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Resumo

Discutir a analise de praticas € o objetivo deste ensaio. Procurou-se, por conseguinte, apresen-
tar a possibilidade de utilizacdo de um tipo de estratégia de andlise de praticas no campo da
Educacdo Fisica Escolar. Essa estratégia tem possibilitado a investigacdo dos saberes docen-
tes, considerando a pratica enquanto local de producéo de saberes. Além disso, pode contribu-
ir para o fortalecimento do trabalho do professor. Sendo assim, consideramos relevante que
professores compreendam melhor as ag¢6es diarias junto aos alunos, bem como reconhecam
que suas ac¢des envolvem uma pluralidade de saberes. Por fim, apontamos que, embora o e-
xercicio de analise de préaticas seja uma tarefa que demanda conhecimento e tempo, a sua im-
portancia é inegavel tanto para o campo da atuacdo docente como um todo, quanto especifi-
camente para a area da Educacéo Fisica Escolar.

Palavras-chave: Andlise de Praticas. Saberes Docentes. Educacdo Fisica.

THE ANALYSIS OF PRACTICES IN THE FIELD OF SCHOOL PHYSICAL EDUCA-
TION

Abstract

The discussion of practice analysis is the purpose of this essay. It was tried to present some
possibilities of using strategies of the analysis of the practices in the field of Physical School
Education. These strategies have enabled the investigation of the teaching knowledge, consid-
ering the practice as a place of production of knowledge. In addition, they can contribute to
the strengthening of teacher work. Therefore, we consider that it is relevant for teachers to
better understand daily actions with students, as well as to recognize that their actions involve
a plurality of knowledge. Finally, we point out that, although the practice of analyzing prac-
tices is a task that demands knowledge and time, its relevance is undeniable both for the field
of teaching activity as a whole, and specifically for the field of Physical School Education.
Keywords: Practice Analysis. Teacher Knowledge. Physcial Education.

EL ANALISIS DE PRACTICAS EN EL CAMPO DE LA EDUCACION FiSICA ESCOLAR

Resumen
La discusidn sobre el andlisis de practicas es el objetivo de este ensayo. Se busco presentar
algunas posibilidades de utilizacion de estrategias del andlisis de las practicas en el campo de
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la Educacién Fisica Escolar. Estas estrategias han posibilitado la investigacion de los saberes
docentes, considerando la practica como local de produccién de saberes. Ademas, pueden
contribuir al fortalecimiento del trabajo del profesor. Siendo asi, consideramos que es relevan-
te a los profesores comprender mejor las acciones diarias junto a los alumnos, asi como reco-
nocer que sus acciones involucran una pluralidad de saberes. Por Gltimo, sefialamos que aun-
que el ejercicio de analisis de las préacticas es una tarea que demanda conocimiento y tiempo,
su relevancia es innegable tanto para el campo de la actuacion docente como un todo, como
especificamente para el campo de la Educacion Fisica Escolar.

Palabras clave: Anélisis de Précticas. Saberes Docentes. Educacion Fisica.

1. Introducéo

Este ensaio aborda a analise de praticas no campo da Educacédo Fisica, tomando como
plano de fundo o movimento de profissionalizagdo do ensino (HOLMES GROUP, 1986). As
ideias desse movimento apontam para a reflexdo de que o ensino ndo é apenas uma atividade
que se executa (atividade meramente técnica), mas sim uma pratica que deve ser refletida,
problematizada, objetiva, criticada (TARDIF, 2010). Nesse contexto, supfe-se que ensinar
ndo é algo simples, e sim algo que implica uma base de conhecimentos préprios dos professo-
res.

Em relagdo ao reconhecimento dessa base de conhecimentos, Gauthier et al. (1998,
p.20) afirmam que “uma das condigdes essenciais a toda profissao ¢ a formalizagao dos sabe-
res necessarios a execugéo das tarefas que lhe sdo proprias”. E nessa perspectiva que podemos
enfatizar a relacdo existente entre o saber docente e a profissdo, evidenciando, entdo, a impor-
tancia do reconhecimento de uma base de conhecimentos necessarios a pratica docente. Do
contrario, como Gauthier et al. (1998) argumentam, surgem varias ideias que defendem, por
exemplo, que ensinar consiste apenas em transmitir conhecimentos, bastando, portanto, co-
nhecer o contetido objeto de ensino, ou que é uma questdo de talento, bom senso, intui¢éo, ou,
ainda, que basta ter experiéncia e cultura.

Para os referidos autores, ¢ necessario, logo, um “Oficio feito de saberes”, ou seja,
considerar os saberes mobilizados pelo professor para responder as exigéncias especificas da
situacdo concreta de ensino. Portanto, a legitimacdo de uma base de conhecimentos, junta-
mente com a concretiza¢do de outras metas do movimento de profissionalizacdo (por exem-
plo, participacdo dos proprios profissionais na formacédo de seus futuros colegas de trabalho;
modelo de formacdo ancorada na pratica, etc.) poderdo garantir o status de profissdo ao oficio
docente.

Com isso, verificamos que estamos ainda em meio a um processo no qual muitas mu-
dancas sdo necessarias. E, nesse contexto, podemos nos questionar: Como poderiamos validar
uma base de conhecimentos? Quais saberes devem formar essa base de conhecimentos?

Em meio a esse quadro, acreditamos que os mecanismos de analise de praticas podem
auxiliar na resposta a tais questionamentos, pois propéem que o professor reflita de forma
sistematizada sobre a sua préatica. A ideia € que tal exercicio permita vir a tona os saberes mo-
bilizados na préatica pedagdgica, juntamente com a fundamentacéo do saber experiencial dos
professores. Gauthier et al. (1998) vao denominar de saberes da acdo pedagogica essa funda-
mentacdo das experiéncias em sala de aula.

Assim sendo, a pratica docente ganha destaque e, ao invés de ser considerada apenas
como um local de aplica¢do do conhecimento teorico, passa a ser reconhecida como locus de
mobilizacdo, construcdo e ressignificacdo de saberes (TARDIF, 2010). Diante disso, a logica
que impera é a racionalidade pratica (SCHON, 2000), em que a analise de préticas surge co-
mo uma relevante estratégia.
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Para Altet (2001), na analise de praticas, 0s participantes protagonizam seus proprios
processos formativos, realizando a atividade reflexiva sobre suas a¢Ges no trabalho, o que
acaba auxiliando na compreenséo da prépria pratica.

No ambito internacional, a analise das praticas é bastante empregada na formacao de
professores, mas, em ambito nacional, ainda ndo apresenta grande insercdo e, quando vamos
para o campo especifico da Educacdo Fisica, também constatamos pouca atencdo dada as
formas de implementar estratégias relacionadas a andlise das praticas nos contextos formati-
vos (RUFINO; BENITES; SOUZA NETO, 2017). Portanto, neste ensaio, objetivamos com-
preender e analisar a possibilidade de utilizacdo de uma estratégia de anélise de préaticas no
campo da Educacdo Fisica Escolar, bem como a identificacdo dos saberes mobilizados na
pratica pedagogica a partir da experiéncia de uma professora.

1.1 Os Saberes Docentes

Nos ultimos anos, alguns pesquisadores e estudiosos tém investigado a formacdo de
professores, principalmente sobre as questdes dos saberes docentes, tentando compreender
quais saberes estdo presentes na pratica pedagdgica (TARDIF, 2010; PIMENTA, 2000;
SHULMAN, 1987; GAUTHIER et al., 1998). Na literatura, encontramos exemplos de tipolo-
gias e classificacOes a esse respeito, sobre as quais Borges (2001, p. 60) apresenta a seguinte
observagao:

A diversidade e o ecletismo nada mais sdo que o reflexo da expansdo do campo, no
qual os pesquisadores buscam lancar luzes sobre as diferentes facetas, aspectos, ca-
racteristicas, dimensoes etc. que envolvem o ensino e os saberes dos professores.

Zibetti e Souza (2007, p. 249), por sua vez, apontam que enfoques sobre os saberes
docentes:

[...] tém sustentado as pesquisas mais recentes nessa area, coincidem no sentido de
reconhecimento, que a atuacdo pedagdgica na docéncia ndo se da apenas com base
nos conhecimentos obtidos durante a formacéo, mas que, ao atuar em sala de aula,
os professores produzem saberes.

Porém, a periodizacdo das pesquisas sobre o ensino indica que as primeiras investiga-
¢des nos Estados Unidos tentavam identificar o bom professor, mas ndo o reconheciam como
produtor de saberes, ou seja, essa ideia é algo recente.

No Brasil, a tematica dos saberes docentes surgiu com a publicacdo de um texto de
Tardif, Lessard e Lahire (1991) e se reforgou, posteriormente, com os textos de Gauthier et al.
(1998) — antecedidos por Shulman (1986) —, em que se procura discutir mais sobre esses sabe-
res, conhecimentos, habilidades, competéncias e valores mobilizados pelos professores. Por-
tanto, cabe destacar que, no presente ensaio, o recorte sera feito no ambito do trabalho de Tar-
dif (2010), tomando como referéncia a defini¢do que o autor traz de saber: “doravante, cha-
maremos de ‘saber’ unicamente os pensamentos, as ideias, os juizos, os discursos, os argu-
mentos que obedecam a certas exigéncias de racionalidade” (p. 199). Além disso, o autor con-
sidera o “saber docente como um saber plural, formado pelo amélgama, mais ou menos coe-
rente, de saberes oriundos da formacédo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (p. 36).

Nessa perspectiva, 0s saberes dos professores sdo provenientes de diversas fontes e,
provavelmente, de naturezas diferentes. O autor, ainda, defende o estudo da natureza dos sa-
beres docentes como fundamento de uma “epistemologia da pratica profissional”, que corres-
ponde ao “estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu
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espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2010, p. 255,
grifo do autor).

Em meio a esse contexto, Tardif (2010), baseado na origem social dos saberes e na sua
integracdo ao magistério, em que a experiéncia cotidiana tem papel primordial na mobilizacéo
dos saberes, os classifica em:

- Da Formagéo Profissional: conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de
formacéo de professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da educacéo) (p. 36).

- Disciplinares: referentes aos diversos campos de conhecimentos e integrados a prati-
ca docente através da formacéo (inicial e continua) dos professores nas diversas disciplinas
oferecidas pela universidade (p. 38).

- Curriculares: correspondem a organizacdo e selecdo dos contetdos, determinando
entdo os objetivos e métodos dos programas escolares, 0s quais, por sua vez, os professores
devem saber aplicar (p. 38).

- Experienciais: brotam da experiéncia e sdo por ela validados, de modo que séo in-
corporados individualmente e se refletem nas habilidades dos professores para realizar o tra-
balho docente (p. 39).

Em outro texto, Tardif (2000) traz outra diferenciacdo dos saberes docentes, dividin-
do-os em duas grandes categorias. De um lado, os conhecimentos universitarios, que sdo
compostos por: saberes disciplinares (contetdo); saberes curriculares (programa de ensino) e
saberes da formacdo profissional (relacionados as ciéncias da educacdo e a ideologia educa-
cional). E, de outro, os saberes profissionais (temporais; plurais e heterogéneos; personaliza-
dos e situados; humanos), podendo ser encontrados tanto nos saberes da tradi¢cdo pedagdgica
(processo de escolarizagdo) quanto nos saberes experienciais (do exercicio profissional), bem
como nos saberes da acdo pedagdgica (rotinas e esquemas de aula que passam a ser funda-
mentados, testados e tornados publicos). Contudo, o problema que se apresenta € como anali-
sar essa mobilizacdo de saberes em situacdes de prética.

1.2 A Anélise de Praticas

A andlise de praticas ganhou uma significativa visibilidade a partir do movimento de
profissionalizacdo do ensino (HOLMES GROUP, 1986), pois este prop6e a formalizacdo de
uma base de conhecimentos necessarios a pratica pedagdgica e, portanto, a pratica docente
ndo pode ser vista como um simples local de aplicacdo de conhecimentos técnicos e instru-
mentais, mas sim como um local de produgéo e reflexao.

Assim, reconhecemos que o modelo atual de formacdo docente também precisa ser re-
visto, pois a légica convencional dos curriculos universitarios tem provocado essa dicotomia
entre teoria e pratica, sendo que a Ultima é colocada no final do curso, geralmente como esta-
gio, dificultando a acdo de toméa-la como ponto de partida da teoria.

Nessa logica, “a teoria ¢ a referéncia para a pratica que deve, fundamentalmente, re-
produzi-la em situagdes concretas” (CUNHA, 2010, p. 137). Para a autora, essa dicotomia de
teoria e pratica provoca também o distanciamento entre universidade e escola, pois “a univer-
sidade se atribuiu a condigdo da formac&o tedrica e a escola foi somente vista como espaco de
aplicacgdo pratica” (p. 140).

A critica a essa visdo tem sido intensificada nos altimos anos entre diferentes autores,
como Tardif (2010), que aponta para a importancia do reconhecimento da pratica como locus
de mobilizagéo, construgdo e ressignificagao de saberes. O autor defende uma “epistemologia
da pratica profissional” (p. 246), que consiste no estudo do conjunto dos saberes utilizados
pelos profissionais em seu espaco de trabalho, para desempenhar todas as suas tarefas. Portan-
to, considera-se a escola como um importante espaco de formacéao e se atribui a experiéncia
um lugar central na formacao do professor.
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Surge, assim, a possibilidade de uma formacéo baseada nos saberes especificos do ofi-
cio. Logo, reconhecemos que os professores possuem um saber especifico que deve ser valo-
rizado, racionalizado e sistematizado. Nesse contexto, baseada em Fablet (2004), Cyrino
(2016) aponta que a analise de préaticas tem como finalidade a profissionalizacdo dos préaticos
pela formacéo inicial e continuada.

Em sua tese, Cyrino (2016) traz a defini¢do de analise de praticas com base em Altet
(2000, p. 33), a saber: “¢, em formagdo profissional, uma distanciagdo do agir € um retorno
reflexivo sobre os atos profissionais por uma pessoa em questionamento”. De modo que a
analise de praticas consiste em tomar um distanciamento da acéo e tentar olhar para os atos
executados como se fosse com um “novo olhar”, um olhar reflexivo.

A andlise de praticas:

¢ utilizada principalmente em paises franc6fonos, na formacao profissional de diver-
sas areas do conhecimento como uma possibilidade para formandos ou trabalhadores
em situacdo de formacdo em servico, analisarem situacdes de trabalho, ou sua pré-
pria atividade tendo os dispositivos de formacdo como ferramentas (CYRINO, 2016,
p. 82).

Averiguamos que a andlise de préaticas contribui para uma tomada de consciéncia dos
atos realizados na acdo (PERRENOUD, 2001 apud CYRINO, 2016), bem como permite:

um espago de verbalizagdo dessas praticas espontaneas, que, sem este lugar de ex-
pressdo, permaneceriam frequentemente incorporadas a agdo, ou seja, ndo identifi-
cadas por seus autores [...]. A andlise das praticas permite ndo apenas identifica-las,
mas também, pelo trabalho de troca coletiva, apreender suas tendéncias comuns, 0s
principios que as organizam, sendo estes Ultimos Uteis para desenvolver outras préti-
cas de retorno a situagéo profissional (WITTORSKI, 2014, p. 906).

Desse modo, € possivel dizer que a anélise de praticas auxilia os professores a se dis-
tanciarem e a refletirem sobre a sua propria pratica, possibilitando a mudanca em futuras pra-
ticas. Cabe ressaltar que esse exercicio de analise ndo é algo simples e facil, pois demanda
tempo e escolha de dispositivos para que ela seja realizada de forma sistematizada. Dessa ma-
neira, no proximo topico, apresentar-se-a um exemplo de anélise de praticas de uma professo-
ra.

2. A Analise De Praticas No Campo Da Educacao Fisica Escolar
2.1 Fundamentacdo da analise de praticas: o processo reflexivo

A analise de praticas prevé uma tomada de consciéncias dos atos, e iSso ocorre princi-
palmente através de uma reflexdo sistematizada. Assim, ao falarmos da reflexdo sobre a préti-
ca, ndo podemos deixar de citar Schén (1992, 2000), que apresenta trés no¢des para 0 proces-
so reflexivo.

A primeira, o conhecimento na acgéo, diz respeito ao conhecimento do saber-fazer.
Schon (2000) aponta que ndo somos capazes de explicitar verbalmente esse conhecimento.
Em seguida, temos a reflexdo na ac¢éo, que acontece no transcorrer da agcdo, em que o profes-
sor vai se adaptando de acordo com as exigéncias da acdo, que o levam a improvisar. Por fim,
a reflexdo sobre a acdo é um processo posterior, quando o professor toma consciéncia do que
aconteceu e procura entender suas atitudes, e, a partir disso, desenvolver novos raciocinios,
novas formas de pensar e de agir. Levando em consideracdo tais dimensdes, a pratica surge
como um espago privilegiado para o professor refletir sobre o que faz e sobre o que vé fazer
(ORTIZ, 2003).
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A respeito da reflexdo, Smyth (1992) defende uma reflexdo critica, afirmando que a
reflexdo ndo pode se situar apenas nos aspectos de nivel micro do processo de ensi-
no/aprendizagem e dos conteddos, mas deve atingir, também, um nivel macro de reflexdo
sobre as questdes éticas, pessoais e politicas. Para isso, 0 autor propde quatro formas de acéo:
descrever (o professor descreve seu plano de aula); informar (o professor busca identificar os
principios que embasam as suas ac¢des); confrontar (¢ o0 momento de buscar as causas do por
que se ensina do modo como se ensina); e reconstruir (verificar o que é possivel fazer de dife-
rente na pratica).

No presente trabalho, apresentamos um exemplo de analise de praticas baseado nas
quatro formas de agdo de Smyth (1992). A vivéncia foi no campo da Educacdo Fisica Escolar,
especificadamente com a Educacéo Infantil. As etapas utilizadas para o desenvolvimento des-
sa atividade serdo apresentadas no proximo item.

2.2 A atividade de analise de praticas: como fazer?

Neste topico e no que se segue, farei a apresentacdo desse exercicio, utilizando a 12
pessoa do singular para evidenciar como foi 0 “meu” exercicio de analise de praticas. Breve-
mente, apresento-me: meu nome é Taynara, sou formada em Educacdo Fisica. Ao terminar a
graduacdo, ingressei em um cargo publico como professora de Educacdo Fisica (2015). Atu-
almente, faco mestrado no Programa Ciéncias da Motricidade, e na escola trabalho com a
Educacéo Infantil.

A escolha da aula para ser analisada se deu de forma aleatdria, assim, consultando o
meu caderno de planejamento, escolhi uma aula para fazer o exercicio. Gostaria de destacar
que esse caderno contém os planos de aulas e algumas anotacdes feitas ao final de cada uma
delas. Considero que, de uma forma ainda indireta, procuro fazer uma analise sobre como foi
o desenvolvimento da aula, o que deu certo, o que ndo deu, como os alunos participaram, en-
fim, tento olhar com um pouco de atengéo para 0s meus atos e os dos alunos. Nessa direcgéo,
adotei a proposta de Smyth (1992), tal como podera ser visto a seguir, na analise de uma aula.

A) Descrever: O que fago?

A aula selecionada foi a do Infantil — quatro anos, em que o objetivo da aula foi traba-
Ihar as habilidades de locomocdo (rastejar) e orientacdo espacial. A duracdo foi de 50 minu-
tos. Dividi a aula em trés momentos: a) Parte inicial: exercicios de alongamento e desloca-
mentos, imitando animais; b) Parte principal: brincadeira de corda “abaixa-abaixa” e “aumen-
ta-aumenta”; c) Parte final: circuito motor com tinel, corda e cones. Nessa aula, observei que
os alunos apresentaram dificuldades para formar a roda sem ter uma referéncia no chao; como
a sala era volumosa e as atividades demoraram a acontecer, pois era um aluno de cada vez,
eles ficaram muito ociosos e acabaram se dispersando da aula.

B) Informar: O que significa isto? Qual o significado das minhas a¢fes?

A organizagdo em Parte inicial — Parte principal — Parte final, acredito que vem da teo-
ria do treinamento, que indica que é preciso aquecer primeiro 0s musculos, depois dar uma
intensidade maior de exercicios e no final reduzir a intensidade (volta a calma). Ja 0 modelo
para escrita da aula (objetivos, duragéo etc.) vem do modelo que aprendi durante a graduacédo
na disciplina de estagio supervisionado. O objetivo da aula e as atividades foram escolhidos
de acordo com a proposta das habilidades basicas que devem ser desenvolvidas com as crian-
cas na faixa etaria de 4 a 5 anos. Por fim, considero que as atividades diversificadas vém da
ideia de que é preciso ampliar o repertério motor dos alunos.
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C) Confrontar: Como me tornei assim? Como cheguei a agir dessa forma?

Acredito que muito da forma de selecionar e organizar os contetdos vem das discipli-
nas da graduacdo: estagio supervisionado e Educacdo Fisica Escolar — Educacdo Infantil, e
isso inclui tanto as discussfes quanto a parte pratica das disciplinas. A proposta de diversifi-
car as atividades e trabalhar pouco tempo em cada atividade vem da experiéncia de outras
aulas, em que percebo que os alunos “enjoam” facil das atividades e ja querem fazer outras
coisas. Com receio de os alunos se machucaram, optei por fazer a atividade mais pausada-
mente (um de cada vez), para ndo haver “aglomeracoes”.

D) Reconstruir: Como posso fazer diferente? Como posso me transformar?

Os alunos realizaram bem as atividades propostas, mas ficaram muito ociosos, porque
tinham de ficar muito tempo sem fazer nada, aguardando a sua vez. Penso que poderia ter
usado outras estratégias, como organizar o espago para mobilizar ao mesmo tempo mais alu-
nos, ou entdo colocar uma atividade, um brinquedo para eles enquanto aguardavam sua vez.
Refletindo sobre a questdo de organizacao espacial, os alunos apresentaram dificuldades nessa
habilidade, portanto, preciso trabalhar mais isso com os eles e comecar direcionando-0s com
delimitaces no espaco, até que aprendam conforme foi mencionado, por exemplo, a organi-
zar-se em roda.

2.3 A andlise de praticas como estratégia para o desenvolvimento dos saberes docentes

Uma vez apresentado o quadro de uma aula, pergunta-se: o que se pode fazer com a
andlise de préaticas em relacdo a mobilizacdo de saberes?

A partir dos questionamentos propostos por Smyth (1992) — o que significa isto?; co-
mo me tornei assim?; etc. —, é possivel ter um olhar mais atento sobre as a¢Ges executadas,
pois o professor passa a “olhar para si”, a questionar-se € a buscar o que fundamenta a sua
pratica. Para Tardif (2010, p. 200), o saber dos professores possui uma racionalidade e 0 me-
lhor método para ter acesso a essa racionalidade é “questiona-lo (ou questionar-se) sobre o
porqueé, isto é, sobre as causas, as razdes, os motivos de seu discurso ou de sua agido”.

A partir desse exercicio realizado tanto em nivel individual, para a melhora da pratica
do professor, quanto em nivel coletivo de modo a podermos melhorar essa préatica juntos, a
identificacdo dos saberes, nos quais os professores se baseiam em sua pratica pedagogica,
pode-se revelar como uma base de conhecimentos especificos da profisséo.

Em relacdo a esse ultimo item, no exercicio realizado e descrito anteriormente, foi
possivel identificar a mobilizacdo de diferentes saberes. Por exemplo, no reconhecimento de
gue a organizacdo da aula segue a proposta da teoria do treinamento, verificamos a mobiliza-
cao de um saber mais ligado a conceito, disciplina, ou seja, saber disciplinar. Ja em relagdo a
escolha dos contetidos e objetivos, o saber que fica mais evidente é o saber curricular, ao ser
levada em consideragédo a proposta de habilidades basicas para o desenvolvimento infantil. O
saber experiencial aparece no trecho da proposta de diversificar as atividades e trabalhar pou-
co tempo cada uma delas, pois fica claro que as experiéncias de outras aulas tém influéncia
direta sobre 0 modo de organizar as atividades e dispor os alunos.

Corroborando as ideias de Tardif (2010), verificamos que “os saberes profissionais dos
professores sdo plurais e heterogéneos” (p. 14) em trés sentidos. No primeiro, por serem pro-
venientes de diversas fontes, um professor em seu trabalho se serve de sua historia de vida;
dos saberes da tradi¢do pedagdgica; dos conhecimentos adquiridos na universidade; dos co-
nhecimentos da formacdo profissional; dos conhecimentos curriculares; e se baseia também

\“.
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em seu proprio saber ligado a experiéncia de trabalho. Sobre essas diversas fontes de aquisi-
¢ao dos saberes, Tardif (2010) apresenta um quadro dos saberes dos professores, tentando dar
conta do pluralismo do saber profissional, como poderéa ser visto a seguir.

Quadro 1 — Os saberes dos professores.

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicao

Modos de integragao no traba-
lho docente

Saberes pessoais dos professo-
res.

A familia, o ambiente de vida, a
educacgdo no sentido lato.

A historia de vida e a socializagdo
primaria.

Saberes provenientes da forma-
¢do escolar anterior.

A escola primaria e secundaria, os
estudos pds-secunddrios nao
especializados.

A formacdo e a socializagdo pré-
profissional.

Saberes provenientes da forma-
¢do profissional para o magisté-
rio.

Os estabelecimentos de forma-
¢do de professores, os estagios,
os cursos de reciclagem etc.

A formacgdo e a socializagdo pro-
fissional nas instituicbes de for-
macdo de professores.

Saberes provenientes dos pro-
gramas e livros didaticos usados
no trabalho.

A utilizacdo das “ferramentas”
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas etc.

A utilizacdo das “ferramentas” de
trabalho, sua adaptacdo as tare-
fas.

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na profissao,
na sala de aula e na escola.

A pratica do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares.

A pratica do trabalho e a sociali-
zagdo profissional.

Fonte: Tardif (2010).

O segundo sentido, conforme Tardif (2010), se evidencia porque os saberes ndo for-
mam um repertdrio de conhecimentos unificados em torno de uma disciplina, ao contréario, 0s
professores utilizam muitas teorias, concepc¢des e técnicas, conforme a necessidade do contex-
to (personalizados e situados). Por fim, os saberes sdo plurais e heterogéneos “porque os pro-
fessores, na acéo, no trabalho, procuram atingir diferentes tipos de objetivos cuja realizacdo
ndo exige 0s mesmos tipos de conhecimento, de competéncia ou de aptiddo” (TARDIF, 2000,
p. 15).

Apesar de constatarmos essa pluralidade dos saberes, gostariamos de destacar a ques-
tdo da experiéncia, mas deixando clara a distingdo entre a experiéncia do trabalho docente
(saber experiencial) e a experiéncia enquanto aluno (saber da tradi¢do pedagdgica). Afinal:

os professores sdo trabalhadores que ficaram imersos em seu lugar de trabalho du-
rante aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes mesmo de come-
carem a trabalhar. Essa imerséo se expressa em toda uma bagagem de conhecimen-
tos anteriores, de crencas, de representacdes e de certezas sobre a pratica (TARDIF,
2010, p. 68).

Nessa perspectiva, averiguamos que muitas das acdes que foram apontadas no exerci-
cio de anélise de préticas devem-se a essa socializacio priméria®, pois o professor muitas ve-
zes acredita que seus alunos sdo como ele foi enquanto aluno (exemplo: sempre gostou de
estudar, cumpria com todas as tarefas, obedecia ao professor). Assim, acreditamos que ocorre
uma projecdo desses aspectos, que sdo de carater pessoal do professor, sobre os seus alunos,
na esperanca de que eles sejam iguais ao que o professor foi enquanto aluno. O que sabemos
gue nao é possivel, pois todos os alunos tém suas individualidades e estdo inseridos em con-
textos diferentes. Nao ha como negar que essas experiéncias influenciam na tomada de deci-
sdo do professor, mas elas precisam ser ressignificadas durante a formagdo. Caso contrario, o
professor vai ensinar da mesma forma que Ihe foi ensinado enquanto aluno.

2 Diz respeito ao processo de escolarizagdo na Educacéo Bésica
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Por fim, como o exemplo apresentado no artigo € de uma professora que se encontra
em inicio de carreira, gostariamos de comentar sobre tal periodo, pois confirmamos que, en-
quanto professor iniciante, esse é realmente um momento marcante da trajetéria profissional,
oscilando entre a tentativa e erro e a adaptagcdo ao contexto escolar. Esse inicio de carreira
representa uma “fase critica em relagdo as experiéncias anteriores € os reajustes a serem feitos
em funcéo das realidades do trabalho” (TARDIF, 2010, p. 82) ¢ do “choque com a realida-
de”. Nao ¢ possivel negar que esse periodo € critico, pois representa a transicdo da vida de
estudante para a vida mais exigente de trabalho. Entretanto, dependendo do contexto em que
esse professor é inserido, tal impacto pode ser amenizado.

Cochran-Smith (2012) aponta como possivel solugdo para este quadro a cria¢do de
comunidades de aprendizagem entre os professores e a desprivatizacdo das praticas, pois in-
centivariam os professores a trabalharem juntos, possibilitando um melhor acolhimento do
professor iniciante por parte do professor experiente. Nessa perspectiva, a autora defende
também uma colaboragcdo e um compartilhamento de praticas entre os professores. Diante do
exposto, consideramos que essa troca coletiva entre os professores pode auxiliar na constitui-
cao de uma base de conhecimentos especificos da profisséo.

3. Considerac0es Finais

Na anélise de préticas, a atividade reflexiva possibilita a identificacdo dos principios
que orientam a pratica docente, e isso auxilia no desenvolvimento de outras préaticas de retor-
no a situacdo profissional (WITTORSKI, 2014). Sendo assim, 0 objetivo deste ensaio foi
compreender e analisar a possibilidade de utilizacdo de um tipo de estratégia de analise de
praticas no campo da Educacao Fisica Escolar.

Com os dados do trabalho de analise apresentado, notamos que é importante a utiliza-
cdo de um dispositivo (esquema/roteiro) para a sistematizacdo da analise de praticas, pois é
um exercicio que demanda tempo, esforco, dedicacdo e conhecimento. Contudo, reconhece-
mOos que € um exercicio que deveria tornar-se comum na pratica dos professores de Educacéo
Fisica Escolar, pois, a partir de um olhar reflexivo sobre as a¢des executadas, é possivel me-
Ihorar a pratica profissional.

A partir do exercicio, também foi possivel identificar aquilo que de fato fundamenta a
pratica da professora citada no exemplo, ou seja, quais 0s saberes que estdo por trds da sua
acéo docente. Desse modo, confirmamos a ideia de pluralidade dos saberes, justamente pelo
fato da mobilizacao de diferentes saberes (curricular, disciplinar, tradicdo pedagogica e expe-
riencial) e também por estes serem provenientes de diversas fontes, como os livros didaticos,
as disciplinas da formacdo académica, a experiéncia enquanto aluno, e a experiéncia profis-
sional, respectivamente.

Salientamos que a estratégia relatada foi com base na proposta de Smyth (1992), con-
siderando-se assim a analise de praticas a partir das quatro formas de acdo. Contudo, essa es-
tratégia ndo é exclusiva, pois existem diversas estratégias que se inserem no bojo de procedi-
mentos de andlise de préticas (RUFINO; BENITES; SOUZA NETO, 2017). Assim, temos
como outros exemplos: a autoconfrontacdo (anélise por meio de filmagens das aulas); a ins-
trucdo ao sésia (descricdo das atividades desenvolvidas); a analise de episodios de ensino (a-
nalise pontual sobre determinados fatos); e 0s casos de ensino (anélise a partir da descri¢do de
uma situacdo real). Embora cada estratégia tenha a sua especificidade, de maneira geral, todas
buscam evidenciar os conhecimentos praticos presentes na acao docente.

Por fim, consideramos que, apesar de diversas pesquisas apontarem a importancia da
analise de praticas, ainda é preciso superar o “plano do discurso”, ou seja, fala-se muito sobre
0 assunto, mas pouco se vé na pratica do professor. Dessa forma, acreditamos que a formacao
de professores deveria inserir o futuro profissional nessa perspectiva de reflexdo sobre a sua

o
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pratica, enquanto que as escolas deveriam possibilitar mais momentos de reflexdo sistemati-
zada e troca de experiéncias entre os professores.
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