processo que faz parte
do aprendizado. Ou
vocé consome daquilo
qite voce jd pensava ou

A questdo do convivio
no laboratovio com
outroseolegas(...) a
iroca entre alunos,
entre os pares, isso

possibilitou 1o ld dz repente vocé
aprendizagens P JNO{;SSOJI) aqu: a5 reavalia.
J'i'uporlantes. Hao juncionda, tivai

atras de artigos, iu lé,

» cotsa que tu decide por»
1.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

A margem do que demonstra a literatura de que em geral a
formacdo certificada e formalizada ¢ na maioria das vezes mais
valorizada que a formagdo em situagdes informais (RICHTER et al.,
2011; PIRES; ALVES; GONCALVES, 2016), percebe-se que tal
afirmac¢@do ndo reflete o cenario descrito pelos professores universitarios
de Educacdo Fisica. Para os mesmos, a formagdo a partir de situagdes de

aprendizagem informal é tdo importante quanto as outras (formal e ndo
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formal). Esta importancia atribuida pelos professores relaciona-se a
crescente énfase das abordagens de aprendizagem informal, que
segundo Watkins e Marsick (2009) se da pelo fomento a resolugdo de
problemas a partir de estratégias (individuais ou grupais) que
consideram o proprio trabalho do individuo, como elemento de partida
para seu aprendizado, no caso dos professores, a propria docéncia
universitaria.

Alguns exemplos em relacdo aos professores sdo mencionados
nos estudos de Desimone (2009), que aborda o desenvolvimento
profissional de professores e de Spillane, Healey e Mesler Parise (2009),
que enfatiza as oportunidades de aprendizagem de professores e
diretores escolares, nos quais se podem mencionar atividades
individuais como ler livros e realizar observagoes ou atividades
colaborativas, caso de conversas com colegas, pais, redes de professores
e grupos de estudo, o que para o professor Francisco, podem ser um
momento em que “a gente desce do pedestal de estar sempre na frente
como professor, conduzindo o processo e tu passas a ser um aluno”, ou
seja, percebe-se como importante um senso de equidade entre os sujeitos
envolvidos na aprendizagem informal dos professores.

No caminho destes exemplos o professor Jorge evidencia a
oportunidade de aprender com outros sujeitos mencionando que isso
deve partir do proprio professor, “a gente tem que ter essa consciéncia
que a gente sempre pode aprender com o outro, que a gente ndo sabe
tudo”, revelando que os professores universitarios tém nas intera¢des
entre pares ¢ com os alunos, as principais fontes de aprendizagem
informal. Fato também caracterizado com o valor atribuido pelos
professores ao aprender com outros sujeitos, o que ocorre sempre de
maneira bidirecional e ininterrupta (JARVIS, 2006). Estudos
relacionados a aprendizagem informal de professores (BERNARDES,
2005; GRANGEAT; GRAY, 2007; RICHTER et al., 2011) tém relatado
que esta caracteristica de troca, didlogo ou conversa entre pares ¢ uma
pratica marcante entre professores, assim como mencionado pelos
professores em Educacido Fisica, deste estudo.

O estudo de Ritcher et al. (2011) com 1939 professores de
matematica do ensino basico na Alemanha enuncia que o uso de
aprendizagens informais esta ligado ao periodo da carreira do professor
e que os docentes com mais de 20 anos de experiéncia parecem buscar
mais as aprendizagens formais, embora sem deixar de dedicar tempo as
aprendizagens informais, direcionadas especialmente a leitura,
evidenciando uma aprendizagem mais autodirigida conforme tornam-se
experientes. No estudo de Grangreat e Gray (2007) com professores
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escolares na Franca, demonstrou-se que discussdes com colegas e
observagodes foram as aprendizagens informais mais presentes, contudo,
opcdes estas vinculadas aos professores iniciantes, um contraponto aos
professores experientes que valorizaram mais as reunides entre
professores. Na dissertagdo de mestrado de Bernardes (2005), que
analisou as competéncias profissionais de professores, também foi
possivel perceber a valorizacdo da interagdo com os pares na profissao,
proporcionando o desenvolvimento das competéncias profissionais.

Tais achados assemelham-se muito aos dos professores
universitarios de Educagdo Fisica no que diz respeito as aprendizagens
informais por eles mencionadas. Mesmo sem o0s professores
universitarios evidenciarem que tipo de aprendizado as interacdes entre
pares ¢ com os alunos lhes proporcionaram, vé-se na pedagogia
universitaria que “as interagdes com colegas ¢ alunos assumem uma
importancia fundamental, na medida em que se constituem como
elementos fomentadores da aprendizagem docente” (BOLZAN;
POWACZUK, 2017, p. 163). Em outras palavras, o contato com outros
professores ¢ alunos no ambiente de trabalho oferece aos professores
uma oportunidade de reflexdo sobre o trabalho que desenvolvem em sala
de aula, em que a dinamica docente esta centrada na oportunidade de
experienciar diferentes percepgdes sobre a fun¢do docente, orientando a
amplitude da docéncia universitaria para um cenario de metas ¢ de
objetivos (BOLZAN; POWACZUK, 2017). Um momento em que isso
se potencializa € descrito pelo professor Milton nas seguintes palavras:

Acredito que sempre quando tem e eu vou dar o exemplo
da pos-graduagdo, que a gente para trabalhar as
disciplinas as vezes com dois ou trés professores isso ai
sem duvida, se ¢ essa a inteng¢do de essas trocas, enfim,
esses conhecimentos que a gente acaba se assustando e
complementando um ao outro, eu acho que isso é muito
importante para todos também dentro da sala de aula
(Milton).

A relagdo de troca entre os professores relatada pelo professor
Milton, além da evidéncia de uma aprendizagem informal ao lecionarem
juntos, vai ao encontro de estudos realizados com professores
universitarios de Educa¢do Fisica (STADNIK; CUNHA; PEREIRA,
2009; MIRANDA, 2010; MOLETTA, 2013), em que se percebeu o uso
destas relagdes para a melhoria das estratégias de ensino e de
aprendizagem na intervengdo profissional, também motivadas por
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conversas, discussdes e reunides entre os professores de Educacio
Fisica.

Para além das estratégias relacionadas as situagdes de
aprendizagem informal, os professores universitirios destacaram a
autonomia no processo de aprendizagem como importante neste tipo de
situacdo. A medida que o professor passa por experiéncias de
aprendizagem informal durante a vida, ele se torna consciente da
contribui¢do deste tipo de aprendizagem e as interioriza como elemento
importante de seu desenvolvimento profissional (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009). A aprendizagem informal, neste caso, situa-se
como uma iniciativa na qual o individuo pode contrastar suas
experiéncias abarcadas na biografia e dirigir seu aprendizado conforme
percebe necessidade (JARVIS, 2006), uma vez que parecem ser
insuficientes as aprendizagens formais quando transferidas para o
contexto da docéncia (FRASER, 2010). Ressalta-se que, conforme
Clement e Vandenberghe (2000), os professores valorizam sua
autonomia em aprender, querendo resolver sozinhos os seus problemas.

Relativo ao ambito universitario, a autonomia oferecida pela
aprendizagem informal pode estimular o professor do ensino superior a
desenvolver alternativas para o alcance dos seus objetivos de
aprendizagem, de autoregulacdo das agdes e das operagdes no seu
protagonismo pedagogico (BOLZAN; POWACZUK, 2017). Contudo,
quando iniciativas de autonomia ndo funcionam, os professores tendem
a buscar auxilio com seus pares no proprio local de trabalho
(GROSEMANS et al., 2015) ou em ambientes e redes on-line,
envolvidos numa aprendizagem informal compartilhada, basicamente
direcionada a questdes praticas do ensino (MACIA; GARCIA, 2016).

Desta forma, a aprendizagem informal mencionada pelos
professores universitarios de Educagdo Fisica caracteriza-se como um
movimento que vai das estratégias individuais para as estratégias
coletivas, reiterando a conexdo existente entre ambas. Conjuntamente, a
aprendizagem informal em professores experientes busca, em sintese,
oferecer suporte para a reflexdo sobre a pratica docente, como porque
aplicar tal método de ensino, se ¢ mais eficaz que outros ou nao
(HOEKSTRA et al., 2009), revelando — se para os professores
universitarios, um apoio a aprendizagem no local de trabalho.
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4.8 REFLEXOES NA PRATICA DOCENTE DOS PROFESSORES
UNIVERSITARIOS

A reflexd3do ¢ uma das maneiras pela qual € possivel se
interpretar as experiéncias de aprendizagem, nomeadamente, pensando
e/ou refletindo sobre estas experiéncias, além da emocdo e da agdo, que
podem ser combinadas a reflexdo para responder a disjuncdo que a
experiéncia possa oferecer ao individuo (JARVIS, 2013). Ao final da
analise dos dados deste estudo, considera-se de extrema relevancia
destacar a reflexdo tendo em vista que esta ¢ caracterizada como uma
metacompeténcia ¢ como a¢do individual que ira nortear a intervengao
do professor no decorrer da sua carreira, sendo um dos fatores essenciais
das aprendizagens ao longo da vida.

O processo de refletir permite, em momentos individuais ou
momentos coletivos, que seja possivel experimentar assimilagdes ou
desequilibrios com a realidade envolvida, que no caso dos professores
pode estar representado em interagcdes com o meio educacional que
podem confirmar valores ou significados proprios (assimilagdo) ou
quando as dindmicas e relagdes com outros sujeitos sdo conflitantes aos
seus significados proprios (HONG; GREENE; LOWERY, 2017).

Conforme Schon (2000), processos reflexivos sdo importantes
na atuacdo docente, pois proporcionam um conhecimento pratico
profissional relevante aos problemas que o proprio professor precisa
resolver diante de sua atuagdo. Neste caso, os conceitos de reflexdo na
acdo, reflexdo sobre a acgdo e reflexdo sobre a reflexdo na agdo ganham
destaque por sistematizar caminhos para que o professor (ou qualquer
outro profissional) conduza um processo reflexivo de qualidade que
media o pessoal e o profissional, atribuindo significado as experiéncias
provenientes destes dois ambientes (SCHON, 2000; BOLZAN; ISAIA;
MACIEL, 2013). Estes sao procedimentos que permitem ao professor
exercitar um auto-aperfeicoamento e uma autoconsciéncia docente,
revisitando sua pratica continuamente em busca de inovagdes ou mesmo
de redirecionar o olhar para o possivel problema, concedendo-lhes
conhecer, analisar, avaliar e questionar a propria pratica docente
(MARCELO GARCIA, 1999; CUNHA; ISAIA, 2006).

Num pensamento para além da pratica docente, a reflexdo é
também uma estratégia potencial para o desenvolvimento profissional
ao longo da vida. Estratégias como as mencionadas demonstram que as
mesmas agem como “espelhos que permitam que os professores se
possam ver refletidos, e que através desse reflexo — que nunca ¢ igual ao
complexo mundo representacional do conhecimento do professor — o
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professor adquira uma maior autoconsciéncia pessoal e profissional”
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 154). Nesse processo de espelho, cada
vez mais a experiéncia ¢ igualmente considerada junto a reflexao, sendo
entendida, conforme Ramos (2012, p. 458), como “um processo
continuo de relagdes que se processam entre dois elementos (pessoas e
outros elementos da natureza), modificando-os mutua e
simultaneamente”.

Nesta perspectiva, os professores universitarios mencionaram
os momentos em que realizam reflexdes e as estratégias que utilizam
para atender ao processo reflexivo, sendo a sala de aula o grande cenario
em que as reflexdes acontecem (Danilo, Francisco, Jorge, Helena,
Milton e Laura) considerando este momento como uma oportunidade de
refletir sobre a pratica pedagogica (uma autoavaliagdo docente) e sobre
algum acontecimento na turma (posicionamento dos alunos, duvidas,
discussodes, situagdes planejadas e ndo planejadas).

As estratégias percebidas como as mais utilizadas para
sistematizar seus momentos de reflexdo perpassam por registros de
maneira escrita (Francisco e Helena), reflexdes mentais ou
momentaneas (Helena, Danilo, Laura e Milton) e estudando ou
discutindo verbalmente com outros sujeitos, sejam pares ou alunos
(Jorge, Laura e Helena). O diagrama da figura 11 exemplifica estes
momentos e alguns destaques sobre o processo reflexivo como um todo,
de acordo com os professores universitarios.



Figura 11. Processos reflexivos de professores universitarios de Educacao Fisica.
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Fonte: elaborado pelo autor (2019).
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que en programel, gue eu planejei, se
foi a melhor, en procuvo reavaliar
(Helena)
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O ato reflexivo na realidade dos professores investigados parece
estar relacionado a necessidade do individuo sair de seu
condicionamento, de conseguir olhar de fora e projetar com maior
clareza sobre qual agdo é necessaria uma reflexdo. Tal situagdo evoca
uma reflexdo sobre a agéo, a qual pretende oferecer aos professores um
processo de andlise de suas atividades, principalmente as relacionadas
ao ensino que realizam (MARCELO GARCIA, 1999; SCHON, 2000).
A prética reflexiva oferece grande apoio aos professores, pois oferece
novos entendimentos sobre uma determinada situagdo, reconstruindo e
desenvolvendo novas técnicas para lidar com o ocorrido (HICKSON,
2011). Ao sair do dito “condicionamento”, o professor também exercita
uma reflexdo critica, atributo considerado distintivo entre os praticantes
reflexivos, em virtude de apresentar-se com um carater de investigagao
critica e de consciéncia das implicagdes da pratica docente a partir da
autoreflexdo profunda das crengas pessoais e das potenciais
aprendizagens (LARRIVEE, 2010).

A conexao entre a reflexdo e o ensino reflete a perspectiva dos
professores universitarios em ter na sala de aula e nas agdes que nela
acontecem, o principal local de necessaria reflexdo. A oportunidade de
refletir em sala € relevante ao professor universitario a medida que ndo
realiza esta agdo de maneira solitdria, mas sim conjuntamente, em
colaboragdo com os alunos, algo que conforme Durksen, Klassen e
Daniels (2017), s@o agdes que incentivam a aprendizagem profissional
docente. Outros estudos sobre a pratica reflexiva de professores
(RAMIREZ et al., 2012; SELKRIG; KEAMY, 2015), demonstraram
que o processo reflexivo é uma oportunidade de aprendizagem
colaborativa focada em todos os envolvidos, examinando e revisando as
praticas de ensino a fim de otimiza-las. A reflexdo em sala de aula
apresenta-se, entdo, como um espaco de reflexdo colaborativa exercido
pelos professores universitarios com os seus alunos, sendo este ambiente
colaborativo um dos mais importantes em relacdo ao aprendizado
profissional da docéncia (DURKSEN; KLASSEN; DANIELS, 2017).

Quando a reflex@o ndo estava relacionada ao cenario da sala de
aula, os professores realizavam suas reflexdes de maneira singular,
refletindo mentalmente, pelo estudo e pela sistematiza¢do escrita, ou
mesmo em alguns casos perguntando e conversando com outros. Estar
consciente da necessidade de refletir € o primeiro passo na busca por
mudangas na atitude de alguém em relacdo a pratica (PING;
SCHELLINGS; BEIJAARD, 2018), o que no caso dos professores
envolve os exemplos de estratégias utilizadas para refletir sempre que
necessario. Estas estratégias mencionadas podem ser pessoais
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(mentalmente, estudando, sistematizando pela escrita) ou colaborativas
(conversar e perguntar para outros).

No caso da reflexdo pessoal, os exemplos mencionados pelos
professores sdo proximos as reflexdes pessoais abordadas pelos
professores nos estudos de Koster et al. (2008) e White (2011) e onde
estiveram voltadas a refletir sobre as teorias implicitas em suas praticas
de ensino, se estavam claras aos alunos e sobre planejar com maior
qualidade as aulas, realidade estas ndo muito distantes do que abordaram
os professores universitarios investigados, onde as reflexdes estiveram
especialmente voltadas a maneira como estavam atuando, como se
planejaram para as aulas e se necessario, reavaliar este processo.

Ja a reflexdo colaborativa, esta condicionada a colaboragdo de
outros, seja antes ou depois da atividade realizada, podendo ser também
apenas um compartilhamento da propria reflexdo (PING;
SCHELLINGS; BEIJAARD, 2018). Achados semelhantes foram
encontrados em professores de matematica (GARCIA; SANCHEZ;
ESCUDERO, 2007), que apontavam os incidentes criticos dos eventos
em sala de aula e depois discutiam em conjunto. No estudo de
Capobianco (2007) o procedimento foi também semelhante, contudo,
pautado por um caderno reflexivo que depois foi discutido com os
alunos como incentivo a necessidade de refletir.

De acordo com Louws et al. (2017), professores em carreira
tardia, apresentam uma preferéncia por aprender sobre assuntos
relacionados ao gerenciamento da sala de aula, o que em sintese parece
ser permeado, no caso dos professores universitarios investigados, pela
reflexdo pessoal e pela reflexdo colaborativa. Neste sentido, a reflexdo
para os professores universitarios ¢, segundo a literatura da pedagogia
universitaria, um “[...] componente intrinseco ao processo de ensinar,
aprender, de formar-se e, consequentemente, desenvolver-se
profissionalmente” (BOLZAN; ISAIA, 2006, p. 492), sendo como um
processo de tomada de consciéncia aos professores. A area da pedagogia
universitaria tem apontado recentemente para a maior qualidade das
reflexdes quando ocorridas de maneira compartilhada (BOLZAN;
ISAIA; MACIEL, 2013; BOLZAN; POWACZUK, 2017), permitindo
varias percep¢des sobre um mesmo fato. Contudo, ressalta-se a
importancia das reflexdes pessoais apontadas pelos professores, a
medida que sdo, conforme Stadnik, Cunha e Pereira (2009) um caminho
para o desenvolvimento mental e fisico, onde o professor pode se
preparar para suas atuagdes.

Dada a aprendizagem do professor foi possivel perceber no
estudo o quanto o professor universitario estd exposto a novas
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aprendizagens, muda as suas trajetorias, compreende as demandas
formativas como impulsionadoras da carreira e das experiéncias
profissionais. Nomeadamente, este estudo ndo teve o propdsito de
analisar os professores individualmente, mas trouxe ideias de coletivo
que refletem o docente no ensino superior.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao final do estudo que objetivou a analise das aprendizagens
profissionais vivenciadas por professores universitarios de Educagio
Fisica ao longo da carreira docente, os dados revelaram as
possibilidades de aprendizagens considerando o relevo da universidade
como foco de intervengdo. O ensino superior ¢ um cendrio da atuagdo
docente que apresenta caracteristicas especificas a um objetivo que pode
ser apropriado como o principal, nomeadamente, a orientagdo ¢ a
preparagdo de futuros profissionais. Para atuar neste cenario, o professor
universitario necessita de saberes ¢ de fazeres, ou seja, conhecimentos
profissionais e pedagogicos apropriados a esta realidade, concebidos na
interagdo dinamica de distintos processos, especialmente os relacionados
a vida pessoal e a vida profissional do professor, bem como relagdes de
cunho afetivo, ndo se permitindo esgotar em dimensdes meramente
técnicas do ensinar.

Neste cruzamento da vida pessoal e profissional dos professores,
a conotagdo de aprender ao longo da vida permitiu revelar as
experiéncias episddicas de aprendizagem dos seis professores
universitarios investigados, oportunizando compreender como as
aprendizagens foram se manifestando no percurso de vida. O suporte da
teoria base, nomeadamente, a teoria de aprendizagem ao longo da vida
de Peter Jarvis, ofereceu a compreensdo de que o professor aprende em
diversos momentos de sua vida e que este aprender caracteriza também
o seu desenvolvimento profissional para atuar na docéncia universitaria,
processo este que se desdobra a medida que novas aprendizagens vao
ocorrendo a partir das interagdes do professor com seu mundo social.

Sabendo-se que ha distintas maneiras de aprender a ser professor,
este estudo ndo buscou generalizagdes, mas tentou na abordagem
qualitativa compreender melhor como os professores tornaram-se
professores universitarios, pautando-se nos processos de socializagido
(priméria e secundaria), nos os conteudos de aprendizagem, nas
situagdes e experiéncias significativas demarcadas ao longo da carreira,
a luz da teoria de Jarvis.

5.1 CONCLUINDO SOBRE AS SOCIALIZACOES PRIMARIA E
SECUNDARIA

Diante desta perspectiva, na socializacdo primaria, os professores
aprenderam por meio das pessoas mais proximas de seu convivio (os
familiares), resultando nas figuras do pai e da mde como as mais
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importantes, demarcando a aprendizagem de valores como respeito,
responsabilidade, afetividade e disciplina, o que por sua vez foram
aplicados no cotidiano da vida pessoal e profissional dos professores.
No caso dos professores, os pais nao representaram uma influéncia
explicita para o ingresso na carreira docente.

No processo de socializagdo secundaria, posterior a socializagdo
primdria, os professores comegaram a transformar a linguagem social
(gerada pelo contato com os pais) em conteudos de aprendizagem a
partir da interagdo com outros ambientes, a exemplo da escola, dos
locais de trabalho, da igreja, entre outros. Destes, a escola foi o ambiente
que mais proporcionou experiéncias aos professores, pelo contato com a
disciplina de Educagdo Fisica, o que gerou experiéncias esportivas, € as
relacdes pessoais com colegas e com o professor de Educagdo Fisica
escolar, em que foi possivel, por exemplo, potencializar os valores
aprendidos, além do fato dos professores universitarios apresentarem o
gosto pela docéncia como advindo das experiéncias no periodo escolar
com os professores de Educagdo Fisica, pela maneira que ensinavam e
tratavam os alunos.

E relevante destacar o contributo destas experiéncias na vida
profissional dos docentes, onde emergiram diferentes aprendizagens que
foram sendo consolidadas até os dias atuais. Ao mesmo tempo em que
um passado muito proximo reafirma a seguranga e a convicgdes da
escolha pela carreira e das estratégias para melhor intervir.

5.2 CONCLUINDO SOBRE OS CONTEUDOS DE APRENDIZAGEM

Para além do exposto, identificaram-se os contetdos de
aprendizagem oriundos das diversificadas experiéncias de aprendizagem
dos professores universitarios. A formagdo de valores foi o contetido
marcante nas aprendizagens ocorridas durante o periodo das
socializagOes, enfatizando-se 0os momentos com a familia e o cenario
escolar. O conhecimento didatico-pedagdgico também se apresentou
como importante, oriundo da formagao inicial e das titulagdes, embora,
sempre com relevincia aquém dos conhecimentos especificos de suas
areas de estudo, que ja se manifestavam na formagdo inicial e foram
sendo desenvolvidos ao longo das titulagdes profissionais,
compreendidas entre os niveis lato sensu e stricto sensu.

As experiéncias com a docéncia universitiria se mostraram
importantes no desenvolvimento das relagdes pessoais e interpessoais
estabelecidas, primeiramente, com os discentes e, posteriormente, com
os docentes. Importa destacar que, os professores que ingressaram na
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pos-graduagdo desenvolveram um aprendizado para com a pesquisa em
uma medida maior que os professores atuantes apenas na graduagfo.
Fato estabelecido pela exigéncia de atuagcdo e manutencdo na pos-
graduacgao.

Assim, percebeu-se que os conteudos aprendidos por estes
profissionais estdo relacionados as distintas experiéncias ocorridas nas
interagdes com os ambientes nos quais os professores vivenciariam ao
longo da vida, cada qual com sua importancia, mesmo sem apresentar
exatamente quando ¢ onde os professores aprenderam.

5.3 CONCLUINDO SOBRE AS APRENDIZAGENS FORMAL, NAO
FORMAL E INFORMAL

No que diz respeito as situagdes de aprendizagem formal, nio
formal e informal, os professores destacaram ter aprendido mais pelas
experiéncias obtidas nas situagdes de aprendizagem informal. Isso se
deu pelo fato das situacdes de aprendizagem informal estarem
diretamente relacionadas a motivac¢do e ao interesse dos professores em
buscar aprendizagens que estejam relacionadas com as necessidades da
pratica profissional, seja numa perspectiva didatico-pedagogica ou numa
perspectiva especifica da area de interesse.

O fato das situa¢des informais de aprendizagem potencializar a
autonomia dos professores universitarios também se apresentou como
um fator relevante na aprendizagem. Juntamente, a oportunidade de
exercitar trocas entre pares ¢ com os alunos foi um elemento de grande
valor nas aprendizagens dos professores para a docéncia, o que parece
estar atrelado com a reflexdo destes professores, uma vez que a reflexdo
se da em grande parte sobre as questdes praticas, em sala de aula, com
os alunos, gerando mais envolvimento e assim um numero maior de
aprendizagens significativas.

As situagcdes de aprendizagem ndo formal também foram
relevantes para o aprendizado docente dos professores, contudo,
direcionadas a aprendizagens que estivessem relacionadas com as areas
especificas de atuacdo e interesse dos professores, além da percepgdo
dos professores como um tipo de aprendizagem que serve para
complementar as aprendizagens em situa¢des formais. O baixo interesse
e motivagdo para este tipo de aprendizagem em comparagao as situagoes
informais parece estar relacionado com as poucas oportunidades
vivenciadas pelos professores neste tipo de situagdo, além da possivel
falta de sistematiza¢do no processo de aprender pelo meio ndo formal.
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Sobre as situagdes de aprendizagem formal, estas ndo
representaram um impacto significativo na aprendizagem dos
professores universitarios. Conforme os professores, este tipo de
aprendizagem fornece uma base solida na questdo de conhecimentos,
especialmente no caso da universidade e da formagdo inicial em
Educacdo Fisica, pautadas num curriculo que serve como eixo para as
experiéncias de aprendizagem. O baixo impacto deste tipo de situagdo
de aprendizagem pode estar relacionado ao fato do professor nao
vivenciar elementos de sua realidade pratica, mas sim uma espécie de
disjuntura didatica, criada pelo instrutor no ambiente de aprendizagem
de formagdo deste professor e que pode estar desconexa das
necessidades reais do professor universitario.

As aprendizagens analisadas ndo se apresentaram de forma
equalitaria, uma vez que os professores revelaram distintas experiéncias
que ora foram situadas como maior ou menor valor para a sua carreira,
ora dimensionaram elementos que tiverem relevancia em todo o periodo
da intervengao profissional.

5.4 LIMITACOES E RECOMENDACOES

O estudo apresentou como limitagdo a dificuldade no acesso e
aceite a participacao de professores universitarios de Educagdo Fisica.
Outro fator evidenciado foi a escassez de literatura sobre a tematica de
aprendizagens em relagdo ao publico de professores universitarios de
Educagdo Fisica. O fato de ndo ter sido feita uma investigagdo
exploratéria que se oportuniza o aprofundamento das questdes
abordadas pelos professores e a falta de outras fontes que permitissem a
triangulagdo dos dados também podem ser apontados como fatores
limitantes.

Portanto, como sugestao para estudos futuros, vé-se a necessidade
de verificar como as aprendizagens dos professores com mais de 20
anos de docéncia universitaria podem ser potencializadas em relagdo a
docéncia universitaria, fazendo-se uso de estratégias de aprendizagem
compartilhadas entre os professores, uma vez que as relagdes pessoais e
interpessoais foram marcantes na aprendizagem dos professores.
Sugere-se neste caso um acompanhamento longitudinal (um
semestre/ano letivo) em que possam ser realizadas entrevistas
individuais com os professores, diarios de aprendizagem e uma
entrevista final em forma de grupo focal. Outra sugestdo esta no fato de
se investigarem também os professores em inicio de carreira a partir da
teoria base de Peter Jarvis, a fim de compreender os anseios desta
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populagdo em especifico quanto as maneiras pelas quais os mesmos vém
aprendendo para a docéncia universitaria.

Sobre as implicacdes praticas deste estudo, destaca-se a
contribuicdo em especial para a reformulagdo das estratégias de
aprendizado nos ambitos formais, considerando as especificidades dos
professores neste processo. Além disto, visualiza-se ainda a contribui¢do
com estratégias compartilhadas de aprendizagem, como na perspectiva
de comunidades de pratica em contextos de formacdo continuada, cujo
intento vise, a saber: a) a criagdo de sistemas de apoio continuo e
interativo para potencializar a aprendizagem dos professores no seu
local de trabalho; b) modelos de aprendizagem que identifiquem e
sustentem um desenvolvimento profissional no qual os professores
sejam aprendizes auto-suficientes; e ¢) o papel das organizacdes de
aprendizagem nas quais os professores estdo inseridos, em especial, o
contexto da universidade.
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APENDICES
APENDICE 1 — Matriz Analitica para a Elaboracio da Entrevista

OBJETIVO DIMENSAO INDICADORES PERGUNTAS

Dados da | Nome Nome completo:
Identificagdo
Pessoais Data e hordrio da | Data: / / . Horério de inicio:_ :

realizagdo da | Horario de Término: __ :

entrevista

Idade Idade:

Sexo Sexo: () Masculino ( ) Feminino

Estado civil Estado civil: () Solteiro (a) ( ) Casado (a) ( ) Outro
Dados de | Ano de conclusdao da | Ano de conclusdo da formagdo inicial em Educagao
Identificagdo formacdo inicial em | Fisica:
Profissionais Educagio Fisica Especifique a habilitagdo: () Licenciatura

() Licenciatura Plena () Bacharelado

Formagdo inicial em
outras areas de
conhecimento

Caso vocé seja formado em outra area, para além da
Educacao Fisica, especifique a drea de conhecimento e o ano
de conclusao:

Area de conhecimento:

Ano de conclusao:

Tempo e cenarios de
atuacdo como
professor

Tempo de atuag@o profissional:
na escola:

no ensino superior:
no ambito ndo formal:

contextos fora do setor da educagdo:

Tempo de atuacdo no

Tempo de atuacdo profissional na UFSC:
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contexto universitario

Tempo de atuacdo profissional em outra(s) institui¢ao(des)
de ensino superior:
Especifique se os anos de atuag@o no contexto universitario
foi concomitante entre a atuacdo profissional na UFSC e em
outras instituicoes no ensino
superior:

Nivel de atuacdo no

() somente graduagdo

ensino superior na | ( ) somente pos-graduacio
UFSC () graduag@o e pos-graduacio
Cargos na escola:
administrativos no ensino superior:
assumidos no ambito ndo formal:
Identificar os | Socializagdo Fatores familiares e | Infincia e Familia:
processos de | primaria pessoais Comente sobre:
socializagdes e as Historico familiar:
situagdes de Ambiente e a cultura da realidade familiar:
aprendizagem que Relacdo da familia na escolha profissional:
demarcaram as Experiéncias na infancia que trazidas consigo ao longo da
aprendizagens vida (Para a docéncia também):
ocorridas na
carreira de
professores
universitarios  de
Educacio Fisica;
Socializagdo Formacgao na | Escola:
secundaria Educagao Basica Comente sobre:

| Formagdo escolar no Ensino Fundamental e no Ensino |
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Meédio (aqui vocé pode destacar as disciplinas escolares
de sua preferéncia entre outros aspectos):

Experiéncia como atleta no periodo escolar:

Experiéncias que motivaram para a docéncia. (Se existir):

Outros ambientes para
além da escola

Outros ambientes:

Comente sobre:

Ambientes frequentados além da escola (Igreja, Clubes,
Trabalho...):

Como eram estes ambientes? Como vocé se descreve
nestes locais? Como era o convivio com outras pessoas?

Influéncias
pessoas/motivac¢ao

Quais as pessoas que influenciaram na escolha e na
permanéncia de atuacdo no ensino superior?

Formagdo no Ensino
Superior

Como foi 0 momento da escolha pelo curso?

Vocé pode descrever como foi a sua experiéncia no curso de
graduagdo?

Quais as atividades que desempenhou durante o curso?

O seu curso proporcionou (ou ndo) contribuicdes para sua
carreira de professor universitirio?

Formacao pos-
conclusado da
formagao inicial
(Mestrado e
Doutorado)

Comente somente seu tltimo nivel de titulagao:

Mestrado:

Como foi a decisdo de ingressar no Mestrado?

Por que escolheu o curso de Mestrado que fez?

Esteve relacionado com a decisdo de ser docente?

Que aprendizagens o Mestrado lhe proporcionou?

Quais atividades vocé realizou no Mestrado?

Que atividades vocé desempenhou no Mestrado e que
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consideras ter relagdo com o aprendizado para a docéncia?
Como foram suas relagdes pessoais no Mestrado?
Doutorado:

Como foi a decisdo de ingressar no Doutorado?

Por que escolheu o curso de Doutorado que fez?

Esteve relacionado com a decisdo de ser docente?

Que aprendizagens o Doutorado lhe proporcionou?

Quais atividades vocé realizou no Doutorado?

Que atividades vocé desempenhou no Doutorado e que
consideras ter relacdo com o aprendizado para a docéncia?
Como foram suas relagdes pessoais no Doutorado?

Periodo de atuacdo
profissional

Inicio da docéncia:

Motivo de escolha para ser professor universitario(a).

Quais as fungdes de professor(a) universitario de sua
preferéncia? Especifique.

Descreva como foi o inicio como professor universitario e as
experiéncias vividas nesse momento.

Quais foram as mudangas percebidas na atuagdo como
professor(a) desde o inicio da carreira?.

Docéncia atualmente:

Experiéncias atuais de ser professor(a) e a interferéncia da
profissdo na sua vida pessoal.

Vocé participou de cursos, eventos, oficinas ou clinicas
durante o periodo de atuag@o no ensino superior?

Estes cursos corresponderam a realidade e as necessidades
do professor universitario de Educacdo Fisica?
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A partir das experiéncias anteriores, o que se destaca ao
longo dos Ultimos anos.

Situagdes/fatos/momentos que atualmente sdo importantes
para vocé na sua carreira profissional.

Obstaculos enfrentados na carreira de professor(a),
atualmente.

Estratégia/recurso tecnoldgica(o) para auxilio na docéncia
universitaria

Desenvolvimento para a docéncia universitaria a partir de
situagdes de aprendizagem...

Formais: (Na Universidade, quais os conhecimentos que
foram importantes para o seu trabalho? Quais disciplinas
foram significativas? Vocé vé os conhecimentos da
universidade, suficientes para o seu trabalho?).

Nao-formais (Com relagdo aos Cursos técnicos, Clinicas,
qual a importancia desses conhecimentos para

a sua carreira de professor?).

Informais (Com os alunos, com os pares? Houve alguma
experiéncia fora da profissdo que acarretou impacto no seu
trabalho...).

Verificar 0s
contetudos de
aprendizagem dos
professores

universitarios  de
Educagdo  Fisica

Reflexdo

Aponte dos desafios que vocé enfrentou no decorrer da sua
vida académica?

Como vocé tenta resolver estes desafios?

Vocé reflete sobre a sua maneira de atuagdo profissional no
ensino superior?

Aponte os momentos de interven¢do no semestre
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nas diversas universitirio que exigem reflexdes pedagogicas e
experiéncias de profissionais?

vida;

Identificar as Experiéncias Vocé tem experiéncias que considera importantes ao seu
experiéncias especificas ao | aprendizado para a docéncia universitdria no ensino
significativas  aos aprender para | superior?

professores docéncia Especifique as suas experiéncias no decorrer dos anos de

universitarios que
influenciaram  no

processo de
tornarem-se
professores no

ensino superior

intervengao no ensino superior.
Niveis

Temas Gerais

Processos  reflexivos
na intervengao
profissional

Quais s@o os fatores que vocé considera relevante de serem
reavaliados na atuagao frente ao aluno?

Vocé sente falta de alguma experiéncia para a sua profissao?
Ha algum outro comentario que de deseje adicionar?

Vocé tem duvidas ou comentérios finais?
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APENDICE 2 — Instrumento de Coleta de Dados — Roteiro de
Entrevista

1. DADOS DE IDENTIFICACAO
Nome completo:

Data:  / /
Horario de inicio: : ~ Horario de Término:  :
Idade:

Sexo: () Masculino ( ) Feminino
Estado civil: () Solteiro (a) ( ) Casado (a) ( ) Outro

2. CARREIRA PROFISSIONAL DOCENTE

Ano de conclusio da formagdo inicial em  Educagio
Fisica:

Especifique a habilitacdo:

() Licenciatura

() Licenciatura Plena

() Bacharelado

Caso vocé seja formado em outra area, para além da Educag@o Fisica,
especifique a area de conhecimento e o ano de concluséo:

Area de conhecimento:

Ano de conclusio:

Tempo de atuagdo profissional:
na escola:

no ensino superior:
no ambito nao formal:

contextos fora do setor da educagao:

Tempo de atuagdo profissional na UFSC:
Tempo de atuagdo profissional em outra(s) instituigdo(des) de ensino
superior:

Especifique se os anos de atuacdo no contexto universitario foram
concomitantes entre a atuagdo profissional na UFSC e em outras
instituigdes no ensino superior:
() somente graduagdo

() somente pds-graduacio
() graduagido e pds-graduacdo
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na escola:

no ensino superior:

no ambito ndo formal:

3. SOCIALIZACAO PRIMARIA

Ambiente e convivio familiar — comente sobre:

Historico familiar:

Ambiente e a cultura da realidade
familiar:

Relagdo da familia na escolha
profissional:

Experiéncias na infincia que
trazidas consigo ao longo da vida
(Para a docéncia também):

4. SOCIALIZACAO SECUNDARIA

Ambiente e convivio escolar — comente sobre:

Formagdo escolar no | Experiéncia como | Experiéncias  que
Ensino Fundamental e | atleta no  periodo | motivaram para a
no Ensino Médio (aqui | escolar: docéncia. (Se
vocé pode destacar as existir):

disciplinas escolares de
sua preferéncia entre
outros aspectos):

Convivio em outros ambientes — comente sobre:

Ambientes Como eram estes | Quais as pessoas que

frequentados além da | ambientes? Como | influenciaram na

escola (Igreja, Clubes, | vocé se  descreve | escolha e na

Trabalho...): nestes locais? Como | permanéncia de
era o convivio com | atua¢do no ensino
outras pessoas? superior?

5. ESCOLHA PELA EDUCACAO FiSICA (Curso)

Como foi o momento da

escolha pelo curso?

Vocé pode descrever como foi a sua experiéncia no curso de graduagao?
Quais as atividades que desempenhou durante o curso?
O seu curso proporcionou (ou ndo) contribuicdes para sua carreira de

professor universitario?

6. NIVEIS DE TITULACAO (Comente)

Mestrado/Doutorado:
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Como foi a decisdo de ingressar no Mestrado/Doutorado?

Por que escolheu o curso de Mestrado/Doutorado que fez?

Esteve relacionado com a decisdo de ser docente?

Que aprendizagens o Mestrado/Doutorado lhe proporcionou?

Quais atividades vocé realizou no Mestrado/Doutorado?

Que atividades vocé desempenhou no Mestrado/Doutorado e que
consideras ter relacdo com o aprendizado para a docéncia?

Como foram suas relagdes pessoais no Mestrado/Doutorado?

7. INICIO DA DOCENCIA

Motivo de escolha para ser professor universitario(a).

Quais as fun¢des de professor(a) universitario de sua preferéncia?
Especifique.

Descreva como foi o inicio como professor universitario e as
experiéncias vividas nesse momento.

Quais foram as mudangas percebidas na atuagdo como professor(a)
desde o inicio da carreira?

8. DOCENCIA ATUALMENTE

Experiéncias atuais de ser professor(a) e a interferéncia da profissdo na
sua vida pessoal.

Vocé participou de cursos, eventos, oficinas ou clinicas durante o
periodo de atuagdo no ensino superior?

Estes cursos corresponderam a realidade e as necessidades do professor
universitario de Educacdo Fisica?

A partir das experiéncias anteriores, o que se destaca ao longo dos
ultimos anos.

Situacdes/fatos/momentos que atualmente sdo importantes para vocé na
sua carreira profissional.

Obstaculos enfrentados na carreira de professor(a), atualmente.
Estratégia/recurso tecnologica(o) para auxilio na docéncia universitaria

9. DESENVOLVIMENTO PARA A DOCENCIA
UNIVERSITARIA A PARTIR DE SITUACOES DE
APRENDIZAGEM

Formais: (Na Universidade, quais os conhecimentos que foram
importantes para o seu trabalho? Quais disciplinas foram significativas?
Vocé vé os conhecimentos da universidade, suficientes para o seu
trabalho?).
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Nao formais (Com relagdo aos Cursos técnicos, Clinicas, qual a
importancia desses conhecimentos para a sua carreira de professor?).

Informais (Com os alunos, com os pares? Houve alguma experiéncia
fora da profissdo que acarretou impacto no seu trabalho...).

10. PROCESSOS DE REFLEXAO NA DOCENCIA

Aponte os desafios que vocé enfrentou no decorrer da sua vida
académica?

Como vocé tenta resolver estes desafios?

Vocé reflete sobre a sua maneira de atuagdo profissional no ensino
superior?

Aponte os momentos de intervencdo no semestre universitirio que
exigem reflexdes pedagogicas e profissionais?

Vocé tem experiéncias que considera importantes ao seu aprendizado
para a docéncia universitaria no ensino superior?

Quais sdo os fatores que vocé considera relevante de serem reavaliados
na atuacdo frente ao aluno?

Vocé sente falta de alguma experiéncia para a sua profissao?

11. INFORMACOES ADICIONAIS (Encerramento)
Ha algum outro comentario que de deseje adicionar?
Vocé tem duvidas ou comentarios finais?
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APENDICE 3 — Carta de Apresentacio — Centro de Desportos
(CDS/UFSC)

CARTA DE APRESENTACAO DO PROJETO DE
PESQUISA

Ao Senhor Prof* Dr. Michel Angelo Saad
Diretor do Centro de Desportos da Universidade Federal de Santa
Catarina

Assunto: Apresentacao de Projeto de Pesquisa e solicitacdo de
autorizagdo condicionada.

Prezado Senhor,

Apresentamos o Projeto de Pesquisa: “Aprendizagem ao longo
da vida de professores universitarios de Educacdo Fisica”. A
pesquisa pretende analisar as aprendizagens profissionais vivenciadas
por professores universitarios de Educacdo Fisica ao longo da carreira
docente. Nesse sentido, segue anexo para sua apreciacdo a sintese do
projeto que solicita-se a autorizagdo, contendo o objetivo,
procedimentos metodologicos e a justificativa do estudo, informagdes
estas que permitem melhor compreensio da investigacao.

As informagdes a serem oferecidas para o pesquisador serdo
guardadas pelo tempo que determinar a legislag@o e ndo serdo utilizadas
em prejuizo desta instituicdo e/ou das pessoas envolvidas, inclusive na
forma de danos a estima, prestigio e/ou prejuizo econdmico e/ou
financeiro. Além disso, durante ou depois da pesquisa ¢ garantido o
anonimato de tais informacoes.

A pesquisa sera coordenada pela pesquisadora responsavel Prof®.
Dr®. Gelcemar Oliveira Farias, sendo que serd a investigacdo da
dissertagdo de mestrado em Educagdo Fisica do Mestrando Fabricio
Jodo Milan. Para a realizacdo do estudo, sera necessaria a sua
autorizagdo, visto que o mesmo realizar-se-a com professores
universitarios de Educacdo Fisica vinculados ao Centro de Desportos da
Universidade Federal de Santa Catarina (CDS/UFSC).

Para tanto, respeitosamente solicito a V. S.%, a autorizagdo para
realiza¢do da pesquisa condicionada a prévia aprovagdo da mesma em
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, respeitando a
legislagcdo em vigor sobre ética em pesquisa em seres humanos no Brasil
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(Resolugdo do Conselho Nacional de Satde n° 466/2012 e 251/1997¢
regulamentagdes correlatas).

Florianépolis, de de 2018.

Prof®. Dr*. Gelcemar Oliveira Farias
Pesquisadora responsavel

Parecer da Institui¢do: () Deferido ( ) Indeferido

Assinatura do responsavel:
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ANEXOS
ANEXO 1 - Parecer de Aprovac¢ao do Comité de Etica em
Pesquisa/UFSC

UNIVERSIDADE FEDERAL DE =% PlaboPorma
SANTA CATARINA - UFSC %mrl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: APRENDIZAGEM AOQ LONGO DA VIDA DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS DE
EDUCACAD FISICA

Pesquisador: Gelcemar Oliveira Farias

Area Tematica:

Versio: 2

CAAE: 88848518.1.0000.0121

Instituigio Proponente: Universidade Federal de Santa Catarina

Patrocinader Principal: Financiamentc Prépric

DADOS DO PARECER

Mimero do Parecer: 2.736.157

Apresentagio do Projeto:

Trata-se de resposta as pendéncias de um projeto de pesquisa vinculado ao Programa de Pds-graduagio
em Educ:ag;Sn fisica que pretende investigar a aprendizagem 3o longo da vida de professaores universitarios
de educagdo fisica sob orientagdo do professor Gelcemar Oliveira Farias. Este @ um estudo qualitative
caracterizado como descritive, cujo defineamento compreende o estudo de caso maltiple, com abordagem

narrativa. Tera como participantes docentes de educagio fisica da UFSC.

Objetive da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar as aprendizagens profissionais vivenciadas por professores universitarios em Educagse Fisica ao
lzngo da cameira docente.

Objetive Secundario:

» Identificar os processos de socializagdo e as situagdes de aprendizagem gue demarcaram as
aprendizagens ocomidas na carreira de professores universitarios de Educagdo Fisica;- Verificar os
conteldos de aprendizagem dos professores universitarios de Educac3o Fisica nas diversas experiéncias
da wida profissional;- |dentificar as experiéncias significativas aocs professores universitarios que
influenciaram no processo de tornarem-se professores no ensing superior.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA CATARINA - UFSC

‘Congnuagio 00 Panecer: 2.736.157

QGran

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagdo
Informacbes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 01/06/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1115097 pdf 08:19:40
Outros: Carta_resposta_2018_pdf 01/06/2018 |FABRICIO JOAD Aceito

08:17:01  |MILAN
TCLE { Termos de | TCLE_2018.pdf 01/06/2018 |FABRICIO JOAO Aceito
Assentimento | 08:14:33  |MILAN
Justificativa de
Auséneia
Folha de Rosto Folha_de_rosto_comite_de_etica_pdf 03/05/2018 |FABRICIO JOAD Aceito
09:08:24 MILAMN
Declaragio de Declaracao_CDS.pdf 02/05/2018 |FABRICIO JOAO Aceito
Instituicdic & 22:46:00 [MILAN
Infraestrutura
Projeto Detalhade /| Projetodepesquisa.pdf 16/04/2018 | Gelcemar Cliveira Aceito
Brochura 11:54:35 |Farias
Investigador

Situagio do Parecen:
Aprovado

Mecessita Apreciagao da CONEP:
Néo

FLORIANOPOLIS, 26 de Junho de 2018

Assinado por:

Nelson Canzian da Silva
(Coordenador)
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ANEXO 2 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE DESPORTOS o
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO FiSICA

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado (a) participante da pesquisa,

Conforme a proposta do pesquisador vinculado ao Curso de Educacdo
Fisica do Centro de Desportos da Universidade Federal de Santa
Catarina, temos o prazer de convida-lo a participar da pesquisa de
mestrado intitulada “Aprendizagem ao longo da vida de professores
universitarios de Educagao Fisica”. Considerando a Resolugdo n°. 466
de 12 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Saude e as
determinagdes da Comissdo de Etica em Pesquisas com Seres Humanos.
O estudo servird de base para a elaboracdo de uma dissertacao de
mestrado, vinculada ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacgdo
Fisica (PPGEF) da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
ressaltando que o pesquisador responsavel atendera as exigéncias
deliberadas nesta resolucao.

O estudo tem como objetivo principal analisar as aprendizagens
profissionais vivenciadas por professores universitarios de Educagio
Fisica ao longo da carreira docente. E, como objetivos especificos
identificar os processos de socializacdo e as situagdes de aprendizagem
que demarcaram as aprendizagens ocorridas na carreira de professores
universitarios de Educag¢do Fisica; verificar os contetdos de
aprendizagem dos professores universitarios de Educac@o Fisica nas
diversas experiéncias de vida; e, identificar as experiéncias
significativas aos professores universitarios que influenciaram no
processo de tornarem-se professores no ensino superior.

Os beneficios e vantagens em participar deste estudo serdo de contribuir
com a producdo do conhecimento sobre o desenvolvimento profissional
de professores universitarios de Educagdo Fisica, bem como
compreender como as aprendizagens decorrentes da intervengdo
profissional se concretizam no decorrer da carreira. Destaca-se que
todos os materiais necessarios a coleta de dados serdo providenciados
pelos pesquisadores.

Ressaltamos que a investigacdo apresenta riscos minimos nos fatores
psicologicos e sociais, como, por exemplo, cansago ou aborrecimento ao
responder as perguntas da entrevista e desconforto, constrangimento ou
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alteragdes de comportamento durante gravacdes de &udio. Sua
participa¢do implicara em responder um questiondrio, € uma entrevista
semiestruturada, com a utilizagdo de um gravador para registro da fala
de cada entrevistado. Além de emitir informagdes para o estudo,
mediante a elaboragdo da sua Rappaport Time Line. Apbs as
transcrigdes das entrevistas, o conteudo serd reportado aos professores
individualmente, para possiveis alteragdes.

Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido estd sendo
apresentado em duas vias, sendo que uma delas ficara em poder dos
pesquisadores e a outra com o sujeito participante da pesquisa, ambas
assinadas pelos pesquisadores. Ressaltamos que sua identidade, assim
como suas respostas serdo mantidas em sigilo, ¢ que as informagdes
obtidas serdo utilizadas exclusivamente para fins cientificos, sendo que
cada sujeito sera identificado por niimero e somente os pesquisadores
terdo acesso a este dado. Vocé poderé retirar-se do estudo a qualquer
momento.

Nao havera nenhum gasto com a sua participagdo na pesquisa, sendo
que vocé ndo tera nenhuma despesa adicional. Caso, para sua
participagdo, vocé dispender de algum gasto, o mesmo sera
reembolsado. Diante de quaisquer danos causados pela pesquisa ao
participante, o0 mesmo sera indenizado pelos pesquisadores, conforme a
responsabilidade indelegavel e indeclinavel. Agradecemos, desde j4, sua
colaboragdo e participagdo, e colocamo-nos a disposi¢ao para eventuais
esclarecimentos.

Nome do pesquisador responsavel para contato: Gelcemar Oliveira
Farias

Enderego: Jodo Meirelles, 884, apto 501 D.

Florianépolis — Santa Catarina — Brasil

CEP: 88085-200

Numero do telefone: (48) 99660-5835

E-mail: fariasgel@hotmail.com

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos — CEPSH/UFSC.
Prédio Reitoria II (Edificio Santa Clara), R: Desembargador Vitor Lima,
n°® 222, sala 901, Trindade, Florianopolis/SC.

CEP: 88.040-400.

Telefone: (48) 3721-6094.

E-mail: cep.propesq@contato.ufsc.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE DESPORTOS .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO FISICA

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado, de forma clara e objetiva, sobre todos os
procedimentos da pesquisa intitulada: Aprendizagem ao longo da vida
de professores universitarios de Educacio Fisica. Estou ciente que
todos os dados & meu respeito serdo sigilosos e que posso me retirar do
estudo a qualquer momento. Assinando este termo, eu concordo em
participar deste estudo. Agradecemos, desde ja, sua colaboragdo e
participacdo, e colocamo-nos a disposi¢do para eventuais
esclarecimentos.

Nome por extenso:

Assinatura:

Local, data: , / /

Prof. Dra. Gelcemar Oliveira Farias
(Pesquisador Responsavel/Orientadora)

Fabricio Jodo Milan
(Pesquisador Principal/Mestrando)




