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“A simplicidade é o ultimo grau da sofistica¢do”

(Leonardo da Vinci)



RESUMO

A atuacéo profissional dos professores de Educacédo Fisica/Treinadores tem recebido atengédo
em inumeras investigagdes em dmbito nacional e internacional, com foco na construcéo da sua
pratica pedagdgica e/ou sobre como aprenderam a desenvolver as habilidades consideradas
necessarias para o exercicio da profissdo. As investigacdes realizadas até 0 momento nos
sinalizam que as aprendizagens ocorrem em diferentes contextos, ambientes e situacdes. A
interacdo entre esses fatores pode influenciar no desenvolvimento e constru¢do da pratica
pedagdgica, tornando-a uma algo socialmente construido. Assim, essa pesquisa teve como
objetivo compreender a relagdo entre a pratica pedagodgica e a percep¢do do processo de
aprendizagem dos professores/treinadores que atuam com a modalidade de atletismo. Trata-se
de uma pesquisa qualitativa de carater exploratorio. Participam da pesquisa 12 treinadores de
atletismo do estado de Mato Grosso na primeira etapa de coleta, dos quais 09 participaram das
demais etapas. O instrumento utilizado para a primeira etapa da coleta de dados foi um
formulério on-line, com objetivo de coletar informacdes pessoais e académicas. Para a segunda
etapa utilizou-se questionario semiestruturado desenvolvido para essa pesquisa e aplicado em
forma de entrevista. A dissertacdo esta estruturada em trés secdes, sendo: I- A introducdo, que
oferece elementos que nos possibilitam compreender os encaminhamentos da pesquisa; 1l-
Abordagem da pratica pedagdgica, que nos possibilita dialogar sobre a intencionalidade
docente e a aprendizagem profissional, com a finalidade de explicar como o professor aprende
a ministrar aula/treino; 11l — Resultados e discussdo das entrevistas com 0S
professores/treinadores. Foi possivel verificar que os conhecimentos relacionados ao
desenvolvimento humano/motor e aspectos gerais de treinamento sdo os mais valorizados entre
esses profissionais. Os professores/treinadores relacionaram suas experiéncias como ex-atletas
da modalidade, bem como dialogos com outros treinadores, como principais vias de aquisicao
dos conhecimentos e habilidades fundamentais para o exercicio da profissdo. Os
professores/treinadores demonstraram intencionalidade pedagdgica ao relatarem como
constroem o processo de ensino-aprendizagem de seus alunos/atletas. No entanto, a forma com
que aplicam e desenvolvem essas préaticas esta diretamente relacionada as suas trajetorias como
atletas, e em alguns poucos casos relaciona-se ao dialogo com outros professores/treinadores.
Como implicacdo pratica, é importante que os professores/treinadores busquem referenciais
atuais e consistentes para sustentar sua pratica pedagoégica.

Palavras-Chave: Pratica Pedagdgica, Aprendizagem profissional, Professores, Atletismo,
Esporte escolar, Pedagogia do Esporte.



ABSTRACT

The professional performance of Physical Education teachers/Coaches has received attention
in numerous national and international investigations, focusing on the construction of their
pedagogical practice and/or on how they learned to develop the skills considered necessary for
the exercise of the profession. The investigations carried out so far indicate that learning takes
place in different contexts, environments, and situations. The interaction between these factors
can influence the development and construction of pedagogical practice, making it a socially
constructed practice. Thus, this research aimed to understand the relationship between
pedagogical practice and the perception of the learning process of teachers/coaches who work
with the athletics modality. This is exploratory qualitative research. Twelve athletics coaches
from the state of Mato Grosso participated in the first stage of collection, of which 09
participated in the other stages. The instrument used for the first stage of data collection was an
online form, with the objective of collecting personal and academic information; For the second
stage, a semi-structured questionnaire developed for this research was used and applied in the
form of an interview. The dissertation is structured in three chapters, as follows: I- The
introduction, which offers elements that allow us to understand the directions of the research;
I1- We approach the pedagogical practice, which allow us to dialogue about the teaching
intention and professional learning, in order to explain how the teacher learns to teach; Il —
Results, analysis and discussion of interviews with teachers/coaches. It was possible to verify
that knowledge related to human/motor development and general aspects of training are the
most valued among these professionals. The teachers/coaches related their experiences as ex-
athletes of the modality and dialogues with other coaches as the main ways of acquiring
fundamental knowledge and skills for the exercise of the profession. The teachers/coaches
demonstrated pedagogical intentionality when reporting how they build the teaching-learning
process of their students/athletes. However, the way they apply and develop these practices is
directly related to their trajectories as athletes, and in a few cases, it is related to the dialogue
with other teachers/coaches. As practical implications, it is important that teachers/coaches seek
current and consistent references to support their pedagogical practice.

Keywords: Pedagogical Practice, Learning Process, Teachers, Athletics, Sport Pedagogy.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO



1. INTRODUCAO

O professor exerce fungao Unica e intransferivel no ambiente da escola. E por meio do
trabalho docente que podemos criar ligacdes entre o contexto formal (em ambientes
institucionalizados), contexto informal (comunidade externa), com a sociedade, o0s
conhecimentos mutaveis e o aluno como ser aprendente (NELSON; CUSHION; POTRAC,
2006; TRUDEL; CULVER; WERTHNER, 2013; WALKER; THOMAS; DRISKA, 2018). No
entanto, Cunha (1996) destaca que o papel do professor ndo se encontra nitidamente definido e
nem valorizado. Além disso, estudo de Jones (2006) nos mostra que o professor assume diversas
funcdes e subfuncdes dentro de sua profissdo, sendo muitas vezes psicologo, fisioterapeuta,
enfermeiro, entre outras diversas funcdes e tarefas que néo se limitam ao ambiente escolar. Com
isso, requisitam-se inimeras competéncias e conhecimentos para sua intervencdo (COTE;
GILBERT, 2009; GILBERT; COTE, 2013; ICCE, 2013), transcendendo o “simples” papel de
definir conceitos, objetivos de desenvolvimento e verificar niveis de aprendizagem de cada
aluno e/ou turma.

Para que o docente seja capaz de definir um plano de trabalho claro, coerente com a sua
realidade e que atenda aos objetivos que visem o desenvolvimento integral do aluno, pressupde-
se que existam conhecimentos minimos basicos. E faz-se necessario que esses conhecimentos
estejam explicitos em sua pratica pedagdgica, que é marcada pela intencionalidade docente
durante o processo de definir objetivos, planejar, selecionar materiais e métodos e também
avaliar (ZABALA, 1998).

Inimeros estudos buscam compreender o percurso profissional do treinador, analisando
esse processo no contexto macro, inter-relacionando as possibilidades de aprendizagem ao
longo da vida do mesmo (COTE et al., 1995; SALMELA; MORAES, 2003; MORAES:;
ARAUJO, 2004; GOMES; CRUZ, 2006; WERTHNER; TRUDEL, 2009, JIMENEZ;
LORENZO; GOMEZ, 2009). Tais pesquisas buscam elucidar, principalmente, as fontes de
conhecimento que sdo utilizadas para orientar suas praticas profissionais, ou seja, como 0
professor/treinador aprende a ser professor/treinador. Ressaltamos que a literatura nos apresenta
que o bom desempenho das suas fungdes depende, em parte, de como se deu Seu
desenvolvimento profissional (ZABALA, 1998).

Podemos dizer entdo que a pratica pedagdgica de cada profissional esta relacionada ao
seu percurso profissional e aos contextos e ambientes de aprendizagem que foram

oportunizados, caracterizando-se por uma aprendizagem longitudinal. Além disso, estudos
14



como os de Darido (1996), Ramos et al. (2011), Lima (2011), Cavazani (2012), Ramos, Brasil
e Goda (2012) e Milisted et al. (2014), tém evidenciado que nem sempre 0s conhecimentos
adquiridos na graduacdo sdo utilizados e/ou valorizados para a atuacdo profissional dos
professores/treinadores.

A teoria da aprendizagem desenvolvida por Jarvis (1987) com foco na formacéo de
profissionais em diferentes campos de atuacdo vem sendo estudada em inumeros paises. Por
meio de fundamentos construtivistas, o0 autor destaca que o percurso da aprendizagem
profissional ocorre atraves do acumulo de aprendizagens geradas a partir de experiéncias
episodicas durante o processo. Esse processo compreende o ser humano a partir da unido de
corpo e mente, que estdo inseridos em um determinado contexto e sdo influenciados por
diversas situacfes sociais, podendo ter relacdes diretas ou indiretas com o ambiente, sendo
transformado num processo interno que serd integrado a sua biografia (JARVIS, 2009).

A teoria da aprendizagem ao longo da vida [lifelong learning theory] (JARVIS, 2008;
2007; 2006), quando refletida para o contexto dos professores/treinadores esportivos, busca
observar mudancas biogréaficas a partir das situacdes e experiéncias as quais esses profissionais
foram expostos. Quando incluimos nesse rol os profissionais de Educacdo Fisica, essa teoria
compreende que todos e quaisquer momentos sdo considerados oportunidades de
aprendizagens, buscando olhar para quem é o professor/treinador, o qual tem a responsabilidade
de apoiar os alunos/atletas na construcdo de um percurso facilitador para uma infinidade de
novas experiéncias. Trilhando, assim, o percurso ao longo da vida.

Partindo dos conceitos de Callary (2012) sobre as experiéncias episddicas significativas,
na interacdo com outros treinadores e profissionais da area, com atletas e com a familia,
articulam-se as experiéncias que influenciam nas decisdes e escolhas desses protagonistas do
ensino e aprendizagem em seus diversos niveis. Inimeros pesquisadores brasileiros
desenvolveram pesquisas buscando compreender o percurso profissional de treinadores, dentre
0s quais podemos destacar o surf (BRASIL, 2015), basquete (RODRIGUES, 2014; 2017),
ginastica (SCHIAVON et al., 2014), futebol (TOZETTO et al., 2017) e o handebol (CUNHA,;
ESTRIGA; BATISTA, 2014).

Ja estudos que buscam compreender o professor/treinador de atletismo e sua préatica
pedagdgica e/ou seu percurso profissional ainda sdo escassos em todo o mundo. O
professor/treinador de atletismo ¢é tema de investigacdo pela primeira vez em uma dissertacao
de mestrado (FONTAO, 2019), com foco nas condicdes de trabalho dos treinadores de

atletismo.
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O atletismo é considerado um contetdo cléssico da Educacdo Fisica Escolar e
reconhecido como base para inimeras modalidades esportivas. Devido a sua vasta possibilidade
de desenvolver habilidades fisicas e motoras (CASTELLANI FILHO, 2009), integra o enredo
dos esportes de marca. No entanto, Matthiesen (2005, 2014), Oliveira (2006) e Sedorko e
Distefano (2012), denunciam que o atletismo como contetdo é frequentemente negligenciado
nas aulas de Educacéo Fisica escolar.

De acordo com Matthiesen (2005), a falta de espacos fisicos e materiais adequados, a
formacéo profissional deficiente e o desinteresse de alunos e de professores pela modalidade,
figuram como as principais justificativas para o ndo desenvolvimento dessa modalidade nas
aulas. Betti (1999) relata que, apesar do esporte ser o meio mais utilizado na difusdo do
movimento corporal nas escolas, somente algumas modalidades esportivas sdo ensinadas,
normalmente as coletivas (futebol, voleibol, basquetebol e, poucas vezes, o handebol). Ja as
modalidades individuais como o atletismo, raramente sdo apresentadas aos alunos. Ainda
assim, no Estado de Mato Grosso, 0 contexto escolar é o principal espaco para a pratica do
atletismo.

Em geral, existem poucas referéncias bibliograficas disponiveis que contemplem o
atletismo na escola. Atualmente, é possivel destacar as produc@es de Bragada (2000), Lencina
(2001), Marques e lora (2009), Matthiesen, Calvo e Silva (2005), Matthiesen (2014), Ginciene
e Matthiesen (2017). Em consequéncia, € comum localizarmos no &mbito escolar sérias
dificuldades por parte dos professores e professoras para trabalhar com essa modalidade.
Porém, no estado de Mato Grosso, a partir dos Jogos escolares da Juventude de 2019,
percebemos um expressivo envolvimento das escolas, sendo a modalidade individual a que
conta com o maior nimero de participantes, apesar das dificuldades encontradas e desafios da
pratica pedagdgica para o ensino, vivéncia e aprendizagem do atletismo na escola.

A prética pedagogica € um processo com inimeros elementos que a constituem como
bagagem cultural (FARIAS, 2000), diretamente relacionada com o ensino-aprendizagem, pois
estrutura-se por meio de varios aspectos que interferem nos conteddos, conhecimentos e
habilidades fundamentais. Os estudos de Huberman (1995) e Nascimento e Graga (1998)
possibilitam uma maior compreensdo do percurso profissional de professores/treinadores, em
que 0s aspectos pessoais, profissionais e culturais dos docentes sdo perceptiveis em suas
préaticas pedagogicas. Buscar compreender as influéncias que o percurso profissional enseja na

pratica pedagogica, nos possibilita visualizar como os professores de atletismo construiram suas
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identidades profissionais ao longo de suas trajetorias, participando de diversos espagos, Como
cidadao, aluno, filho, atleta, telespectador, entre outras possibilidades.

Frente as questdes que orientam essa pesquisa, esperamos ressaltar o valor do percurso
de aprendizagem profissional dos professores/treinadores que ensinam o atletismo em escolas
no Estado de Mato Grosso. E importante reconhecer que este percurso nio é um caminho linear
(ZABALA,1998), mas segue trajetorias proprias. Segundo Huberman (1995, p. 38) “[...] ha
patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades”, que nos
possibilitaram  encontrar  diferentes possibilidades para o desenvolvimento de
professores/treinadores e reconhecer fatores que influenciam/interferem na prética pedagdgica.

Nesse estudo buscaremos compreender a relacdo entre a pratica pedagbgica e a
percepcao do processo de aprendizagem dos professores/treinadores que atuam na modalidade
de atletismo no estado de Mato Grosso. Nossa questdo norteadora sera: Como a percepg¢éo do
processo de aprendizagem influencia a préatica pedagdgica dos professores/treinadores que
atuam na modalidade de atletismo?

Frente ao exposto, esta dissertacdo esta estruturada em quatro secdes, sendo esta a
primeira, que introduz ao conteldo que sera tratado. A segunda, intitulada como Pratica
Pedagdgica e Aprendizagens dos Professores/Treinadores de Atletismo é a secdo tedrica, na
qual sdo apresentados os principais autores que tratam do tema e a teoria base deste estudo. Por
ser a Unica secdo tedrica, esta estruturada em trés topicos, sendo o primeiro direcionado as
abordagens tedricas que contemplam o fazer intencional do professor/treinador durante o
processo de estruturacdo da aula/treino e os elementos didaticos que constituem a pratica
pedagogica; no segundo tépico buscamos apresentar os elementos teéricos capazes de
relacionar os diferentes contextos e situacOes de aprendizagens de professores/treinadores,
apresentando autores que descrevem a aprendizagem destes profissionais como processo
multifatorial e complexo que ocorre durante toda a vida. Ja no terceiro tépico buscamos
aproximacdes entre a pratica pedagdgica e a aprendizagem ao longo da vida, destacando
aspectos relevantes no processo de aprendizagem e suas implicacfes praticas no cotidiano
profissional.

Na terceira se¢do apresentamos o percurso metodologico trilhado para recolha, anélise
e interpretacdo dos dados. Os resultados alcangados e discussdo tedrica sao apresentados na
quarta secéo, onde pudemos compreender como os professores/treinadores percebem terem
aprendido a estruturar suas aulas/treinos, bem como a estrutura didatico-metodoldgica utilizada

por estes profissionais para planejar e avaliar seus alunos/atletas.
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Finalmente, na quinta se¢éo, apresentamos as considerac6es desde estudo, com a certeza
de que a tematica estudada ndo se esgota. Pelo contrério, surgem novas possibilidades,
caminhos e direcionamentos, 0 que se caracteriza por um continuum de conhecimento,
aprendizagem, principalmente no que tange a pratica pedagdgica e aprendizagem de professores

e treinadores.
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2 PRATICA PEDAGOGICA E APRENDIZAGENS DO PROFESSOR/TREINADOR
DE ATLETISMO

Para qualquer tentativa de avancar em direcdo a conceituacao/definicdo de prética
pedagogica, deve-se assumir que ndo é algo simples, uma vez que alcanga diferentes
concepgdes e pressupostos tedricos-filosoficos. Nesta secdo abordaremos a pratica pedagdgica,
com o objetivo de refletir sobre sua conceituacéo e as fronteiras definidoras colocadas a partir
de diferentes abordagens em Educacéo e Educacédo Fisica. Ainda, numa perspectiva reflexiva,
em busca de compreender a complexidade da prética pedagdgica e suas possibilidades de
desenvolvimento, remeteu-nos a necessidade de abordarmos a formagdo profissional do

professor/treinador, seus contextos e situacdes de aprendizagem.

2.1 Prética Pedagdgica: a intencionalidade do professor/treinador na aula/treino

A prética pedagogica € elemento estruturante da educacdo em seus diversos niveis, que
objetiva o ensino e a aprendizagem. Constitui-se de diversas acdes planejadas e executadas pelo
professor/treinador para permitir que o processo de formacédo integral do aluno/atleta seja
possivel, propondo-se a executar agdes a fim de ensinar, que envolve comunicar, socializar
experiéncias, refletir a partir do cotidiano, avaliar processos cognitivos e interagir com a
comunidade educacional. No entanto, apesar da pratica pedagogica ser reconhecida em diversas
acOes do professor/treinador, por vezes, ao nivel da consciéncia, a acdo passa despercebida, e
acabamos ndo conseguindo explicar os processos que permeiam e produzem a pratica
pedagbgica.

No processo de ensino-aprendizagem ter consciéncia do que se propde como docente,
clareza de como esse processo acontece, sdo tarefas complexas e que exigem constantes
reflexdes para que aconteca de forma consciente. Zabala (1998, p. 14) sinalizou que “alguns
tedricos da educacdo, a partir da constatacdo da complexidade das variaveis que intervém no
processo educativo, [...] afirmam a dificuldade de controlar essa pratica de uma forma
consciente”.

Quando refletimos em busca da tomada de consciéncia durante o processo de ensino-
aprendizagem, é imprescindivel que essa seja encadeada a partir da intencionalidade
pedagogica. O planejamento e a avaliacdo, como aponta Zabala (1998), sdo elementos

constituintes de um processo pedagdgico e sdo inseparaveis. Mas o autor questiona se nds,
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professores, dispomos dos conhecimentos necessarios para realizar as préaticas reflexivas
necessarias para que a percepcao didatico-metodoldgica acontega. “Nos, professores, dispomos
desse conhecimento? [...] temos referenciais tedricos validados na préatica, que podem néo
apenas descrevé-la, como também explica-la, e que nos ajudem a compreender 0S processos
que produzem nela?” (ZABALA, 1998, p.14).

A prética pedagdgica como ato intencional caracteriza-se por embasamento tedrico
consolidado, a fim de auxiliar o professor/treinador na construcao e desenvolvimento de cada
etapa do processo. Para Libaneo (2011) todo ensino pressupde uma pedagogizacdo (pesquisa
objetiva), visto que implica em uma direcdo pedagogica intencional, organizada, sistematizada,
racional, livrando-se das préticas deliberadas.

Zabala (1998) nos mostra que a dificuldade que permeia a construcdo da pratica
educativa pode estar além da falta de referenciais tedricos, podendo alcancar os modelos que
racionalizam o processo pedagdgico. Nesse sentido, Darido e Souza Junior (2013), ao
sugerirem uma sistematizacdo de contetdos no ambito escolar, sinalizaram para uma préatica
pedagogica balizada por evidéncias, vivéncias, pesquisas, discussoes, “tarefas para casa”,
partindo de diferentes tematicas.

Segundo Franco (2020) é comum encontrarmos algumas literaturas que tratam préatica
educativa e pratica pedagdgica como sinénimos. Porém, segundo o autor, estamos apresentando
dois caminhos teoricos. As préaticas educativas assumidas por Zabala (1998) direcionam-se as
praticas necessarias para a efetivacdo dos processos educacionais. Ao assumir o termo préaticas
pedagdgicas, nos reportamos as praticas sociais que ocorrem com o intuito de concretizar 0s
processos pedagogicos. Sao conceitos proximos que geram infindaveis articulagdes, porém com
especificidades que geram diferentes direcionamentos.

Para Veiga (1992, p.16) a pratica pedagogica apresenta-se como “‘uma pratica social
orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, é inserida no contexto da pratica social.
A pratica pedagdgica ¢ uma dimensdo da pratica social”. Caracterizando-a, assim, Como uma
dimensdo da pratica social. Franco (2016, p. 542), nesse sentido, compreende que a “pratica
pedagdgica € capaz de dirigir sentido a acédo, solicitando uma intervencdo planejada e cientifica
sobre o objeto, com vistas a transformagao da realidade social”. Partindo de uma perspectiva
ontoldgica, as préaticas sociais apresentam a capacidade de influenciar na vida e na acdo dos
sujeitos de modo amplo, difuso e imprevisivel “oferecendo uma dire¢ao de sentido as praticas
que ocorrem na sociedade” (FRANCO, 2020 p. 534). Portanto, a pratica social aqui apresentada
é passivel de propor e indicar diregdo de razao.
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A prética pedagogica, sendo uma agdo propositiva do professor, objetiva nos diversos
momentos envolver situacbes em que os alunos possam interagir uns com 0S Outros,
participando e desenvolvendo rela¢Ges sociais, ampliando o0 modo de compreender, valorizar e
respeitar a si e os outros (BRASIL, 2017). No entanto, nem tudo pode ser considerado préatica
pedagogica, uma vez que os professores devem ser competentes em argumentar sobre,
apresentar o sentido, coeréncia com o0s objetivos definidos e justificar suas decisdes
pedagdgicas. Portanto, implica em afirmar que este deva ser planejado, organizado e
sistematizado (ZABALA, 1998).

Para Zabala (1998), ap6s sugerir que compreender o processo de ensino e aprendizagem
talvez seja uma das partes mais complexas dentre as profissoes, evidencia a necessidade de
dispormo-nos de referenciais que nos auxilie no interpretar o que acontece em aula. E define a
pratica pedagogica por trés pilares especificos, independente de qual seja o nivel em que o
professor atua, sendo: o planejamento, a metodologia e a avaliagio do processo de
aprendizagem (ZABALA, 1998). Contudo, é possivel afirmar que a efetividade da pratica
pedagdgica é pautada na relacao entre o pedagdgico e o didatico. E é a partir da relacéo existente
entre a teoria e a pratica que resulta na compreensdo do professor sobre os objetivos e
necessidades dos alunos no contexto em que estdo inseridos. Na Educacéo Fisica Betti (2005)
destaca a importancia em debrucar sobre a pratica pedagdgica, para que a compreensdo do
professor esteja alinhada com os conteldos tedricos e praticos.

Para Betti (2005, p. 188) o “saber conceitual com o saber pratico, exige que nos
debrucemos sobre a pratica pedagdgica como objeto ou como campo de pesquisa”, buscando
incansavelmente ndo descaracteriza-la como instrumento social de agdo pratica, e que nos
possibilita contemplar a Educagéo Fisica como area de conhecimento cientifico e pedagogico.
Ainda, o autor conclui dizendo que “os conhecimentos das disciplinas cientificas continuardo a
alimentar a reflexdo e praticas pedagogicas” (p. 188). O autor apresenta, portanto, que 0s
debates cientificos que permeiam a préatica pedagdgica, compreendendo a pedagogia como uma
area da ciéncia que pode trazer respostas construidas no campo pedagogico da Educacdo Fisica,

possam alcancar também outros espagos sociais, para além dos muros da escola.

Na escola, a Educagdo Fisica seleciona e problematiza temas da cultura corporal do
movimento tendo em vista sua intencionalidade pedagdgica (que decorre da escolha
por determinados valores), aqui delimitada pela intencdo de propiciar aos alunos a
apropriacdo critica da cultura corporal do movimento (BETTI, 2005, p. 188).
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A intencionalidade do processo pedagdgico pode ser sinalizada e reconhecida partindo

de quatro elementos da didatica, e estar diretamente presente na pratica pedagdgica do

professor, sendo: (a) Por que ensinar, (b) Para quem ensinar, (c) O que ensinar (d) Como

ensinar, e racionalizada a partir de por que e como avaliar (RANGEL et al., 2010). Em sintese,

no quadro 01, apresentamos os elementos didaticos indicados como necessarios a

intencionalidade docente, direcionando-se a procedimentos conceituais e atitudinais pertinentes

a pratica pedagogica.

Quadro 01. Sintese dos elementos didaticos capazes de sinalizar a intencionalidade da prética pedagogica.

POR QUE
ENSINAR

Define-se por ser os objetivos da aula. Ao ensinar o/a professor/a tem o compromisso social
com a formacéao/desenvolvimento integral do aluno. Portanto, os objetivos devem ser claros e
voltados para este, possibilitando ao aluno o contato com a cultura corporal do movimento,
compreendendo o significado de saude integral, qualidade de vida e lazer, diversidade,
cooperacdo e competicdo, ampliando a visdo do aluno sobre o significado de cidadania,
coeducagdo e direitos humanos desenvolvendo autonomia cidadd, sobre seu prdprio
conhecimento quanto atividade fisica;

PARA
QUEM
ENSINAR

O QUE
ENSINAR

COMO
ENSINAR

PORQUE E
COMO
AVALIAR

Destina-se a selecdo e adequacdo dos conteidos a serem tratados, os métodos, e o0 objetivo
devem estar de acordo com as necessidades educativas do publico-alvo. Portanto, é relevante
que ofa professor/a conheca seus alunos, 0 contexto em que inserem-se, bem como, suas
necessidades educativas e limitagdes para que consigam adequar os demais elementos, de
acordo com tais caracteristicas.

Darido (2005) apresenta que, refere-se aos contetdos de ensino selecionados, e organizados
sistematicamente pelo/a professor/a, visando o desenvolvimento integral dos/as alunos/as, com
isso englobamos trés dimensdes: atitudinal, conceitual e procedimental, podendo abranger
ainda: “conceitos, ideias, fatos, processos, principios, [...] habitos de lazer ¢ de convivéncia
social, valores, convicgdes e atitudes” (apud Rangel et al., 2010 p.35);

Relaciona-se a selecdo, adequagdo e aplicagdo dos métodos de ensino, anteriormente
selecionados, direcionando as atividades a partir de uma abordagem clara a fim de atingir os
objetivos definidos a partir dos orientativos nacionais, estaduais e Municipais.

Como os autores citam, por muito tempo a avaliagdo foi vista como “Bicho-de-sete-cabegas”.
No entanto, na proposta abordada, que versa-se sobre a avaliacdo reflexiva, é possivel avaliar,
alunos e professores através da autoavaliagdo. Busca-se entdo com isso analisar o
desenvolvimento de forma global, observando se os objetivos estdo sendo compreendidos e
assimilados pelos alunos, com base nas trés dimensdes do contelido citadas acima. A avaliacdo
fundamenta-se a partir de planejamento prévio, reflexivo, e, sistematizado, pensando em
perguntas como o0 que eu quero que meu aluno saiba ao final desta aula/ciclo? Quais
conceitos/habilidades/principios ele devera conhecer e reconhecer? Para isso é necessario que o
professor se cerque de elementos capazes de fundamentar sua pratica pedagoégica por meio
destes.

Fonte: adaptado de Rangel et al. (2010).

Os elementos didaticos apresentados no quadro 01, estdo intimamente ligados ao

processo de ensino-aprendizagem. O professor/treinador que reconhece o sentido de sua
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aula/treino para a formagéo do aluno/atleta, demonstrando consciéncia do sentido de sua agéo
tedrico-pratica, tem uma atuagdo pratica e pedagdgica bem estruturada, uma vez que “dialoga
com a necessidade do aluno, insiste na aprendizagem do aluno, acompanha o interesse do aluno,
faz questdo de produzir aquele aprendizado, acredita que esse aprendizado sera importante para
o aluno” (FRANCO, 2020, p. 537).

Para Rosseto Junior, Costa e D’angelo (2008) o planejamento além de sistematico,
devera ser uma acdo reflexiva e continua. Planejar € uma atividade reflexiva acerca dos métodos
e acOes possiveis de serem utilizados para o desenvolvimento da aula/disciplina, sendo
necessario para delinear o possivel desenvolvimento da(s) aula(s) no curto, médio e longo
prazo. Sendo assim, fundamental para a consolidacdo da pratica pedag6gica, segundo Libaneo

(1994, p. 221), o planejamento escolar:

E uma tarefa docente que inclui tanto a previsao das atividades didaticas em termos
da sua organizacdo e coordenagdo em face dos objetivos propostos, quanto a sua
revisdo e adequacao no decorrer do processo de ensino. O planejamento é um meio
para se programar as a¢les docentes, mas é também um momento de pesquisa e
reflexdo docente [...].

O planejamento das aulas de Educacéo Fisica assume a funcéo de assegurar a coeréncia,
organizagao e coordenagéo do trabalho docente, evitando a improvisagéo e oportunizando aos
educandos o ensino sistematizado, pautado nas necessidades educativas de cada grupo. Através
do planejamento o professor é capaz de disponibilizar a articulacéo entre tarefas da escola e as
exigéncias do contexto social, facilitando o processo de participacdo democratica.

Ostetto (2000, p. 177) afirma que “o planejamento nao pode ser confundido com uma
ficha preenchida formalmente com uma lista de o que se pretende durante o desenvolvimento
da aula”, mas compreendido e assumido no cotidiano como um processo de reflexao - antes,
durante e ap6s a aula. Ainda de acordo com Ostetto (2000, p. 177), “mais do que ser um papel
preenchido, € atitude e envolve todas as acdes e situacdes do educador no cotidiano do seu
trabalho pedagogico”.

Compreende-se o planejar como uma atitude que visa tracar de forma objetiva, projetar,
programar e elaborar um roteiro para empreender a busca pelo conhecimento, que pretenda
oportunizar aos alunos a troca de experiéncias com seus pares, vivenciando multiplos
significados para as atividades propostas. O planejamento parte do fazer pedagdgico, e, ao
professor, oportuniza a critica sobre o trabalho docente. Possibilita ao professor pensar,

repensar e revisar novos significados para a sua pratica pedagogica. “O planejamento marca a
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intencionalidade do processo educativo, mas ndo pode ficar s6 na intencdo, ou melhor, s6 na
imaginacédo, na concepgao” (OSTETTO, 2000, p. 177).

A partir do planejamento poderemos assegurar a coeréncia da pratica no trabalho
docente, inter-relacionando: os objetivos (para que ensinar), os conteudos (para quem),
contexto e suas especificidades (0 que ensinar), os métodos e técnicas (como ensinar) e,
posterior a esses, a avaliagdo. Segundo Libaneo (1994 p.233) “o planejamento ¢ um guia de
orientagdo, pois nele se estabelecem as diretrizes e os meios de realizagao do trabalho docente™.
Assim, além de fazer parte da sistematizacdo da pratica pedagogica docente, o planejamento
pode ser um facilitador no processo de ensino-aprendizagem.

No processo de ensino o planejamento tem caracteristicas que Ihes sdo préprias, uma
vez que lida com os sujeitos em fase de aprendizagem e de aprimoramento, ou seja, em processo
de formacdo humana e social. O planejar a longo prazo esta comumente presente na a¢do do
professor reflexivo. Como cita Leal (2005, p. 4), “no planejamento, ao elaborar o projeto de
ensino, o professor antevé quais os métodos e as técnicas que podera desenvolver com seu aluno
em sala de aula na perspectiva de promover a aprendizagem”. Nessa perspectiva, ¢ juntamente
com os alunos que o docente ira avaliar quais sdo 0s métodos e ferramentas mais adequados
aos diferentes conhecimentos, o que caracteriza o perfil do grupo. Nesse processo participativo
é possivel que o professor esclareca suas possibilidades didaticas e o que ele espera do aluno
como sujeito, bem como suas possibilidades, capacidade para aprender e sua individualidade.

Sendo o planejamento uma préatica reflexiva, constitui-se a partir de atividades
organizadas de forma consciente. Por meio do planejamento o professor podera ter uma visao
ampliada de suas propostas. Libaneo (1990) sugere que se o professor ndo pensar de forma
reflexiva no direcionamento que ele dara ao seu trabalho, este trabalho estara sujeito a um fazer
deliberado “entregue a outros” (p. 221).

Partindo do conceito de planejamento como elemento constituinte da pratica
pedagdgica, precisa estar em constante reflexao, pois quaisquer acontecimentos poderdo mudar
0s rumos pré-estabelecidos. A atitude reflexiva facilita a compreensdo de outrem quanto as
tematicas apresentadas, e é por meio da auto reflexdo critica que sera possivel explicar a pratica
pedagdgica. Conforme defende Freire (1996, p. 43), “[...] a pratica docente critica, implicante
do pensar certo, envolve 0 movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
saber”. A pratica reflexiva critica possui como finalidade o saber fazer, ou seja, o professor
capaz de articular os conhecimentos de forma consciente e eficaz sobre o que sabe/deseja fazer,

em busca de um objetivo.
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Percebemos com isso que o saber do professor pode ser definido por meio do que ele é
capaz de explicar. A racionalidade argumentativa é fundamento estruturante de uma préatica
reflexiva critica do professor, e este é capaz de apresentar sentido para esclarecer seu discurso
e suas acOes. Assim, ndo se trata de uma exigéncia normativa, mas de ressaltar a racionalidade,
intencionalidade e a compreensdo de saber dos proprios professores (TARDIF, 2002).

Em estudo realizado por Dezotti (2020), que buscou elucidar se os professores de
educacdo fisica das escolas da rede publica municipal de um municipio do interior de Sdo Paulo
planejavam suas aulas e como isso acontecia, concluiu-se que “os professores tém
conhecimento acerca do planejamento pedagdgico e sua elaboracéo, embora ndo trabalhem nele
de modo frequente e nem utilizem quaisquer documentos para fundamenté-lo” (DEZOTTI,
2020, p.77). Nesse sentido, surge um alerta acerca do fazer deliberado, onde estariam as bases
teoricas utilizadas por esses docentes para compreender a sua pratica pedagogica? Luguetti et
al. (2015) aponta situacdo critica nas unidades de ensino do municipio de Santos-SP,
evidenciando que metade dos professores/treinadores de escolas privadas e estaduais ndo
seguem fundamentacéo teorica alguma.

O planejamento do processo de ensino/da aula é um dos elementos nos quais é possivel
identificar a intencionalidade pedagdgica docente. O professor/treinador passa a ser
socialmente responsavel por um planejamento coerente, capaz de atribuir significados reais,
que viabilize a escolha dos melhores caminhos para a boa aprendizagem dos alunos. No entanto,
para que os elementos estruturantes da pratica pedagogica sejam percebidos como intencionais,
0 docente deve estar em constante atualizacdo (CHAKUR, 2000; MOLINA NETO, 2001;
TRUDEL,; GILBERT, 2006; TOKUYOCHI et al., 2008; MARCON et al., 2010; BAHIA et al.,
2018).

A constituicdo da pratica pedagOgica necessita fundamentalmente que a
intencionalidade pedagdgica seja explicita, e o planejamento é um dos elementos capazes de
exercitar esse fundamento. Busca-se com isso que professores/treinadores possam desenvolver
postura critica, reflexiva e autbnoma, possibilitando a reflexdo da/na acdo docente, bem como
do papel da instituicio educativa no processo (ROSSETO JUNIOR et al., 2008). Em sintese, 0
principio basico para o delineamento de um planejamento é ter clareza com relacdo aos
objetivos do trabalho pedagdgico que se pretende desenvolver (ROSSETO JUNIOR; COSTA;
D’ANGELO, 2008).

Ja a metodologia de ensino diz respeito as técnicas, aos recursos e procedimentos

utilizados pelo professor de forma inteligente e racional, para facilitar a aprendizagem dos
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alunos, ou seja, promover a mudanca de comportamentos desejaveis e duradouros. Conforme
Darido e Rangel (2005, p. 74), a “metodologia ndo ¢ apenas um conjunto de meios utilizados
pelo professor para alcancar determinado objetivo, mas também o estudo do proprio meio em
que o ensino estara imerso”. Ao definir a metodologia a ser utilizada, o professor estara munido
de informacdes que irdo auxiliar no processo de aplicacdo desse método, como o contexto
social, os aspectos culturais e necessidades educativas do publico-alvo.

Ao abordar a tematica metodologia, nos referimos ao ato ou estilo de desenvolver suas
aulas/treinos dispostos pelo professor/treinador, a fim de transmitir, orientar ou promover novos
conhecimentos. Veiga (2006) pensa a metodologia como algo a ser definido pela pratica
pedagogica, pois essa vincula-se aos componentes operacionais que apontam para o ideario
pedagdgico. Conclui apontando que a metodologia tem caréater instrumental, e cabe ao professor
apropriar-se desta para intermediar as relac6es estabelecidas entre professor x aluno x aluno,
sendo essa um meio para possibilitar as interacoes, e ndo o fim.

De acordo com Rodrigues (2014), estudando professores de basquete, foi possivel
perceber que a metodologia como elemento constituinte da pratica pedagogica, concretiza-se
por meio dos saberes docentes construidos a partir do acimulo de conhecimentos adquiridos ao
longo da vida. Percebe-se em seu estudo que inimeros fatores sdo capazes de influenciar na
metodologia de ensino do esporte, sendo alguns deles: graduacéo, formacéo continuada, contato

com outros treinadores, contato inicial com a modalidade.

Vale, ainda, reafirmar aqui que os saberes docentes sdo temporais, plurais,
heterogéneos, personalizados, situados, relacionais e interativos. Em outras palavras,
trata-se de um conjunto de saberes adquiridos ao longo do tempo, ao longo de uma
histéria de vida pessoal e profissional, os quais sdo obtidos por meio de diversas
fontes, tais como a familia, a escola, a universidade e o contexto de trabalho; trata-se
de saberes profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais, 0s quais nédo
obedecem a critérios de coeréncia tedrica, e sim de coeréncia pragmatica; trata-se de
saberes que carregam as marcas da pessoa do professor e das caracteristicas de seu
trabalho, sdo saberes subjetivamente incorporados e estdo a servico do trabalho; por
fim, trata-se de saberes relacionais e interativos, pois também carregam as marcas do
objeto de trabalho dos professores, sdo saberes produzidos, mobilizados e
transformados pelos dilemas e tensfes vivenciados na relagdo com os alunos em sala
de aula. (RODRIGUES, 2014, p. 88).

A metodologia de ensino é elemento moldavel, pois adequa-se a diferentes contextos,
publicos, momentos e necessidades educativas. E a partir da metodologia que conseguimos
direcionar os conhecimentos técnicos, taticos, motrizes, teoricos etc. Com isso, a pratica
pedagdgica do professor/treinador pode ser diferente, considerando os contextos e momentos.

Lembrando que cada contexto (clube/escola, aula de educacgéo fisica ou esporte no contraturno,
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iniciacdo, participacédo, e/ou alto rendimento) tem suas particularidades e necessidades, logo, a
pratica pedagdgica moldar-se-4 metodologicamente a este.

No caso dos professores de Educacéo Fisica escolar, o desafio é promover a pratica
pedagdgica direcionada ao conhecimento da modalidade, oferecendo aos alunos
oportunidades de vivéncia e de apropriacdo de conceitos e atitudes, no intuito de
favorecer a insercdo social do individuo, na medida em que conhecer o esporte
significa poder vivenciar mais plenamente a vida social, por meio da adocdo de um
estilo ativo, da pratica esportiva no tempo disponivel de lazer, da apreciacdo e critica
ao espetaculo esportivo, entre outras possibilidades de usufruir o esporte. No caso dos
treinadores, o0s objetivos da pratica pedagdgica estdo direcionados,
predominantemente, para a melhoria da performance, para a formacdo de atletas
competentes, capazes de representar equipes em competicBes esportivas.
(RODRIGUES, 2014, p. 89).

As adequacdes podem ser facilitadas quando o professor/treinador opta por atitudes
reflexivas no desenvolvimento de sua pratica pedagogica. Supfe que possa aproximar de
maneira mais efetiva as reais necessidades educativas dos alunos. Para Rangel et al. (2005) a
adogdo da pratica reflexiva como postura profissional e metodoldgica sugere constantes
reflexdes sobre a acdo, contexto e participantes, permeado pela responsabilidade social na qual
a profissdo esta imersa. Nesse caso, a metodologia selecionada por meio da prética reflexiva
pode ser elemento de relevancia singular no direcionamento positivo das a¢6es pedagogicas.

A partir do didlogo com autores da Educacdo e Educacdo Fisica, a pratica pedagdgica

toda acdo consciente, intencional, [...] pensada, planejada e organizada previamente
pelo professor, para otimizar o processo de ensino-vivéncia e aprendizagem da prética
esportiva e que, concomitantemente, tenha como objetivo a melhoria do ambiente
esportivo para propésitos educacionais/formativos (FERREIRA, 2009 p. 74)

De forma geral, compreendemos a pratica pedagogica como a¢do pensada de forma
critica e reflexiva que se delimita por meio da intencionalidade docente, visando uma préatica
que objetiva potencializar as possibilidades educacionais (ZABALA, 1998; FERNANDES,
1999; FRANCO, 2016). Partindo da concepcéo de pratica pedagdgica apresentada nesse estudo,
e sinalizando para a pratica reflexiva como fundamental para a sistematiza¢do, conscientizacao
e racionalizacdo dessa prética, a avaliagcdo constituir-se-4 com vista a avaliar, ndo somente o
aluno, mas também o professor, a fim de verificar se a selecdo e adequacdo dos métodos foi
eficiente aos objetivos pensados ao planejar.

Em estudo realizado por Silva (2009) com 14 (quatorze) professores que atendiam o

ensino fundamental na rede publica municipal do municipio de Campinas-SP, buscou-se saber
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como os professores compreendiam a avaliacdo nas aulas de Educacdo Fisica. Mesmo
afirmando que dispunham de conhecimentos sobre métodos e procedimentos avaliativos, todos
tiveram dificuldades em definir a avaliacdo. Quando responderam, esses discorreram sobre qual
tipo de avaliacdao utilizavam (“avaliagdo continua”, “mensuragdo”, “avaliagdo diagnodstica”,
“avaliagdo informal”, “autoavaliagdo”, “avaliagdo somativa”), sem conseguir responder a
pergunta principal.

Conhecer e reconhecer os métodos avaliativos propostos durante as aulas é fator
determinante na definicdo de uma pratica pedagogica coesa com o desenvolvimento do aluno.
Nas aulas de educacéo fisica a avaliagcdo poderé constituir-se por meio de a¢des continuadas,
que visem priorizar o processo de aquisicdo de conhecimentos e desenvolver habilidades. O
processo avaliativo e suas etapas devera ser claro para o aluno e professor. Para Dias (2004,
p.7), “o ato de avaliar ndo significa definir uma nota ou conceito aos alunos, reprovar ou
aprovar, classificar como apto ou nao apto”, mas antes de tudo implica em um processo de
acompanhamento continuo que ird ocorrer durante todo o processo de aprendizagem.

A avaliacdo deve ser assumida como elemento constituinte do PPP da escola (do projeto
de ensino a ser realizado), cabendo ao professor analisar todos os fatores envolvidos no
processo de aprendizagem individual e coletivo. A avaliacdo se estrutura a partir de um
conjunto de dados e agbes que visam possibilitar a identificacdo de mudancas (avancos,
retrocessos, estagnagdo), bem como novas formas de compreender e agir (problematizar) no
processo de ensino (DARIDO, 2012; DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2013).

Hoffmann (2012, p. 13) aponta que a avaliacdo pode ser compreendida e estruturada a
partir de “um conjunto de procedimentos didaticos que se estendem por um longo periodo,
podendo acontecer em Varios espacos escolares, de carater processual e visando, sempre, a
melhoria do objeto avaliado”. Além de servir como instrumento para os alunos, a avalia¢do traz
aos docentes significativo direcionamento para as reflexfes sobre a pratica docente, que
propicia ao professor uma via de mao dupla, onde professor e aluno podem ser contemplados
na tomada de consciéncia e possibilitar a identificacdo de prioridades educativas, a fim de
promover mudancgas na aprendizagem dos estudantes bem como do contexto institucional
(DARIDO, 2012; DARIDO; SOUZA JUNIOR, 2013).

Compreendemos que a pratica pedagogica, além de ser uma acdo propositiva, €
constituida pelo entrelacamento de praticas sociais e didatico-metodologicas para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, e essas sao prospectadas a fim de

atender determinado grupo, escola e/ou comunidade. Nesse sentido, as préaticas pedagdgicas,
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bem como sua representatividade, provém de pactos sociais, adesdo, negociagcdo ou por

imposi¢do. Desse modo, Franco (2016, p.541) ainda afirma que “as praticas pedagogicas se

constituem por um conjunto complexo e multifatorial”, pois além das praticas docentes, envolve

todo o contexto em que se insere.

De forma geral, compreendemos a préatica pedagdgica (Quadro 02) como a¢do pensada

de forma critica e reflexiva, que se delimita por meio da intencionalidade docente, visando na
pratica potencializar as possibilidades educacionais (BRACHT, 1999; FERNANDES, 1999;
FRANCO, 2016).

Quadro 02. Definicbes de pratica pedagogica

AUTORES
ANO

ILMA
PASSOS A.
VEIGA (1989)

MAURO
BETTI (1996)

ANTONI
ZABALA
(1998)

VALTER
BRACHT
(1999)

GIMENO
SACRISTAN
(1999)

CLEONI
FERNANDES
(1999)

MAURO
BETTI (2005)

OBRA

A pratica pedagdgica do
professor de didatica

Por uma teoria da pratica

A pratica educativa: como
ensinar

Educagdo fisica e ciéncia
cenas de um casamento
(in)feliz

Poderes instaveis em
educacdo

A procura da senha da vida
de senha a aula dialdgica

Educacéo Fisica como pratica
cientifica e pratica
pedagdgica: Reflexbes a luz
da filosofia e da ciéncia

O QUE E A PRATICA PEDAGOGICA?

- Pratica social orientada por objetivos, finalidades,
conhecimentos e inserida no contexto da préatica social.

- E uma dimens&o da pratica social.

- Uma prética social orientada por objetivos, finalidades e
conhecimentos, e inserida no contexto da pratica social. A
pratica pedagdgica é uma dimenséo da pratica social que
pressupOe a relacdo teoria-pratica, e é essencialmente
nosso dever, como educadores, a busca de condi¢des
necessarias a sua realizacéo. (p.16)

E uma prética social de Intervengéo (p.73-127)

Pode ser entendida a partir da analise que leve em conta as
intencOes, as previsdes, as expectativas e a avaliacdo dos
resultados. (p.17)

A intencdo pedagdgica com que trata o conteido

Acéo do professor no espaco da sala de aula. (p.76) -
Apresenta como Prética Educativa -

Préatica Intencional de ensino e aprendizagem néo reduzida
a didaticas ou as metodologias. (p.159)

- Possibilidade de mediacdo entre ‘matriz cientifica’ e
‘matriz pedagogica’, que se apresentam no debate sobre a
identidade epistemoldgica da educagdo fisica entre ‘teoria’
e ‘pratica’ entre o ‘fazer corporal’ e o saber ‘o que se faz’.
(p.183)

-“Dinamica comunicativa repleta de intencionalidades e
valores”. (p.188)
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HENRIQUE

Pedagogia do Esporte:

B. Identificago, discussao e
FERREIRA  aplicagdo de procedimentos  “toda agdo consciente, intencional, [...] pensada, planejada
(2009) pedagdgicos no processo de e organizada previamente pelo professor, para otimizar o
ensino-vivéncia e processo de ensino-vivéncia e aprendizagem [...]” (p. 74)
aprendizagem da Modalidade
de basquetebol
M2 AMALIA - Planejamento, organizacdo e dindmica nos processos de
FRANCO aprendizagem;
(2016) - Acdo Docente intencional;
- Acdo consciente e participativa;
Pratica Pedagbgica e - Aquelas que se organizam para concretizar determinadas
Docéncia, um olhar a partir expectativas educacionais;
da epistemologia do conceito - Sdo praticas carregadas de intencionalidades;
estabelecimento de uma intencionalidade, que dirige
sentido a acdo, solicitando uma intervencao planejada e
cientifica sobre o objeto, com vistas a transformacao da
realidade social.
LEILAPIO A prética pedagdgica é atividade mediadora das esferas
MORORO S x cotidianas e ndo cotidianas da formacéao do individuo), a
A influéncia da formacéo A - - -
(2017) consciéncia e a autonomia (a pratica pedagdgica, na

continuada na pratica

condicédo de atividade mediadora, precisa ser intencional e
docente

ativa), o significado e o sentido (a acdo pedagdgica precisa
ser dirigida por suas finalidades conscientes). (p. 38)

Fonte: Autora (2022)

Portanto, a pratica pedagogica é o fazer intencional que se organiza em busca de suprir
determinadas expectativas ou caréncias educacionais requisitadas por determinado grupo ou
sociedade. Por conseguinte, ao considerar sua essencialidade dialética proveniente da natureza
social, percebemos que a dindmica da pratica pedagdgica € mutavel e ndo linear, assim como a
aprendizagem e o processo educativo. Buscar compreender a préatica pedagdgica, transcende a
rasa compreensdo dos fazeres didaticos, uma vez que estd vincula-se “as circunstancias da
formacdo; os espacos-tempos escolares; as op¢bes de organizacdo do trabalho docente; as
parcerias e expectativas docente” (FRANCO, 2020, p. 537).

Logo, a pratica pedagogica esta diretamente relacionada a ciéncia, e, de acordo com
Tardif (2002), os saberes pedagdgicos podem ser entendidos como a “epistemologia da
pratica profissional, como o estudo do conjunto de saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”
(TARDIF, 2002, p. 255). A “[...] pratica pedagdgica docente esta profundamente relacionada
aos aspectos multidimensionais, [...] ligada as subjetividades e a construcdo histérica dos

sujeitos individuais e coletivos” (FRANCO, 2016, p.540).
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A prética pedagdgica é diretamente associada a pratica docente intencional (BETTI,
1996, 2005; BRACHT, 1999; FERNANDES, 1999; FERREIRA, 2009; FRANCO, 2016;
MORORO, 2017; SACRISTAN,1999; VEIGA,1989; ZABALA, 1998), sistematizada por meio
de um referencial tedrico balizado por objetivos claros, a fim de promover o desenvolvimento
do aluno em seus multiplos aspectos (sociais, culturais, psicomotor e plural). As praticas
pedagogicas sdo entdo produto individual, que objetiva em suas multiplas faces o bem coletivo,
e é nessa perspectiva que as praticas pedagdgicas devem ser percebidas, analisadas e
compreendidas em sua totalidade.

No entanto, sendo algo singular e individual (FRANCO, 2016), cada préatica pedagogica
pode ser analisada individualmente, pois os caminhos tragados para a formagdo profissional
docente séo individuais e ndo lineares. A pratica pedagdgica do professor para Zabala (1998)
estd relacionada aos conhecimentos e experiéncias adquiridas ao longo da vida por este
profissional. Logo, estando ligada a diferentes contextos, momentos e situagdes de

aprendizagem.

2.2 Aprendizagem ao longo da vida: desenvolvimento profissional do Professor/ treinador

As experiéncias sociais, afetivas e esportivas, nesse caso do profissional de Educacgéo
Fisica, construida durante sua trajetoria académica, em contextos formais e informais de
aprendizagem (TRUDEL et al., 2013), influenciam de forma direta o perfil deste profissional,
definindo sua percepcao, acdes e compreensdo da pratica pedagogica (CHARLOT, 2000, 2001;
DUBET, 1996; FRANCO, 2001, 2016; ILLERIS, 2013; MICHELOTTI; SOUZA, 2008;
PIMENTA, 2001; TARDIF, 1991, 2000, 2002). De forma tao significativa, que irdo influenciar
introspectivamente no curriculo académico sobre o que convém em relagdo aos conhecimentos
didaticos, metodologicos e pedagdgicos para aguele momento, prospectando sua visdo para o
futuro profissional que objetiva ser.

As experiéncias sociais e os multiplos aspectos que refletem no desenvolvimento
profissional docente, conforme Tardif (1991, 2002), podem ser direcionadas as experiéncias
vivenciadas antes da formacé&o inicial docente. Ocorrendo também durante o periodo em que
realizam o curso de Educacéo Fisica, compreendendo o que tém e o que foi desenvolvido em
cada fase da construcdo do seu fazer pedagogico. Portanto, capazes de sobrepor aos saberes
curriculares e disciplinares. Conforme estudos de Pimenta (2001) e Tardif (2002), muitos

alunos passam pela Educacdo Superior sem mudar suas concepgdes anteriores ao ingresso no
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curso, valorizando mais as experiéncias adquiridas em certa fase de seu desenvolvimento social,
afetivo e esportivo. Por conseguinte, sendo determinante para o desenvolvimento profissional
docente e na sua pratica pedagogica, logo, influenciara diretamente em como esse profissional
percebe sua pratica.

O processo educativo e de aprendizagem se entrelagam. Portanto, compreender a
aprendizagem implica em buscar compreender o processo educativo. Para ambos, Ciampolini
et al. (2020, p. 4) afirma que “aprender implica fundamentalmente na compreensao de que o
desenvolvimento humano nunca € um produto acabado [Learning fundamentally implies an
understanding that human development is never a finished product]”, ou seja, o processo de
aprendizagem ¢é inerente ao desenvolvimento humano - uma constante construgao.

Para Libaneo (2011) ndo é possivel escaparmos da educacdo ou deixar de aprender, pois
esta ocorre em casa, na igreja, na escola, nas relagcoes interpessoais, clubes, campanhas, revistas,
quadrinhos, programas televisivos, ou seja, esta imbricado nas relagbes humanas. Nessa
perspectiva, Zabala (1998) propde compreendermos o individuo como um todo (experiéncias

sociais, familiares e afetivas), dotado de biografia particular.

A aprendizagem humana é a combinagéo de processos ao longo da vida, pelos quais
a pessoa inteira -corpo (genético, fisico e biol6gico) e mente (conhecimento,
habilidades, atitudes, valores, emoc6es, crencas e sentidos) — experiéncia as situaces
sociais, cujo contetido percebido é transformado no sentido cognitivo, emotivo ou
prético (ou por qualquer combinacdo) e integrado & biografia individual da pessoa,
resultando em uma pessoa continuamente em mudanga (ou mais experienciada)

(JARVIS, 2013, p.35-36).
A construcdo biografica como elemento pertencente a aprendizagem é definida por
Alheit (2013) como “costura” entre diferentes vias e formas de aprendizagens, onde a
aprendizagem ndo ocorre sistematicamente em momentos definidos durante a vida, mas ocorre
sinergicamente por meio do entrelacamento de diferentes formas de aprendizagem em todo
"ambito da vida”. Portanto, a analise desse processo ocorre por meio dos ambientes e situacoes
de aprendizagens possibilitados em cada contexto. O acimulo de conhecimentos e experiéncias
ao longo da vida, Alheit (2013, p. 141) tem como base a "teoria do capital humano”. A teoria
constroi sua base sobre o tempo desprendido para a construcéo de seu capital (conhecimento),
e pressupde que este vincula-se ao tempo de escolarizacdo plena, porém néo se limita a este.
Propde, entdo, a “mudanca de paradigma” (ALHEIT, 2013, p.142) na organizacao da
aprendizagem, e volta a orientacdo para as estratégias didaticas que compdem a aprendizagem

no curriculo formal, ndo formal e informal.
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Na literatura internacional encontramos indmeros estudos que buscam compreender 0
processo de aprendizagem ao longo da vida em diversos ambitos da atuagcdo humana
(CUSHION; ARMOUR; JONES, 2003; JIMENEZ; LORENZO; GOMEZ, 2009; JONES,
2006; NELSON; CUSHION; POTRAC, 2006; WRIGHT; TRUDEL; CULVER, 2007). No
Brasil, alguns estudos tém servido como base para producéo de pesquisas (GALATTI et al.,
2018; MILISTETD, 2015; RODRIGUES, 2014; RODRIGUES; PAES, 2016; ROSADO;
MESQUITA, 2007; NICOLAU, 2019; SOBRINHO, 2018; TOZETTO; GALATTI,
MILISTETD, 2018) em Educacéo Fisica e/ou esporte. Os autores corroboram com o argumento
que os professores/treinadores aprendem a profissdo por meio do acimulo de conhecimentos
proveniente de vérias fontes de aprendizagem, seja em contextos definidos como formal, ndo
formal ou informal. A pratica pedagdgica do profissional de Educacéo Fisica, por exemplo, tem
uma forte relacdo com as suas experiéncias sociais, culturais, esportivas e afetivas. Como
apresenta Franco (2016, p.536), “¢ algo que ndo pertence por inteiro aos professores, uma vez
que ha tragos culturais compartilhados”. Por este, em algumas situagdes, a percep¢ao da pratica
pedagdgica pode divergir, seja de acordo com o sentido que o profissional atribui a essa préatica
ou de acordo com 0s sujeitos que participaram deste processo.

Precisamos compreender como esse professor aprendeu a ser professor, ou seja, é
necessario que consigamos compreender os processos fundamentais da aprendizagem. Para
dialogarmos sobre a aprendizagem de professores, nos apoiaremos nas definicfes de
aprendizagem ao longo da vida apresentadas por Jarvis (2006, 2013), e dos processos basicos
e dimensdes da aprendizagem humana (ILLERIS, 2013). A formacdo do professor é elemento
determinante na definicdo da sua pratica pedagdgica. Deve-se considerar que esse processo ndo
segue caminhos lineares para a sua construcao, e dependem da interacdo do individuo com as
suas experiéncias adquiridas ao longo da vida.

Jarvis (2013) aponta que a aprendizagem humana acontece ao longo da vida, cujos
conhecimentos sdo percebidos, transformados e integrados a biografia individual. A
compreensdo da aprendizagem ao longo da vida nos permite ampliar as experiéncias
determinantes para o desenvolvimento da pratica pedagogica, pois as relagdes estabelecidas e
seus significados serdo incorporadas e materializadas ao longo do desenvolvimento
profissional.

Os processos e dimensdes da aprendizagem foram desenhados por llleris (2013),
buscando uma compreensdo abrangente sobre a aprendizagem humana. O autor aponta a

necessidade de compreender que toda a aprendizagem € definida por dois processos, sendo eles:
33



“processo externo de interacdo entre individuos e seu ambiente social, [...] e 0 processo
psicolégico interno de elaboracdo e aquisicdo” (ILLERIS, 2013, p.17). Os dois processos sao
apresentados como complexos e diferentes, podendo ser estudados isoladamente. No entanto,
conclui dizendo que para que haja qualquer forma de aprendizagem, os dois processos devem
estar em sincronia.

Forma-se entdo uma triade, envolvendo as dimensGes da aprendizagem com vista ao
desenvolvimento de competéncias: (a) dimensdo do conteudo, que se relaciona aos
conhecimentos e habilidades adquiridos, permeados de significados, que oportunizam o
desenvolvimento da capacidade para a formacao do cidadao que versara em sociedade, lidando
com diversos desafios da vida pratica; (b) dimensdo do incentivo, que “compreende elementos
como sentimentos, emocdes, motivacao e voli¢do. Sua fun¢do [...] “é garantir o equilibrio
mental continuo do individuo” (ILLERIS, 2013, p.18). Essa dimensao busca primordialmente
oportunizar simultaneamente o desenvolvimento da sensibilidade pessoal; (c) dimensdo da
interacdo, serve para direcionar as interacGes construidas em sociedades de aprendizagens, ou
seja, agdes, comunicagdes, cooperacao com os pares. Segundo Illeris (2013, p.19) “ela serve
como integracdo pessoal em comunidades e na sociedade e, assim, também constroi a
sociabilidade do individuo”. Propde-se, entdo, que a interacdo faca parte de acGes cotidianas
que envolvem o difusor do conhecimento (nesse caso o professor/treinador) e o aprendiz (aluno
em seus diferentes niveis), podendo abordar um dos elementos constituintes da pratica
pedagdgica.

A dimensédo da interacdo consegue abranger areas que desempenham a comunicacao
entre os participantes do processo. A comunicacao interpessoal e a constante autorreflexao
sobre peculiaridades, tendem a facilitar a construcdo da pratica pedagdgica no processo de
aprendizagem. Essa triade nos mostra que a aprendizagem compreendida num processo de
assimilacdo de aprendizagens, alarga-se para o desenvolvimento de funcionalidades, que
também poderdo ser compreendidas como competéncias. As competéncias serdo necessarias
para moldar o exercicio da pratica docente, pressupondo o desenvolvimento pessoal e
profissional como uma agéo coletiva construida por inUmeros atores.

Rufino (2017) sinaliza que devemos superar a ideia de que aprendizagem se da
exclusivamente nas universidades e/ou instituicbes formais. Para o0 mesmo autor a
aprendizagem € vivenciada e desenvolvida em todas as fases do desenvolvimento humano,
construindo suas concepg0es a partir das aproximacoes criadas durante o processo, moldando

sua percepcdo profissional para desenvolver sua pratica pedagdgica. Jarvis (2013) afirma que a
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aprendizagem é existencial e experiencial, e essa acontece desde o Utero materno até o ultimo
segundo de vida. A forma com que o individuo interage e participa do processo de
aprendizagem, e como este se comporta durante o0 mesmo, desempenha papel significativo, uma
vez que a personalidade esta diretamente ligada a forma como respondemos cognitiva e
comportamentalmente (JARVIS, 2006, 2009).

Os contextos e situagdes de aprendizagem as quais professores participaram foi
investigado por Trudel, Culver e Werthner (2013). Os autores classificam as aprendizagens em
3 instancias, sendo elas: (a) situacdo mediada: onde existe um ator detentor do conhecimento e
este responsabilizar-se-& pela transferéncia desses, e por toda a organizacdo didatico-
metodoldgica que cerca esse processo (ex. cursos formais com certificagdo); (b) situacdo ndo
mediada, ou seja, aquela ‘aprendizagem ndo estruturada, que pode ocorrer de forma
inconsciente, por meio da experiéncia adquirida ou pela socializagdo com outros atores, no
préprio ambiente’ (MILISTETD et al., 2015); e (c) situacdo interna, liga-nos a prética reflexiva
sistematizada e a autocritica, ndo desenvolvendo a aquisicdo de novos conhecimentos,
entretanto é capaz de promover a reorganizacdo interna das informacdes adquiridas ao longo
da vida (TRUDEL; CULVER; WERTHNER, 2013).

Trudel et al. (2013) define os contextos de aprendizagem em 3 (trés) possibilidades,
sendo: (1) contexto formal de aprendizagem — onde o ambiente € estruturado ao objetivo de
desenvolver o processo de aprendizagem, sendo organizado e propicio para essa finalidade,
geralmente instituicdes de ensino, como: escolas, universidades, centros de aperfeicoamento,
etc.; (2) contexto ndo-formal de aprendizagem — definido por desenvolver-se em ambientes
diversos no qual o processo de aprendizagem é pré-determinado e se desenvolve de forma
mediada (cursos de curta duracao, oficinas, seminarios); (3) contexto informal de aprendizagem
— 0 ambiente também apresenta-se como variado no qual o processo de aprendizagem nédo é
organizado, e ndo existe a presenca do mediador, sendo ndo mediado, e ndo objetiva a
aprendizagem como finalidade (experiéncias anteriores, interagdes sociais, observacgéo da acéo,
etc.). Em sintese, Milistetd et al. (2015, p.41) pontua que o “contexto refere-se ao cenario onde
ocorre 0 processo de aprendizagem, a situacdo é a percepgdo do individuo sobre a prépria
aprendizagem neste cenario”.

Ser capaz de reconhecer e descrever episodios da vida e da propria identidade
profissional pode proporcionar reflexdes importantes para a delimitacdo da pratica pedagdgica,
desde o processo de aprender, ao processo de ensinar até tornar-se professor (CALLARY;

WERTHNER; TRUDEL, 2012), influenciado diretamente na percepcdo desta pratica. A
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proposta das metaforas de aprendizagem apresentadas por Sfard (1998), nos mostra que 0s
professores aprendem a ensinar por meio de dois possiveis processos - aquisicdo e/ou
participacao.

A aprendizagem na aquisicdo caracteriza-se atraves das situacdes de transferéncia
direta, ou seja, entre o detentor do conhecimento (professor) para o aprendiz (aluno), com
contetudos que abordem o que os individuos “devem saber” e “devem fazer”. Ja a aprendizagem
na participacdo é proveniente da soma de situacdes em que ha socializacdo entre os pares que
compartilham seus préprios interesses (professor x professor), caracterizando a aprendizagem
como uma atividade de proporgdes sociais (SFARD, 1998; TRUDEL; GILBERT, 2006). O
conceito de aprendizagem ao longo da vida, desenvolvido e sintetizado por Jarvis (2006, 2008),
apresenta o desenvolvimento profissional como um processo no qual o individuo, por meio de
suas experiéncias, torna-se um individuo social, inserindo-se em sociedade e convivendo com
uma diversidade plural de individuos. Jarvis (2013) buscou ampliar a forma de analisar e
compreender as aprendizagens, criando uma teoria mais abrangente e multidisciplinar.

Milistetd (2015) destaca a relevancia de conhecer e compreender a forma com que 0s
treinadores aprendem a exercer a profissdo. Para isso, é necessario conhecer as diferentes
situacBes, contextos e cenarios de aprendizagem que possibilitam o desenvolvimento das
capacidades dos professores de Educacdo Fisica para oportunizar a pratica do atletismo no
contexto escolar. Especialmente, se considerar os poucos estudos que se debrugam sobre o tema
desenvolvimento profissional dos professores de educacdo fisica (FOLLE et al., 2009; FOLLE;
NASCIMENTO, 2010; KRUG, 2010), e os que investigam a relacdo entre aprendizagem
profissional e pratica pedagdgica (FARIAS, 2000).

2.3 A pratica pedagodgica e aprendizagem ao longo da vida: conseguimos explicar como se

aprende a ministrar aulas/treinos?

Quando a pratica pedagogica é realizada de forma sistematizada e reflexiva, aproxima-
se das necessidades sociais e tem como marco a realizagdo de intencionalidades. O proprio
sentido configurar-se-4 por meio do estabelecimento de uma intencionalidade, ofertando
sentido a acgdo, solicitando uma intervencdo planejada sobre o objeto, prospectando a
transformacéo da realidade social (FRANCO, 2016). Os diferentes episodios e cenarios de
aprendizagem séo fundamentais no que tange a efetividade da pratica pedagdgica de professores

de Educagdo Fisica, pois possibilita que estes profissionais ampliem suas capacidades
36



interventivas por meio da participagdo ativa no processo de construcdo do préprio
conhecimento (MILISTETD et al., 2015).

Rodrigues (2014) nos lembra que um aspecto relevante na semelhanca entre professores
e treinadores relaciona-se a funcdo desenvolvida por esses em seus respectivos ambitos de
atuacdo profissional. E ressalta que em seu entendimento “o trabalho de ambos estd pautado
nos dilemas do processo de ensino e aprendizagem, ou Seja, suas preocupacOes estdo
estreitamente relacionadas ao papel de ensinar algo a alguém” (RODRIGUES, 2014, p. 89).
Nessa perspectiva, ambos os papéis profissionais se incumbem do desafio de tornar o contetdo
a ser ensinado possivel, facilitado e compreensivel aos alunos. Rodrigues (2014) sinaliza que
durante o ato de ensinar professores/treinadores se utilizam dos conhecimentos e experiéncias

acumuladas e construidas ao longo da vida, constituintes de sua biografia pessoal e profissional.

Em contrapartida, no que se refere as especificidades, os objetivos de atuagdo de
professores e treinadores estdo, em certa medida, direcionados para a obtencédo de
resultados distintos. No caso dos professores de Educagdo Fisica escolar, o desafio é
promover a pratica pedagogica direcionada ao conhecimento da modalidade,
oferecendo aos alunos oportunidades de vivéncia e de apropriagdo de conceitos e
atitudes, no intuito de favorecer a insercdo social do individuo, na medida em que
conhecer o esporte significa poder vivenciar mais plenamente a vida social, por meio
da adocéo de um estilo ativo, da pratica esportiva no tempo disponivel de lazer, da
apreciacao e critica ao espetaculo esportivo, entre outras possibilidades de usufruir o
esporte. No caso dos treinadores, os objetivos da pratica pedagodgica estdo
direcionados, predominantemente, para a melhoria da performance, para a formagéao
de atletas competentes, capazes de representar equipes em competicdes esportivas.
(RODRIGUES, 2014 p.89)

A atitude reflexiva que vem sendo citada em diversos momentos neste estudo, designa-
se como situacdes de aprendizagem interna. O professor (nesse caso o ator e aprendiz) busca
compreender em suas acdes, motivos para determinadas escolhas, reestrutura as informacdes
internas, bem como busca identificar novas possibilidades, objetivando a melhoria na pratica
(WERHNER; TRUDEL, 2006). Ao refletirmos sobre os episodios/cenérios/contexto de
aprendizagem, ou seja, como esses professores aprenderam a ser professores, sdo levantadas
diferentes possibilidades de interpretacdo para o0s caminhos de aprendizagem e
desenvolvimento da pratica pedagdgica.

Para Jarvis (2006) o que € aprendido em um episodio de aprendizagem (formalizado ou
ndo formalizado) pode vir a se sobrepor aos conhecimentos e propostas abarcadas em outros
episddios (geralmente informal). No entanto, ndo é possivel criar fielmente uma linha de
desenvolvimento profissional, uma vez que a pratica pedagogica docente € um processo
complexo e amplo, e sua totalidade dirige-se a diferentes possibilidades de ensino-
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aprendizagem-vivéncias ao longo da vida, como a participacdo em diferentes grupos sociais,
conhecimento de novas culturas, processos de desenvolvimento pessoal, até mesmo com que
as interacdes sociais foram possibilitadas. Em complementacdo, Milistetd et al. (2015)
apresenta que os diferentes episédios e cenarios de aprendizagem sdo importantes no sentido
de possibilitar aos professores/treinadores transcender e capacitar-se como sujeitos ativos na
construcdo do proprio conhecimento na tentativa de ampliar a capacidade de intervencao.

A pratica pedagogica nos possibilita compreender o desenvolvimento dos fundamentos
necessarios para o exercicio da pratica profissional docente. Caldeira e Zaidan (2010, p. 21)
enfatizam aspectos que podem influenciar diretamente na pratica pedagdgica docente: “suas
experiéncias, corporeidade, sua formacao, condi¢gdes de trabalho e escolhas profissionais”. A
construcdo da pratica pedagdgica se faz através da compreensdo do desenvolvimento
profissional docente, em dialogo com diversos fatores. Nessa ldgica, compreendendo que a
prética pedagogica é mutével, Franco (2016) conclui dizendo que o desenvolvimento docente
para se transformar em pratica pedagdgica requer reflexdo critica de sua pratica e consciéncia
da sua intencionalidade pedagogica.

Sendo o processo de desenvolvimento pessoal e o desenvolvimento profissional
processos indissociaveis, Milan e Farias (2021, p. 07), em um ensaio teérico desenvolvido com
professores universitarios do curso de Educagdo Fisica, ressaltam a importancia em “perceber
ainda que o professor aprende em diversos momentos de sua vida e que este aprender
caracteriza também o seu desenvolvimento profissional”. Este processo complexo, mituo €
com inumeras variaveis € 0 que ird permear a construcao e aquisicdo de novas aprendizagens
que serdo promovidas a partir das interagdes do professor com o meio ao qual esta inserido.

Franco (2016), ao sinalizar que na pratica pedagodgica as situacGes/momentos de
reflexdo e acdo sdo fundamentais, instaura no professor a concepcdo de individuo
comprometido com seu papel social, e alerta: “A auséncia da reflexdo, o tecnicismo exagerado,
as desconsideracdes aos processos de contradicdo e de didlogo podem resultar em espagos de
engessamento das capacidades de discutir/propor/mediar concepcdes didaticas” (FRANCO,
2016, p. 544).

Behrens (1999) e Libaneo (2011) apontam que através do acimulo de conhecimentos e
experiéncias, praticas teoricas e sociais, 0s professores ‘moldam’ sua ac¢do pedagogica,
concebendo na pratica o que fora conceituado e aceito internamente como ‘bom’ a ser
desenvolvido em sala (ou fora dela), objetivando ndo se tornarem meros reprodutores de

defini¢Bes burocraticas. Bandura (2008) colabora com a literatura partindo da teoria social, na
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qual sugere que os comportamentos e técnicas dominados por alguém sdo resultados
decorrentes da observacao de pessoas prestigiadas por este individuo, referenciadas assim como
um modelo positivo.

A ‘reflexdo’ como elemento constituinte do processo de aprendizagem pode ser
percebida no ultimo nivel de aprendizagem em classificacdo definida por Jarvis (2006). A
aprendizagem ocorre em trés diferentes niveis, sendo eles: ndo aprendizagem - informagdes ou
experiéncias as quais os individuos simplesmente ndo consideram relevantes, reduzindo ou
supondo que a experiéncia seja 6bvia e ndo aprendem; aprendizagem nao reflexiva - aquela que
ocorre superficialmente, pré-consciente, em que os sujeitos absorvem algumas informacdes na
prética, de forma introspectiva, desenvolvendo em alguns momentos habilidades basicas sem
refletir e pela memorizacdo; aprendizagem reflexiva - € considerada aquela que alcanca o nivel
mais profundo de aprendizagem, por contemplacdo, em que o individuo passa por certa
situacdo, reflete sobre ela, com base em conhecimentos previamente desenvolvidos e aceita ou
modifica sua experiéncia (TOZETTO; GALATTI; MILISTETD, 2018).

A prética reflexiva implica numa tomada de decisdo imediata quando somos impostos
a certas situacdes, em simultaneidade com ela ou moldando-se em relacdo a ela. Posteriormente,
encontraremos a aprendizagem experiencial, onde os individuos passam por determinada
situacdo e pensam sobre o episddio, para concordar ou discordar do que experienciaram
(JARVIS, 2006). Em suma, a ‘a¢do’ de aprender ¢ uma necessidade humana, pessoal e também
social; para que seja capaz de incluir-se como membro da sociedade. Participante ativo desta
sociedade, o sujeito ndo somente vive nela, mas participa e contribui para o crescimento e 0
desenvolvimento de outras pessoas, 0 que ocorre nas acdes vividas diariamente (JARVIS, 2006;
2008; 2009).

As préticas reflexivas sdo fortes aliadas no processo de autoavaliacdo. Rodrigues et al.
(2012) apresentam proposta orientativa ao desenvolvimento das atitudes reflexivas por meio da
criagdo de ambientes positivos. Com base nos elementos do processo reflexivo, apresentados
por Gilbert e Trudel (2001), dispde da organizacgéo de diferentes fases para o desenvolvimento
da reflexdo, propondo atitudes responsaveis de forma organizada, sendo estruturadas por meio
da identificagdo de dilemas de aula, compreensdo do papel dos profissionais ao contexto,
definicdo de problemas a serem trabalhados, geracdo de estratégias, experimentacdo dessas
estratégias e avaliacdo das acOes tomadas (RODRIGUES et al., 2012). Assim, através da
reflexdo critica podemos atribuir significados as novas experiéncias e promover situagfes que

nos viabilizem inovar e qualificar a pratica. Ao compreendermos o0s episodios de aprendizagem
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(JARVIS, 2006), sinaliza-se a relevancia de considerd-los como um processo social, pois o que
se aprende esté relacionado a sociedade, a cultura, experiéncias, influéncias, entre outras, em
que cada pessoa tem a sua biografia (JARVIS, 2013).

Compreender que os contextos assumem diferentes configuracGes e dele participam
diferentes personagens, faz ampliar a compreensdo de que a aprendizagem néo se reduz as
estruturas de ensino formalizado, mas ocorre devido aos esforgcos continuos por meio de
interesses particulares e coletivos, possibilitando as vivéncias ao longo da vida, o que nos leva
a refletir criticamente sobre as experiéncias diarias (JARVIS, 2006; 2009; IBANEZ et al., 2013;
FENOGLIO; TAYLOR, 2014).

A compreensdo do processo macro que cerca o desenvolvimento profissional continuo
de professores/treinadores, pode ser apresentado como a capacitacdo das habilidades
profissionais, por meio das inUmeras situac@es pelas quais professores/treinadores passam, a
fim de adquirirem novas experiéncias por meio da reconstrucdo de suas concepcoes
(MALLETT et al., 2009). A partir da estrutura tedrica exposta, a proposta deste trabalho é
apresentar a relacdo entre pratica pedagogica e a percepcao do processo de aprendizagem dos
professores/treinadores que atuam na modalidade de atletismo no estado de Mato Grosso em

nivel escolar.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Buscando conhecer o processo de aprendizagem profissional dos professores/treinadores
de atletismo no estado de Mato Grosso atuando em nivel escolar, bem como verificar a relacao
entre a pratica pedagdgica e os conhecimentos adquiridos ao longo da vida, essa pesquisa parte
dos conceitos apresentados na teoria de aprendizagem ao longo da vida (JARVIS, 2006; 2007,
2008; 2009;2013). Assume que o desenvolvimento profissional ndo se limita aos conteddos
tedricos/praticos, mas esta diretamente relacionado ao acimulo de conhecimentos e saberes
dispostos por diversos contextos e situagdes de aprendizagem que ocorrem por toda a vida
(CUSHION; ARMOUR; JONES, 2003; JIMENEZ; LORENZO; GOMEZ, 2009; JONES,
2006; NELSON; CUSHION; POTRAC, 2006; WRIGHT; TRUDEL; CULVER, 2007).

Tratar-se-a de estudo de cunho qualitativo do tipo exploratdria e explicativa. De acordo
com Bogdan e Biklen (2003), a pesquisa qualitativa se constitui por meio de cinco elementos:
poder realizar-se em ambiente natural; os dados séo descritivos; preocupa¢do com 0 processo;
preocupacdo com o significado; processo de analise indutivo. Por meio deste tipo de
investigacao, busca-se transcrever, gerir dados e dialogar com o arcabouco tedrico selecionado.
Exploracéo, explanagcdo e compreensdo dos sentidos e significados atribuidos pelos sujeitos
investigados sobre a temaética pesquisada, podendo criar eixos de conhecimento e reflexdes
profundas acerca dos relatos apresentados. Nesse formato de pesquisa os dados coletados sdo
predominantemente descritivos e todos os dados expostos da realidade sdo importantes.

Optou-se por estudar a percepcdo de professores/treinadores de atletismo no estado de
Mato Grosso, pois o estado é responsavel por despontar talentos regionais, nacionais e mundiais
nas categorias de base. A modalidade de atletismo no ano de 2019 reuniu mais de 450 atletas
para disputar a fase estadual dos jogos escolares da juventude em Cuiabd-MT, sendo a
modalidade individual responsavel pelo maior nimero de inscritos no evento conforme boletim
disponivel em: (http://www.esportes.mt.gov.br/documents/4775156/0/Relat%C3%B3rio+Fina
I+Jogos+Escolares+-+V%C3%Alrzea+Grande/5flbaba2-b2e2-8677-af960084f0110f09).

No contexto escolar, o atletismo pode ser contemplado em duas formas - objeto de
conhecimento da Educacéo Fisica escolar ou em programa/projeto extracurricular. Na Base
Nacional Comum Curricular BNCC (2018), como unidade tematica esportiva, o atletismo
compde 0 objeto de conhecimento esportes de marca, uma vez que sua légica envolve a
comparacéo de resultados em segundos, metros ou quilos. Os esportes de marca estdo previstos

ja no primeiro e segundo ano dos anos iniciais, e, posteriormente, no sexto e sétimo ano dos
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anos finais do ensino fundamental. Como projeto/programa extracurricular, seu
desenvolvimento depende da mobilizagdo da propria instituicdo escolar. Logo, a escola € o

principal contexto de acesso ao atletismo.

3.1 DOS PROCEDIMENTOS DE PESQUISA: CRITERIOS PARA SELECAO DE
PROFESSORES/TREINADORES E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para o delineamento do universo e a amostra deste estudo, utilizamos como caminho
inicial os Jogos Escolares da Juventude do Estado de Mato Grosso, especificamente a
modalidade de atletismo, que integra o grupo de modalidades individuais, realizado em Cuiaba-
MT no ano de 2019. Foram identificados os professores/treinadores (n=24) participantes do
evento. Aceitaram participar da pesquisa 12 professores/treinadores de diferentes regides
esportivas do Estado, preenchendo formulério digital (Google Forms) elaborado
especificamente para este estudo, onde o0s participantes tiveram acesso ao Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e questdes sociodemograficas. Os dados foram
tratados por meio do software Excel, pertencente ao pacote office Microsoft e apresentados no
quadro 03.

O contato telefénico desses treinadores foi obtido junto as entidades responsaveis pelo
evento. Com essas informagfes, foi possivel estabelecer contato telefénico com esses
professores, 0s quais foram esclarecidos sobre a pesquisa, seus objetivos e suas etapas. O
agendamento ocorreu por meio de aplicativo (Whatsapp), ndo havendo horarios e nem limites
de encontros pré-definidos. Os participantes foram esclarecidos sobre 0s riscos e o direito de
desistir a qualquer momento durante o desenvolvimento desta pesquisa.

A aprovacdo dos métodos e procedimentos a serem utilizados, bem como seus
propositos, foi obtido junto ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Estado de Mato
Grosso (UNEMAT) (CAAE — n° 36140920.0.0000.5166). Em conformidade com a resolucéo
n° 466/2012 e 510/2016, foi evitada toda e qualquer atitude que viesse gerar constrangimento
ao voluntario da pesquisa, bem como o zelo pela confidencialidade de seus dados, inclusive
imagem e voz.

Por fim, dos 12 professores/treinadores que participaram da primeira etapa do estudo

respondendo ao questionario (S01-S12), 09 aceitaram participar da segunda etapa, que
consistiu em uma entrevista (S01-S09). No quadro 03 apresentamos um descritivo dos

professores/treinadores que de atletismo no estado de Mato Grosso participantes no estudo
42



(Quadro 03). Para manter a identidade dos entrevistados em sigilo, optamos pela utilizagao de
criptbnimos, os quais referenciam-se a atletas que marcaram a historia do atletismo brasileiro.
Por meio do formulario eletrénico elaborado para este estudo, conseguimos alcancar
informacdes, como: grau académico, ano em que concluiu a graduacao, tempo de atuacéao

como professor de educacéo fisica, tempo como treinador de atletismo e renda.

Quadro 03. Descritivo dos treinadores de atletismo participantes nos jogos escolares de Mato Grosso 2019

CRIPTONIMOS GRAU ANO DE TEMPO TEMPO POSSUI

ACADEMICO CONCLUSAO COMO COMO OUTRA
DA B PROF. DE TREINADOR FONTE DE
GRADUACAO ED. FISICA DE RENDA
ATLETISMO

S01- RONALDO  Licenciatura 2015 5 anos 5 anos Sim

DA COSTA Especialista

S02- DARLAN Lic. Plena 2001 24 anos 10 anos Néo

ROMANI Especialista

S03- SILVANA Licenciatura 2017 4 anos 4 anos Sim

PEREIRA Especialista

S04- JESSE Lic. Plena 1984 34 anos 9 anos Sim

FARIAS DE Especialista

LIMA

S05- JADEL Licenciatura 2012 13 anos 16 anos Sim

GREGORIO Bacharelado 2016

S06 - ORLANE Lic. Plena 1998 23 anos 13 anos Néo

LIMA

S07- DOUGLAS  Lic. Plena 1997 14 anos 15 anos Sim

DE SOUZA

S08 - ROBSON | Licenciatura 2011 8 anos 6 anos Sim

CAETANO DA Bacharelado 2018

SILVA

S09- N&o possui - - 8 anos Sim

CLAUDINEI

QUIRINO DA

SILVA

CARLOS Licenciatura 2019 2 anos 10 anos Sim

EDUARDO

CHININ

VANESSA Licenciatura 2011 10 anos 10 anos Néo

CHEFER Bacharelado 2019

SPINOLA
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CAIO OLIVEIRA ' Bacharelado 2019 1 ano 26 anos Nao
BONFIM

Fonte: Autora

Por meio do quadro 03, € possivel perceber que 11 (onze) dos professores/treinadores
sdo graduados em Educacdo Fisica, podendo configurar-se em trés diferentes formas de
graduacdo: licenciatura plena, licenciatura ou bacharelado em Educag&o Fisica. Para participar
dos Jogos Escolares da Juventude de Mato Grosso na funcéo de treinador, é necessario ter o
ensino superior completo em Educacdo Fisica, independente da forma de entrada. No entanto,
de acordo com o art.62 da LDB- Lei de Diretrizes e Bases da educacao brasileira (Lei 9.394/96),
para exercer a profissdo na educacéo basica é exigido que o professor tenha concluido o curso
de licenciatura com graduacdo plena. Ja para atuar como treinador de atletismo, atualmente
necessita-se do diploma de graduacdo em educacdo fisica, e ter concluido com éxito o curso de
formacdo de treinadores oferecido pela CBAT em parceria com a WORLD ATHLETICS e
federagdes estaduais. Contudo, o reconhecimento como treinador esportivo, ndo é requisito para
a participacdo nos Jogos Escolares Mato Grossenses, podendo ser em inimeros casos 0
professor de educacdo fisica vinculado a escola.

Considerando as fases de desenvolvimento profissional apresentadas por Nascimento e
Graga (1998), que consiste em entrada (0-3 anos), consolidacdo (04-06 anos), diversificagdo
(07-19 anos) e estabilizacdo (20-35 anos), em relacdo ao tempo de graduagdo em Educacéo
Fisica, os treinadores participantes neste estudo estdo entre as etapas de diversificacdo (n=4) e
estabilizacdo (n=3). Quando consideramos a atuacdo como treinador de atletismo, as etapas que

predominam sdo da diversificacdo (n=6) e consolidagéo (n=3).

3.2 Instrumento e entrevista

Para que seja possivel compreender a percep¢do dos professores/treinadores acerca da
pratica pedagdgica que desenvolvem e a compreensdo dos elementos estruturantes dessa
pratica, assim como sua relacdo com a aprendizagem profissional docente, utilizamos como
técnica a entrevista semiestruturada, que segundo Lakatos e Marconi (2010), caracteriza-se pelo
encontro entre duas pessoas, com a finalidade de uma delas obter respostas de forma
profissional sobre determinado assunto. Nesse tipo de entrevista o entrevistador tem autonomia

para discorrer acerca de cada situacdo na direcdo que considerar adequada, apresentando-se
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como uma forma de conhecer amplamente alguma questdo. Gil (2011) ressalta que a aplicagéo
de entrevistas, quando comparada com questionario, apresenta certas vantagens, como:
obtencdo de respostas mais amplas e contextualizadas, mais proximas da realidade social a ser
externada; oferece maior flexibilidade, pois o entrevistador pode esclarecer a compreensao das
perguntas e adaptar-se mais facilmente aos entrevistados e as circunstancias em que a pesquisa
sera desenvolvida; possibilitando perceber as emog¢6es do entrevistado, bem como a tonalidade
de voz e énfase nas respostas, trazendo maior clareza para entrevistador e entrevistado.

A construcdo das questdes norteadoras para a entrevista seguiu o percurso metodolégico
apresentado por Flick (2009). O autor nos conduz mostrando que geralmente a questdo
norteadora surge por alguma inquietacdo pessoal de interesse pratico do pesquisador, tanto em
contextos praticos quanto especificos. Nesse caso, a questdo principal é: 0s
professores/treinadores de atletismo sdo capazes de explicar a sua pratica pedagdgica? Logo,
buscar compreender o que circunda a pratica pedagdgica dos profissionais de educacéo fisica
que atuam no Mato Grosso, se tornou um "pontapé™ para a delimitacdo inicial deste estudo.

Ja os “conceitos analiticos estabilizantes” (FLICK, 2009 p.104) deste estudo sdo
direcionados a como esse docente aprendeu a estruturar e desenvolver sua pratica pedagdgica.
E, para isso, nos apoiaremos no conceito de aprendizagem ao longo da vida descrito por Jarvis
(2006, 2007, 2008). Para isso usaremos a proposta de conceitos-chaves e triangulacdo de
perspectivas (FLICK, 2009), o que permitiu abordar questdes que envolvem um leque maior

de possibilidades.

Quadro 04. Questdes de pesquisa no processo de pesquisa (sintetizado)

|
\

Fonte: Adaptado de Flick (2009)
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Foram definidos entdo trés grandes grupos de questdes, selecionadas a fim de elucidar
0s objetivos gerais e especificos deste estudo. O primeiro grande grupo de questdes visou
compreender o contexto em que o atletismo é desenvolvido e como ele acontece nos ambientes
em que estdo inseridos (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013). No grupo de questdes que
envolveram o desenvolvimento profissional, buscou-se conhecer a percepgéo dos treinadores
de atletismo sobre como aprenderam a desenvolver/aplicar seus treinos, dialogando sobre
fatos que percebiam como pertinentes, bem como as fontes de conhecimentos que estes
valorizam. Compreender a interacdo entre esses temas é fundamental para que consigamos
criar um reflexo de como o atletismo tem sido desenvolvido no estado de Mato Grosso em
nivel escolar.

Por fim, buscamos compreender se esses profissionais seriam capazes de explicar a sua
pratica pedagdgica no ensino e desenvolvimento da modalidade, questionando-o0s sobre
planejamento, selecdo de métodos e avaliacdo, buscando relacionar, ao que fez os professores
optarem por essas afirmativas.

Essa estrutura nos possibilitou desenvolver um piloto, com trés professores que atuam
na rede publica e privada de ensino em Mato Grosso, a fim de testar a efetividade e clareza
das questdes. Por meio do piloto foi possivel desenvolver uma estrutura de questionario capaz
de compreender diversos fatores que circundam a préatica pedagdgica dos professores.

As questdes foram pertinentes para compreender o contexto macro desta pesquisa,
abordando questdes sobre 0 espaco de atuacdo, participacdo dos jovens na modalidade,
recursos materiais disponiveis para o0 desenvolvimento da aula/treino, percepcdo da
aprendizagem profissional relacionada ao desenvolvimento profissional e como sdo aplicados

e desenvolvidos os conhecimentos adquiridos ao dia a dia de aula/treino.

Quadro 05. Questdes norteadoras para compreender a pratica pedagogica e o percurso profissional dos
treinadores.

ATLETISMO NA ESCOLA, DESENVOLVIMENTO CONHECIMENTO
CONTEXTO, PROFISSIONAL PROFISSIONAL E PRATICA
PARTICIPACAO, PEDAGOGICA

RECURSOS MATERIAIS
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- Como surgiu o projeto de
atletismo que atua/desenvolve?

- Poderia falar do projeto?

- O Atletismo faz parte de um
projeto vinculado a escola?

- Como isso acontece?

- Onde ele acontece?

- Como professor/treinador,
atende alunos de outras escolas?

- Como os alunos participantes
conheceram ou foram convidados
para participar do projeto?

- Onde atua com o atletismo, que
recursos (materiais, humanos,
financeiros) séo oferecidos?

- Como adquiriu 0s conhecimentos
profissionais que acredita serem
necessarios para ser um(a)
treinador(a) do esporte escolar?

- Troca informages com
outros(as) treinadores(as) sobre o0s
treinos, busca informacfes sobre
treinamento na internet, livros,
artigos? Quais/quem?

- Quais fatos foram marcantes na
sua vida, para que se tornasse
treinador?

- Conseguiriamos organizar isso
em uma linha temporal?

- Outros treinadores participaram,

- Poderia falar do espago de treino?
Como é organizado?

- Como acontece o planejamento das
aulas/ treinos?

- Os treinos sdo sistematizados?
Como isso acontece?

- Promove a construgdo de um
planejamento de treino no inicio do
ano e vocé desenvolve ao decorrer do
ano?

- Existe periodizacdo no treinamento?
Como isso acontece?

- Quais autores da area (Educagdo
Fisica, Esporte...) vocé utiliza para
auxiliar na  construcdo  desse

ou foram importantes para o seu
desenvolvimento profissional?

planejamento?

- Do ponto de vista metodoldgico,
poderia descrever como vocé ensina?
- O que fez com que optasse por esse
método de trabalho?

- Como os atletas sdo avaliados?

- Avalia as decisdes que toma durante
as atividades?

- Consegue identificar o que precisa
ser melhorado ou deve ser inserido
nos proximos treinos para sanar as
dificuldades  encontradas  pelos
atletas?

Fonte: Autora

3.3 DOS PROCEDIMENTOS DE COLETA E ANALISE DOS DADOS

Os dados foram levantados a partir de uma entrevista semiestruturada, que ocorreu por
meio de plataforma virtual a escolha do entrevistado (onde grande parcela preferiu utilizar o
Google Meeting). Optou-se por essa plataforma como instrumento de pesquisa, considerando
a atual situacdo sanitaria a nivel mundial (pandemia Covid-19), que exigiu distanciamento
social, além de maior comodidade para 0s entrevistados, assim como a possibilidade de
atender um namero maior de sujeitos. As entrevistas foram gravadas por meio do aplicativo
de video chamada As entrevistas foram transcritas para o formato de texto usando o editor
Microsoft-Word (DOC), para serem tratados a partir da analise de conteudo.

No inicio do século XX a anélise de contetdo ganhou grande significado, e foi
impulsionada a partir da década de 1940 e 1950 (CAREGNATO; MUTTI, 2006), com a
finalidade de analisar e interpretar os discursos politicos da época. Godoy (1995, p. 23)
apontam que “qualquer comunicacdo que veicule um conjunto de significacdes de um emissor

para um receptor pode, em principio, ser decifrada pelas técnicas de analise de contetdo”.
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Embora em sua origem privilegie a comunicacgéo oral e sua transcrigéo, de acordo com Flick
(2009, p.294) esse método se ajusta a pesquisa, pois “a abordagem ajusta-se por ndo limitar-
se a determinado contexto tedrico, sendo utilizado, principalmente, para analise dos pontos de
vista subjetivos”. Ainda, afirma que a analise de contetido, apresenta maior clareza do que
outros métodos de anélise pois apresenta auséncia de ambiguidade, ajustando-se assim a uma
analise redutiva de grandes volumes de texto e completa “facilitando a comparagdo dos
diferentes casos através dos quais ele se aplica” (FLICK, 2009, p. 294).

A andlise de conteudo € eficiente tanto para pesquisas quantitativas quanto qualitativas
(MONTAGNER, 1999; CAREGNATO; MUTTI, 2006; FLICK, 2009; BARDIN, 2011),
observando as seguintes etapas (a) Pré-andlise — fase de organizacdo; (b) Exploracdo do
material- codificacdo dos dados a partir de unidades de registro; e (c) Tratamento dos resultados
— categorizacdo que consiste na classificacdo dos elementos (BARDIN, 2011). Mayring (2000)
ainda apresenta mais duas etapas a esse processo (1) Definicdo da direcdo da analise — O que
de fato se quer interpretar a partir dos textos; (2) Questdo da pesquisa baseada em teorias-
questdo principal da pesquisa teorizada e, geralmente, diferenciada em subquestées.

O processo de codificacdo, tratamento e analise dos dados foi realizado no programa
“MAXQDA - 2022”. A analise de contetudo foi desenvolvida conforme proposto por Bardin
(2010, p. 121), sendo: pré-analise; exploragdo do material; tratamento dos resultados; inferéncia
e interpretacdo. Na pré-andlise, as entrevistas foram organizadas por questdes e respostas, bem
como categorizadas em suas possiveis unidades de significado. As unidades foram definidas a
partir da leitura exaustiva das transcri¢cdes. Na etapa que compreende a exploracdo do material
coletado, sendo a codificacdo das transcrigdes brutas em categorias e subcategorias de anélise
de conteudo, e a verificacdo de que as unidades e categorias significativas encontradas na
primeira etapa estariam suprindo as necessidades deste estudo. Na fase de tratamento dos dados
foram selecionados os trechos e segmentos, e, consequentemente, a organizacao dos resultados

observando a resposta a pergunta principal do estudo.
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4 RESULTADO E DISCUSSAO

As respostas dos professores/treinadores entrevistados foram transcritas, separadas por
grupos e analisadas buscando aproximacdes entre como o professor aprendeu a ser treinador e
a pratica pedagdgica desenvolvida. Para melhor apresentar os dados, esta secédo esta dividida
em tdépicos. O primeiro tdpico trata sobre a aprendizagem e a percep¢do que 0S
professores/treinadores tém sobre como aprenderam. No segundo topico, buscou-se verificar a
intencionalidade para caracterizar a pratica pedagogica. E, por fim, o terceiro topico busca
refletir sobre a relacdo entre a aprendizagem e a préatica pedagogica dos professores/treinadores
de atletismo.

4.1 Conhecimentos percebidos pelos professores/treinadores para o ensino do atletismo

De acordo com Jarvis (2006), as aprendizagens provém de uma série de episodios que
possibilitam ao individuo aprender, classificando-as entdo como um processo de construcao
profissional, pessoal e social continuo por meio da vivéncia de experiéncias. Cada experiéncia
vivenciada possibilita ao sujeito participar de diferentes episodios de aprendizagem, e, por meio
dessas experiéncias, agregar conhecimentos e habilidades a biografia do individuo. Assim, a
aprendizagem compreendida como um processo que ocorre ao longo da vida, por meio da
atribuicdo de significados as diferentes experiéncias vivenciadas pelo individuo, leva a
construcao e reconstrucao continua da biografia identitaria do individuo (JARVIS, 2008; 2013).

A fim de compreender como os professores/treinadores de atletismo aprenderam a
ministrar suas aulas/treinos, perguntamos se percebem algum conhecimento especifico
necessario para ensinar o atletismo [Na sua opinido existe algum conhecimento necessario para
se ensinar o atletismo?]. Do total, 7 (sete) dos entrevistados (S1, S2, S4, S5, S07, S8, S9)
responderam afirmando existir conhecimentos que sé@o fundamentais para ensinar o atletismo.
No entanto, dois dos entrevistados (S3, S6) afirmaram ndo ser necessario conhecimentos
especificos para trabalhar com o atletismo. Contudo, mesmo dizendo que ndo, esses
profissionais conseguem reconhecer algumas necessidades formativas para o desenvolvimento
do atletismo.

Modolo et al. (2021) relatam que os professores/treinadores sentem dificuldades de falar

sobre suas praticas, 0 que nos possibilita compreender que por vezes esses
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professores/treinadores nao sdo estimulados a pensar sobre suas préticas, o que dificulta
reconhecer as necessidades da profissao.

Ao serem questionados sobre os conhecimentos que consideram necessarios, foi
possivel perceber a frequéncia de conhecimentos que cercam as fases do desenvolvimento
humano e motor, periodizagéo e treinamento esportivo. E, ainda, os conhecimentos gerais da
pratica, como os conhecimentos sobre metodologia e didatica, que aparecem com menor

frequéncia (Quadro 06).

Quadro 06. Conhecimentos necessarios a pratica do treinador de atletismo.

NA SUA OPINIAO, EXISTE ALGUM QUAIS CONHECIMENTOS VOCE
CONHECIMENTO ACREDITA SER NECESSARIO PARA
NECESSARIO PARA ENSINAR O ATLETISMO? ENSINAR O ATLETISMO?
TREINADORES RESPOSTA CONSTANCIA DE RESPOSTA
REDUZIDA

S01- Ronaldo da Costa - Desenvolvimento Humano/motor;

S02- Darlan Romani - Métodos de treinamento;

S04- Jessé Farias de Lima - Treinamento esportivo;

S05- Jadel Gregério Sim - Periodizacdo;

S07- Douglas de Souza - Metodologias e métodos de ensino;

S08- Robson C. da Silva - Didética.

S09- Claudinei Q. da Silva

S06- Orlane Lima Especifico do atletismo | - Metodologias que explorem a ludicidade.
nao, mas...

S03- Silvana Pereira Especifico do atletismo | - Conhecimentos bésicos da graduagdo
nao, mas...

S04- Jessé Farias de Lima N&o, mas reconhecem - Conteudos especificos da modalidade.

S05- Jadel Gregério conhecimentos

S09- Claudinei Q. da Silva especificos.

Fonte: Autora

Os conhecimentos que compreendem a anatomia humana e fases do desenvolvimento
motor mostram-se relevantes a maior parcela dos professores/treinadores, o que dialoga com
Tani, Basso e Corréa (2012, p. 340), os quais destacam que “o processo de desenvolvimento
motor humano constitui elemento fundamental quando a matéria de ensino € o esporte”. Esse
resultado sugere uma predominancia dos contetdos fisico-motores e técnicos. A partir dos
referenciais da Pedagogia do Esporte (PAES, 1996; 2001; PAES; BALBINO, 2009;
MACHADO et al., 2011; MACHADO, 2012), é relevante destacar a importancia também em
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se abordar alem dos contetidos técnico-taticos, destacando-se os referenciais socioeducativos e
historico-cultural.

Os conhecimentos que compreendem a didatica e metodologia, apresentam-se como
possiveis contributos para melhoria no rendimento e desempenho das atividades esportivas
(GEMENTE; MATTHIESEN, 2017), podendo aprofundar a compreensdo da modalidade e de
seus movimentos basicos. Os professores/treinadores de atletismo ressaltaram a necessidade de
conhecer diferentes métodos e possibilidades de intervencdo, buscando atender as
especificidades de cada grupo, sejam elas motrizes, maturacionais ou de desenvolvimento

global.

Conhecer os trabalhos que funcionam para cada faixa etaria, diferentes métodos. [...]
até mesmo porque no projeto atendemos criancas autistas, Sindrome de Down, com
TDHa! hiperatividade, entdo assim, como lidar com essas condi¢des? Precisamos
saber como trabalhar com cada caso, e ndo generalizar. Conhecer as habilidades
motoras, como desenvolver leitura visual, conseguir reconhecer os diferentes niveis
de maturagdo pra ndo generalizar, porque as vezes eles tém a mesma idade mas estdo
em niveis de maturacéo diferentes. (S01- Ronaldo da Costa)

Precisamos conhecer as fases de maturacao pra poder respeitar cada fase, cada faixa
etaria. (S08- Robson Caetano da Silva)

Podemos trabalhar com o salto em distancia com uma turma de oitavo ano, e também
com uma turma do terceiro ano do ensino médio. No entanto, a adequacdo metodoldgica é
elemento indispensavel para que a pratica se torne agradavel e interessante aos participantes. O
trato pedagdgico do professor/treinador podera marcar o futuro profissional que essa crianga
objetiva ser, como sinaliza Rodrigues? (2014), no que tange a relagio dos treinadores com seus
primeiros professores. “A postura dos professores no processo de iniciagcdo esportiva, bem
como sobre as caracteristicas das aulas nesse periodo” (RODRIGUES, 2014, p, 116), podera
influenciar as escolhas metodoldgicas do futuro professor/treinador.

O professor/treinador S02-Darlan Romani destaca que as criangas ndo podem ser
consideradas mini-adultos, e alerta que para haver a adequacao dos métodos é necessario haver
conhecimento tedrico-cientifico para embasar a pratica. Direcionamos, portanto, 0s
conhecimentos tedricos-cientificos aqueles adquiridos durante a experiéncia académica nas

universidades. Segundo Milistetd et al. (2017) a graduacdo em Educacao Fisica é reconhecida

! Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade: Transtorno que afeta areas como comportamento, onde
quadros de agressdo, excitabilidade, hiperatividade, impulsividade, inquietacdo, irritabilidade ou falta de
moderacdo sd@o comuns. Na cognig¢do: dificuldade de concentracdo, esquecimento ou falta de atencéo, e alteragdes
no humor, gerando ansiedade, excitagdo ou raiva. Também é comum: depressdo ou dificuldade de aprendizagem.
2 Heitor de Andrade Rodrigues em sua tese doutoral estudou a formacdo e desenvolvimento profissional do
treinador, buscando conhecer e compreender as identidades e saberes de treinadores de basquete.
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como etapa fundamental para a formagéo do professor/treinador, pois esta orienta ao exercicio
e qualificacdo do futuro profissional, buscando desenvolver habilidades e competéncias
necessarias ao mercado profissional, valorizando, portanto, o papel das universidades na
formacéo do professor/treinador.
Pra trabalhar com uma crianga vocé tem que saber toda a estrutura anatémica da
criancga, tem que ter um estudo preparado pra saber fazer uma carga de treino, para
passar um treinamento vocé tem que ta embasado em dados, vocé ndo pode

simplesmente pegar um treinamento de um adulto, e passar pra uma crianca de treze,
doze anos. E conhecimento académico. (S02- Darlan Romani)

J& o professor/treinador SO7- Douglas de Souza, afirmou que para trabalhar com o
atletismo, basicamente o professor/treinador deve conhecer sobre treinamento. Concordamos
ao afirmar que saber sobre treinamento é fundamental, mas ndo pode se limitar a este. O que
nos remete ao que Betti e Zuliani (2002, p.75) alerta: “Para isso, ndo basta aprender habilidades
motoras ¢ desenvolver capacidades fisicas, aprendizagem esta necessaria, mas nao suficiente”,
precisamos além de “treinar” nossos alunos/atletas, ensind-los a refletir sobre as inUmeras
possibilidades que o esporte nos proporciona, onde ser atleta, € somente uma dessas variaveis
(FREIRE, 2001; BETTI; ZULIANI, 2002; BENTO, 2006; DARIDO; RANGEL; SOUZA
JUNIOR, 2007; FERREIRA, 2009; REVERDITO; SCAGLIA, 2009).

Os professores/treinadores (S03, S04, S05, S09) sugerem que antes de ser
professor/treinador, ¢ interessante que seja “amante” do atletismo, e busque participar de
competicdes (mesmo sem atletas) para comecar a entender a dindmica interna e peculiaridades
da modalidade, para que possa conhecer as especificidades técnicas de cada prova. A partir
disso, observar criticamente a técnica despendida por cada aluno/atleta, buscando analisar 0s
gestos que se aproximam do correto e os que podem ser melhorados. Segundo Rodrigues
(2014), relatos nesse sentido apontam a necessidade de apropriacdo de competéncias
especificas, que estdo para além dos conhecimentos teéricos e técnicos. Proporcionando,
portanto, que o professor/treinador seja alguém capaz de pesquisar e investigar sobre a
modalidade, capaz de selecionar e acessar variadas fontes de informacgfes, nacionais e
internacionais, além de outras competéncias necessarias a atualizacdo dos conhecimentos

especificos da modalidade.

Pra comecar vocé tem que querer aprender sobre o atletismo, vocé vai ter que
estudar, vai ter que ir pra camping, vocé vai ter que viajar. [...] se eu gosto de salto
em altura, mesmo ndo tendo atleta é importante ir Ia na competicao, e vocé vai vendo
quais sao os erros possiveis de visualizar, ai vocé comeca a se tornar técnico. Agora,
se tornar técnico de alto rendimento ai é complicado, ai precisa ter no notebook
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muitos artigos e vocé tem que ler, artigos russos, artigo em inglés, enfim. E para
trabalha com o alto rendimento vocé s6 vai conseguir isso quando passar a ter um
dominio das valéncias do atletismo. Entdo tem que estudar muito tem que se dedicar,
tem que abracar aquilo que faz. (S04- Jessé Farias de Lima)

Vocé tem que conhecer o atletismo na pratica, se vocé ndo tiver um conhecimento
especifico, se vocé ndo tiver um estudo, se vocé ndo buscar fazer cursos,
consequentemente vocé nao vai conseguir fazer um trabalho adequado. Saber indicar
um educativo de forma correta, saber entender que a técnica do altura ndo é a mesma
do distancia, entender que a corrida do distancia ndo é a mesma do triplo, entender
que a saida do 200 metros ndo é a mesma do 100 metros, saber trabalhar finalizacdo
de treinamento, iniciacdo de base, conhecer os periodos especificos, periodo
competitivo. (SO5- Jadel Gregorio)

Além dos conhecimentos praticos (S09), lembra a necessidade de conhecer e saber

trabalhar com os conhecimentos culturais, metodoldgicos e valores sociais.

Se ndo houver o conhecimento ndo tem como trabalhar, mas o conhecimento néo é
s6 aquele da pratica, tem que ter conhecimento cultural, intelectual, e principalmente
saber falar com as criancas, saber dizer sim, saber dizer ndo. (S09- Claudinei Quirino
da Silva)

Os conhecimentos relatados por S09- Claudinei Quirino da Silva, alcancam a area da
didatica do ensino e do desenvolvimento integral, visando a formacéo cidadd, o que encontra
consonancia nos referenciais da Pedagogia do Esporte. A Pedagogia do Esporte é uma
disciplina das Ciéncias do Esporte, a qual tem apontado a importancia do conhecimento
pedagdgico no ensino-vivencia-aprendizagem dos esportes (LEONARDI; GALATTI; PAES,
2009).

As professoras/treinadoras (S03 e S06) destacam a vontade de buscar, conhecer e
pesquisar sobre a modalidade, como necessarios para ensinar o atletismo. Apontam a
necessidade de conhecimentos basicos da modalidade (a fim de ser capaz de diferenciar as
provas e suas caracteristicas) e metodologias que privilegiam atividades ludicas, como
requisitos no processo de aprendizagem, cuja finalidade é mobilizar a criatividade,
autoconhecimento e oportunidade de interacdo com os pares. Ambas apresentam em suas falas
aspectos que visam a adequacdo das atividades as faixas etarias, que propde a organizacao dos
métodos de ensino e contetidos: “antes disso o atleta é crianga, € com crianca € mais trabalhar
o ladico” e “quando chega ao alto rendimento ai precisa", conforme destaca S06- Orlane Lima.
Ou seja, os conhecimentos considerados necessarios sdo diferentes de acordo com a idade

bioldgica/cronologica do atleta.

Para atletas em fase de escolares de 13 a 17 anos néo, ndo precisa de conhecimento.
Porque antes disso o atleta € crianca, e com a crianca é mais trabalhar o ltdico e em
qualquer escola, qualquer professor pode fazer isso, s6 depende do interesse dele,
conhecer a prética é importante. E com relagdo a conhecimentos de biomecanica,
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essas coisas mais fisioldgicas, até acho que precisa, mas em fase de escolares, de
crianca ainda ndo! D4 pra trabalhar sem ter esses recursos, ai quando chega no alto
rendimento precisa. (S06- Orlane Lima)

Ja na fala de SO3- Silvana Pereira, foi possivel compreender que a professora/treinadora
percebe que 0s conhecimentos basicos da graduacdo ja sdo suficientes, devendo buscar suporte
em livros, pesquisa e participar em congressos. Com isso, cabe ao professor/treinador sentir a
necessidade de aprofundar seus conhecimentos sobre a modalidade. O fundamental nédo é saber
fazer ou saber sobre o esporte, e sim saber ensinar o esporte (RODRIGUES, 2014), o que apoia
a fala de SO3 - Silvana Pereira:

Conhecimento especifico sobre o atletismo ndo. E interessante que tenha um
conhecimento basico sobre a modalidade, saiba brincar e desenvolver atividades
ludicas. Mas o principal é ter vontade de conhecer, né! Pegar um livro, pesquisar, ta
na prética, ver videos ou participar de congressos ou até cursos para isso, porque o
atletismo na escola como é em uma fase de inicio, de base, ndo é que vocé néo tem

que ter “o conhecimento”. Até mesmo porque se na parte teorica ja se tem uma
leitura, vocé ja tem um conhecimento basico, e ja ajuda. (S03- Silvana Pereira)

Nas falas dos professores S03, S04, S05 e S06 foi possivel notar que alguns temas se

99 ¢C % ¢¢

repetem (“o professor ter que ter vontade”, “ele tem que querer conhecer”, “qualquer professor
pode fazer isso, s6 depende do interesse dele”, “o professor tem que buscar conhecer”). Estas
circunscrevem valores atitudinais, 0s quais compreendem um processo interno de articulacao
entre emocdes, fatores externos (como 0 meio onde se insere e as pessoas com as quais
convive), anseios profissionais e econdmicos. Fica demonstrado que em relagdo a
aprendizagem, concordam que uma disposicdo ativa - “ter vontade”, ¢ primordial para o
professor/treinador de atletismo. Concordando com Zabala (1998, p. 13), quando apresenta que

um dos objetivos de qualquer bom profissional consiste em “ser cada vez mais competente em

seu oficio”.

4.2 Como os professores aprenderam a ser treinadores

Partindo do conceito de aprendizagem ao longo da vida, reconhecemos esse processo
como multifatorial e multifacetado. Portanto, identificar as vias de acesso ao conhecimento
percebidas pelos professores/treinadores de atletismo pode ser fundamental para compreender
a préatica pedagogica desempenhada por esses profissionais para ensinar o atletismo. No quadro
07 apresentamos as fontes de conhecimentos reconhecidas pelos professores/treinadores de

atletismo. A experiéncia como atleta e a conversa com outros treinadores se destacaram na
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percepcao de aprendizagens desses profissionais.

Outras vias de aprendizagem, como conversas com 0 ex-treinador ou treinador
principal, buscas na internet e cursos especificos para a formacéo de treinadores oferecidos pela
CBAT?® e WORLD ATHLETICS? e a experiéncia como professores/treinadores, também se
mostraram relevantes para o processo de aprendizagem. No entanto, fontes como universidades
e artigos cientificos foram pouco citadas por esses profissionais. Este resultado nos aproxima
de Werthner e Trudel (2006) que, estudando um treinador com participacdo em Jogos
Olimpicos como atleta e como treinador, encontraram situacdes de aprendizagem semelhantes

as encontradas neste trabalho.

3 CBAT- Confederacdo Brasileira de Atletismo, é o 6rgdo responsavel por gerir o atletismo em ambito nacional.

4 WORLD ATHLETICS- A World Athletics, antiga IAAF (Associacdo Internacional de Federaces de
Atletismo) é o 6rgédo que gere o atletismo a nivel mundial.

55



Quadro 07. Contextos, Situacdes e Fontes De Conhecimento dos professores/treinadores de Atletismo.

CONTEXTOS  SITUAGOES

FONTES DE
CONHECIMENTO

TREINADORES

FALA DOS TREINADORES ENTREVISTADOS

Experiéncia como

S01- Ronaldo da Costa
S02- Darlan Romani
S03- Silvana Pereira
S05- Jadel Gregorio

“Eu aprendi com a pratica que eu tive, né! Eu vivenciei tudo isso, né! Desde
dezesseis anos que eu comecei a treinar. E, o ponto que comecei levar a sério o

P6s-Graduacéo

atleta S06- Orlane Lima atletismo, eu aprendi muita coisa de l4 pra cé e tudo que eu aprendi que deu certo, eu
S07- Douglas de Souza levo, eu trago pra eles”. (S07- Douglas de Souza)
S08- Robson C. da Silva
S09- Claudinei Q. da Silva
S02- Darlan Romani a prlnC[p'lo usamos a internet, busgamos videos de alguns atl?lasg nivel rTundlaI pra
PR, . fazer andlise e ver o que que os treinadores desses atletas a nivel internacional o que
Internet S04- Jessé Farias de Lima X N P .
. eles comentam sobre certas situaces, e ai a gente transforma isso pra nossa
S06- Orlane Lima . . o .
realidade”. (S04- Jessé Farias de Lima)
“Agora, se tornar técnico de alto rendimento af é complicado, eu tive que ter comigo
Artigos SO4- Jessé Farias de Lima no notebook ter ai cent_o ehcmquenta, cento e gltenta amg?s, vocé tem que~ler,
. " . artigos russos, artigo eminglés. Ea nossa cultura é boa, mas séo poucas produgdes,
Néo Formal N&o mediada . o B o
né! Nessa questdo ¢ o que tu precisa estudar muito”.
S02- Darlan Romani
Conversa com S04- Jessé Farias de Lima “Sim, trocamos informacdes através de grupos de WhatsApp, grupos de redes
outros treinadores S05- Jadel Gregério sociais, e sempre a gente ta participando de cursos junto comos outros professores
S06- Orlane Lima aqui do nosso estado”. (S02- Darlan Romani)
S09- Claudinei Q. da Silva
“Bom, eu falo que noventa e nove por cento, noventa e nove virgula nove por cento,
foi como treinador principal, porque assim, ele foi meu professor e tem umdiferencial
Conversa como ex SO1- Ronaldo da Costa muito grande porque ele tenta passar isso pra gente”. (S03- Silvana Pereira)
treinador ou S03- Silvana Pereira « . . . . x .
. L . o professor que t& aqui também foi o meu professor. Entdo se eu fui aluno dele, e
treinador principal S08- Robson C. da Silva . . L ~ .
hoje eu trabalho com ele, ele tem bem mais experiéncia do que eu. Entdo eu aprendi
com ele, ele tem o conhecimento dele e a experiéncia certo!”. (S08- Robson C. da
Silva)
. 5 . “Através de cursos, muito cursos. Inclusive meu primeiro curso de técnico nivel um
. S04- Jessé Farias de Lima . . . -
x . Cursos de treinador - da IAAF foi em 2008, dai comecei a aprender sobre ser técnico no NI. E, quando eu
Néo Formal Mediada S05- Jadel Gregodrio . K _ . . -
(IAAF e CBAT) me vi fazendo esse curso eu entendi que eu ndo sabia nada de atletismo.”. (S05- Jadel
S07- Douglas de Souza L
Gregorio)
- S02- Darlan Romani . . . .
Experiéncia como SO7- Douglas de Souza “ndo € porque eu sou treinadora, que eu ndo vou aprender com minhas atletas, eu
. i Treinador . aprendo muito comela, aprendo dando treino” (S06- Orlane Lima)
Informal N&o Mediada S06- Orlane Lima
Experiéncia como S05- Jadel Greaério “Aprendi muito quando dei curso de atletismo também la4 pro pessoal da regido.
Palestrante 9 Entdo através de conhecimentos, de busca, de cursos”. (S05- Jadel Gregorio)
. Graduagdo . “Olha, cinquenta por cento teoria, cinquenta por cento pratica. Eu tive bons
Formal Mediada ¢ S02- Darlan Romani @ 9 P q P P

professores na graduagédo e pos-graduagao” (S02- Darlan Romani)

Fonte: Autora

Ao analisarmos as fontes de conhecimento percebidas pelos treinadores é possivel

visualizar que existe grande valorizacdo dos conhecimentos praticos adquiridos como atletas,

sendo destacado por 08 (oito) dos entrevistados. Ao afirmar que foram ex-atletas (S1, S2, S3,

S5, S6, S7, S8 e S9), destacam que o contato com a modalidade serviu como base para adquirir

0s conhecimentos necessarios para o exercicio da profissao de treinador/a.

Milisted (2014) conceitua que a experiéncia prévia com determinado assunto ou

modalidade esportiva pode servir como contributo para aproximar o académico das praticas de
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uma futura profissdo. O que dialoga com Jarvis (2009) no que diz respeito aos processos
internos de aprendizagem, que se relacionam ao contexto em que o individuo se insere,
integrados aos conhecimentos ali dispostos, a sua biografia. Em nosso estudo isso apresentou-

se como possivel contributo para a definicdo da profisséo de professor/treinador.

Eu por muito tempo fui atleta e pratiquei né! Eu ndo fui um grande atleta, mas
pratiquei né, e tenho esse conhecimento da pratica que tive e da teoria. (S02- Darlan
Romani)

Entdo isso eu aprendi com o tempo foram vinte e sete anos como atleta no atletismo.
Entdo a gente vai aprendendo. (S09- Claudinei Quirino da Silva)

A valorizacdo dos conhecimentos praticos é destacada por Rodrigues (2014), estudando
treinadores de basquetebol. O autor destaca que, considerando a importancia desses
conhecimentos para os professores/treinadores, ndo podem ser desconsiderados.

Temos constatado que os conhecimentos praticos obtidos nas experiéncias com a
modalidade — seja observando, jogando ou trabalhando — exercem funcéo primordial
na constituicdo da base de saberes e das identidades dos treinadores, criando o nticleo

gerador de sentido a atuacdo desses profissionais e, portanto, ndo devem ser
negligenciados e desqualificados. (RODRIGUES, 2014 p.21)

Rynne, Mallett e Rabjonhs (2017) apresentam que o tempo vivenciado como
aluno/atleta, os futuros professores/treinadores utilizaram-se de aprendizagem por observacéo,
no qual o aluno/atleta é observador e receptor da pratica do treinamento esportivo,
familiarizando-se com inimeros aspectos técnicos do treinamento, bem como a atividade
profissional do professor/treinador. Essa assimilacdo das informacdes adquiridas como atletas,
tanto pode ser positiva, ao facilitar a transicdo para a carreira de professor/treinador, por
conhecer e vivenciar na pratica a modalidade atuando em diferentes fun¢des, como negativa ao
criar bloqueios a inovacdo, criatividade e autonomia profissional, limitando o
professor/treinador a oferecer aulas/treinos que talvez ndo acompanhem o desenvolvimento
humano e social dos alunos/atletas que atende.

Nesse estudo, portanto, a vivéncia como atleta mostrou abranger grande parcela das
fontes de conhecimentos utilizadas para desempenhar a funcdo de treinador de atletismo.
Conforme Souza Sobrinho (2018) e Santos (2021), a experiéncia como atletas de determinada
modalidade serviu como contributo para a delimitacdo da area profissional, bem como
frequentemente apresenta-se como uma das fontes de conhecimento mais valorizada entre os

treinadores.
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A literatura nacional e internacional ainda n&o dispde de pesquisas que esclarecam sobre
a efetividade destas transferéncias de experiéncias para o cenéario atual (SOUZA SOBRINHO,
2018; LOPEZ MUNIZ et al., 2019; CORTELA et al., 2019; GREENBERG; CULVER, 2020).
Concordam que o conhecimento teorico-préatico prévio sobre a modalidade pode contribuir para
o desenvolvimento da pratica pedagdgica, possibilitando diferentes vias de reflexdo. Entretanto,
alertamos para a utilizacdo de abordagens e métodos de ensino tradicionalistas ndo condizentes
com as reais necessidades do aluno/atleta.

Quando observamos o0s contextos sociais de aprendizagem, no que se refere as fontes
de aprendizagem, conseguimos observar que a segunda fonte mais valorizada pelos professores
de atletismo é o didlogo com outros treinadores. No entanto, pensamos ser coerente dividir essa
analise entre aqueles que buscam um grupo maior de individuos para corroborar com o seu
trabalho e aqueles que se limitam a um ou outro treinador em especifico. As situacfes nédo-
mediadas de aprendizagem, dentre elas o didlogo com outros professores/treinadores, sdo
apresentadas como oportunidades de aprendizagem selecionaveis, ou seja, o individuo é capaz
de definir onde, quando e com quem buscara informacdes (TRUDEL et al., 2013) ou “trocara
ideias”.

Apresenta-se como aprendizagem ndo estruturada aquela que ocorre de forma
inconsciente, a partir das experiéncias adquiridas com a vivéncia tedrico e/ou préatica ou pela
troca de informagdes com outros professores/treinadores do proprio ambiente esportivo. A
aprendizagem de cunho social também acontece quando o professor/treinador percebe a
necessidade de adquirir algum conhecimento especifico para auxiliar no desenvolvimento da
sua pratica profissional, buscando de forma autbnoma por estratégias, ferramentas e métodos
que possam solucionar alguma situacdo. A observacdo de colegas, a conversa com 0S pares,

entre outros recursos.

Eu troco muitas informagdes com os treinadores da prova que me especializei. E eles
também me perguntam muitas coisas. Quando eu vou falar com alguém, eu falo com
guem sabe da prova que eu quero, ndo faz sentido eu falar com quem faz o martelo
se eu quero saber do altura. E com os treinadores aqui do estado a gente troca muita
ideia. tanto sobre treinamento, sobre logistica, sobre a parte humana, 0 “pequeno”
tem uma habilidade que eu ndo tenho ainda, que é cuidar dessas criangas. (S04- Jessé
Farias de Lima)

Com certeza. Eu tenho um grupo de amigos cubanos e eu gosto muito da metodologia
de treinamento dos profissionais de Cuba. Entéo a gente troca bastante informacdes.
(S09- Claudinei Quirino da Silva)

e a gente conversa muito sobre treinamento até mesmo por telefone, por mensagem e
a troca de conhecimento nossas sdo assim. Posso dizer que noventa por cento dos
técnicos hoje eles tem essa ligacao e essa troca de conhecimento e por isso que 0
Estado hoje t& no patamar que esta hoje no atletismo. (S05- Jadel Gregorio)

58



Entdo, assim eu converso com treinadores de todo o Brasil, eu ndo tenho vergonha,
se eu ndo sei pergunto pra outro, a gente ta nesse mundo pra aprender, né! (S06-
Orlane Lima)

Em se tratando de uma busca que envolve a realidade de cada treinador ou que surgem
por meio das necessidades percebidas, as situagdes sociais apresentam-se como uma das mais
significativas para os professores/treinadores e sao reconhecidas como suas principais fontes
de aquisicéo de conhecimentos (RODRIGUES, 2014; RODRIGUES et al., 2017; MODOLO et
al., 2017). Com isso percebemos que professores/treinadores frequentemente atribuem elevada
importancia as situacdes sociais ndo mediadas de aprendizagem. Estudo de Werthner e Trudel
(2009) com profissionais de diferentes modalidades, demonstra que as aprendizagens em
contexto informal, social e ndo mediadas sao as fontes preferidas, com destaque as interacfes
com outros treinadores, o que corrobora com 0 nosso estudo.

A particularidade da aprendizagem dos professores/treinadores reforca o carater
eminentemente social do processo de aprendizagem para esse grupo profissional (TOZETTO,;
GALATTI; MILISTETD, 2018). Alguns professores/treinadores destacaram que a socializacao
de informacéo, ocorre exclusivamente com o professor/treinador principal, que nesses casos

também foi o professor/treinador quando desempenhavam suas funcdes de atletas.

Em alguns momentos ndo temos entendimento do que est4 acontecendo, € ai a gente
vai pro carro chefe, que é o Treinador principal, ele sana algumas duvidas. As
questBes de fisiologia também nos trazem muitas ddvidas, e pra isso temos ai o
professor principal que ajuda e entender tudo isso, por que ele foi meu professor né,
entdo tudo que eu sei aprendi com ele, e quanto tem ddvidas, chamamos ele. Quando
ele ndo resolve, procuramos médicos, cardiologistas, fisioterapeutas. (S01- Ronaldo
da Costa)

Todas as falas proferidas demonstram grande confianca na figura do professor/treinador
principal (S3, S1, S8 - quadro 07), o que nos mostra ainda a liberdade de dialogo entre estes.
Estudos de Gilbert e Trudel (2001) e Cushion, Armour e Jones (2003) nos sugerem que ao
observar o professor/treinador principal ou mais experiente, o professor/treinador mais jovem
é influenciado, aprendendo novos métodos e ferramentas de intervencado, podendo caracterizar-
se por aprendizagem voluntaria ou involuntaria.

Em determinado trecho da entrevista com o professor/treinador S8- Robson Caetano da
Silva, foi possivel compreender que a confianga no trabalho despendido por ele junto ao
professor/treinador principal é tao significativo, que buscar informagdes com outros treinadores

foi definido como “audacia’:
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E geralmente a troca é entre nds professores aqui da equipe, e eu ndo tive essa
audécia ainda de ter conversas em relacio a aprendizagem e treinamento com outros
treinadores. Mas a gente conversa entre nos trés aqui do projeto sim, e a gente vé que
a gente ta no caminho certo né e tocamos. (S8- Robson Caetano da Silva)

O que deixa subentender a privagao de informacdes para pessoas que ndo fazem parte
desse circulo social. E algo semelhante se repete com S03 - Silvana Pereira e SO1-Ronaldo da

Costa, com falas que externam confianca ou dependéncia:

O treinador principal foi meu técnico e ele sempre nos orientou da melhor forma,
entdo eu sempre tento buscar com ele, ou na nossa equipe mesmo entre 0s outros
professores da nossa equipe a gente pergunta. Entdo, na nossa equipe mesmo a gente
ja consegue tirar essas duvidas. (S03- Silvana Pereira)

Entdo a gente tem todo um grupo de apoio gue sdo bem abertos pra gente perguntar
gue sdo os medicos, cardiologistas e fisio. Surgiu davida? Junto com o treinador
principal a gente recorre a esses outros, entéo tem essa troca de informages que tem
ajudado muito. (SO1- Ronaldo da Costa)

Estudos desenvolvido com professores/treinadores de modalidades coletivas de
diferentes paises mostram que existe interacdo entre as experiéncias prévias e a formacao
académica com a pratica profissional de professores/treinadores (NELSON; CUSHION;
POTRAC, 2006; ROSADO; MESQUITA, 2007; JONES et al., 2014; RODRIGUES, 2014;
SANTOS, 2021). As experiéncias adquiridas em diversos momentos da trajetoria de vida
podem refletir de forma direta na atuacdo profissional, ou seja, na pratica pedagdgica, sendo
fios condutores destes professores/treinadores no processo de planejar, selecionar, executar e
avaliar. Assim como, pode relacionar-se condutas profissionais, éticas, atitudes e valores que
possibilitam suas interagdes com outros profissionais.

Outra fonte a ser considerada é a experiéncia pratica, ou seja, o professor/treinador
aprende a ser professor/treinador quando € possibilitado dar treinos, logo, sua vivéncia de
experiéncias praticas passa a fazer sentido, corroborando com as tomadas de decisGes

construtivas de novos produtos da aprendizagem multifatorial.

Eu aprendi pois tive uma vivéncia de perto, como competidor e como técnico dando
treino. E ai a gente junta a teoria e a pratica. (S02- Darlan Romani)

O que também é caracterizada como aprendizagem informal e ndo mediada. Aprender
a ensinar seja qual for o contetdo, somente ocorrera de forma efetiva e eficaz quando o
professor/treinador for posto frente a frente com o cotidiano da pratica no contexto
escolar/esportivo e na troca de conhecimentos com professores mais experientes. Para Tardif
(2002, p. 20) "[...] ensinar supOe aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar

progressivamente 0s saberes necessarios a realiza¢do do trabalho docente".
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Quando o professor/treinador vai a campo, ocorre, portanto, a aproximagédo entre
conhecimentos teéricos adquiridos ao longo da vida com a pratica pedagdgica, mas sem deixar
de lado o processo interno de assimilacédo e valorizacao das informagdes. Assim, corroborando
com Tardif (2002, p.14), “o professor aprende a ensinar fazendo o seu trabalho”. Portanto, o
ambiente de treinamento - o fato de dar treino, representa oportunidade expressiva para
aprender a profisséo professor/treinador (KRUG, 2010; RODRIGUES, 2014; MILISTETD,
2015; SOUZA SOBRINHO, 2018; CORTELA et al., 2019; GREENBERG; CULVER, 2020),
onde efetivamente o aluno aprende a ensinar e a tornar-se professor/treinador. Por meio da
insercdo do professor/treinador no ambiente de trabalho, ele terd que lidar com diversas
situacOes. Deixar de ser aluno/atleta e tornar-se professor/treinador envolve uma dinamica que
por vezes se apresenta diferente do que as teorias nos ensinam. A aproximacao com a préatica
torna-se relevante como fonte de conhecimento para os professores/treinadores de atletismo.

Outra fonte de conhecimento percebida pelos treinadores de atletismo foi a internet,
citada por trés treinadores (S02, S04 e S06). Em algumas falas foi possivel perceber que a
utilizacdo da internet como fonte de conhecimento, passou a ser utilizada recentemente pelos

professores/treinadores de atletismo de Mato Grosso, visto a situagdo sanitaria do pais®.

Bom, agora nesse ano e no ano passado por causa da pandemia a gente ta recorrendo

muito a internet. (S02- Darlan Romani)

Na parte de velocidade eu uso muito a internet, e assisto videos no youtube. ! (S06-
Orlane Lima)

De acordo com Tozetto (2016), a internet é considerada a principal ferramenta de troca
de informacGes em massa na atualidade, e o fendmeno esportivo faz parte desse contexto. Em
pesquisas realizadas com professores/treinadores das modalidades coletivas, percebeu-se que a
internet é mencionada como um dos meios para o desenvolvimento profissional, e contemplada
como uma das principais fontes de aprendizagem informal valorizada por esses profissionais
(RAMOS, 2008; RAMOS et al., 2011; 2017; RODRIGUES, 2017; SANTOS, 2021). Em
pesquisas no cenario internacional, as midias digitais se mostram relevantes para 0s
professores/treinadores entrevistados, pois possibilita 0 acesso e atualizacdo de informagdes

relativas a diversos assuntos - de qualquer lugar do mundo a qualquer momento (TRUDEL,

5 No ano de 2020 0 mundo passou a viver uma pandemia causada pelo coronavirus (COVID-19) que é uma doenga
respiratoria infecciosa causada pelo virus SARS-CoV-2 e variantes.
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CULVER; WERTHNER, 2013; HE; TRUDEL; CULVER, 2018; LOPEZ MUNIZ et al., 2019;
GREENBERG; CULVER, 2020).

Apesar da internet ser amplamente utilizada como fonte de conhecimento, para esse
grupo de professores/treinadores de atletismo mostrou-se pouco utilizada. A fala do
professor/treinador S2 representa essa situacdo. A internet passou a ser mais utilizada por
consequéncia do atual cenério da pandemia. J& S6 destacou a limitacdo em buscar conteudos
diversificados, mostrando exclusividade em suas buscas “na parte de velocidade eu uso a
internet”, o que caracteriza a busca por conhecimentos momentaneos ou “solucao” para
determinada situagéo.

Segundo Milistetd (2015), por se tratar de uma fonte de informacg0es, as buscas na
internet ou ambientes virtuais sdo mediadas pelas necessidades percebidas por cada
professor/treinador. Portanto, a aprendizagem adquirida por este meio costuma ser mais
valorizada e significativa para professores/treinadores, e utilizada para auxiliar nos desafios da
pratica profissional, possibilitando aos treinadores a construcdo de novas intervencGes no
desenvolvimento da pratica esportiva (SOUZA NETO, 2004; DIEFFENBACH et al., 2011;
GILBERT; COTE, 2013; TRUDEL; CULVER; WERTHNER, 2013). Nesse aspecto, nossos
resultados foram diferentes, sendo a internet pouco mencionada pelos participantes.

Mesmo a internet estando cada vez mais presente no dia-a-dia, sendo considerada uma
forte aliada na busca e acesso a informagdes/conhecimentos pertinentes a pratica profissional e
aprendizagem do professor/treinador, € necessario que haja acdes objetivas para que estes
profissionais consigam utiliza-la, a fim de adquirir efetivamente conhecimento (MESQUITA
et al., 2010; TRUDEL; CULVER; WERTHNER, 2013; MILISTETD, 2015). Nesse caso, as
instituicdes formadoras poderdo ampliar a oferta de cursos e contedos online, como organizar
bibliotecas especializadas com material em diferentes formatos (texto, audio e imagem) e
foruns de discussdo (palestras, seminarios etc). No atletismo podemos contar com cursos® para
a formacédo de professores/treinadores oferecidos pelas entidades que regem a modalidade -
CBAT e WORLD ATHLETICS, as quais buscam credenciar os professores/treinadores para
atuarem no atletismo em diversos niveis. O professor/treinador para participar de qualquer
evento federado, devera ter concluido o curso béasico e estar registrado no Conselho de

Educacgdo Fisica (CREF) de seu Estado e vinculado a uma federagdo estadual. Todos os

6 Atualmente a Confederacdo Brasileira de Atletismo (CBAT) disp8e de cursos para formacao de treinadores em
plataforma virtual e presencialmente.
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professores/treinadores entrevistados ja haviam concluido o curso béasico para formagdo de
treinadores NI de atletismo. No entanto, somente 3 professores/treinadores (S4, S5 e S7)
indicaram os cursos oferecidos pela CBAT como relevantes no processo de aprendizagem.
Moon (2001) sugere que os conteudos dos cursos de formacgdo estejam alinhados as
necessidades de aprendizagens (pessoal, académico e/ou profissional) para que o aprendiz
encontre real sentido e significado nas informacdes propostas, caso contrario a aprendizagem
sera superficial e por vezes irrelevante, pois ndo ocorrera a assimilagdo das informacdes pelo
sistema cognitivo, limitando as possibilidades de uma aprendizagem significativa.

Apesar de todos os entrevistados terem participado do curso bésico de formacao de
treinadores, o curso como fonte de aprendizagem néo foi destacado. Isso sugere que durante o
processo tenha havido superficialidade nas aprendizagens propostas (MILISTETD, 2015), o
que se assemelha a resultados de estudos realizados no cenério internacional (CHESTERFIELD
et al., 2010; ERICKSON et al., 2008; NASH; SPROULE, 2012). Milistetd (2014) esclarece
que se por um lado a diversidade de provas e abrangéncia de contetidos pode proporcionar a
aprendizagem de variados conteudos técnico metodoldgicos, por outro lado, para aqueles que
possuem experiéncia prévia da/na modalidade pode ndo fornecer informacdes relevantes, ou
estimular novos conhecimentos e aprendizagens. O rigor técnico-cientifico do curso, portanto,
pode ser algo que dificulta aos treinadores manter o nivel de interesse adequado aos contetdos
ministrados.

Conforme apresentado no quadro 03, 8 (oito) dos professores/treinadores entrevistados
concluiram a graduacdo em Educacdo Fisica, e quatro sdo pds-graduados a nivel de
especializacdo (S1, S2, S3 e S4). No entanto, somente um professor/treinador relatou que a
universidade serviu como fonte de conhecimento para a préatica profissional. Isso nos faz pensar
0 papel da universidade e se as grades curriculares, bem como o0s estagios, se estdo realmente
aproximando os futuros profissionais as praticas condizentes com o exercicio da profissao.

Milistetd (2014) aponta que durante a formagdo académica, os futuros profissionais
tendem a valorizar contelidos que os aproximem de experiéncias anteriormente vivenciadas.
Contudo, ndo reconhecem na educacdo formal a relevancia dos conteddos para o0
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias profissionais. Portanto, é papel das
entidades formativas (universidades, confederacdes e federacdes) viabilizar cursos que utilizam
formas de ensino flexiveis, possibilitando a aprendizagem profunda, que se adapte as
necessidades formativas desses profissionais. Além de aulas tedricas expositivas, utilize

também préticas diversificadas com objetivos pedagogicos claros, breves periodos de estagios
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e experiéncias que oferecam aproximacdes entre campo tedrico e prético, onde a aprendizagem
tenha sentido para aqueles que buscam aprender determinada profissdo (SOUZA NETO, 2004;
BRASIL, 2009; TRUDEL et al., 2013).

4.3 PRATICA PEDAGOGICA

A intencionalidade nas acdes e atitudes sao alguns dos elementos a serem considerados
nessa analise, para que entdo consigamos caracterizar o cotidiano da préatica pedagogica dos
professores de educacdo fisica que trabalham com o atletismo. As a¢oes e atitudes intencionais
manifestadas pelos profissionais no que concerne a pratica pedagdgica abordadas foram:

planejamento da aula/treino; desenvolvimento da aula/treino; procedimentos avaliativos.
4.4 PLANEJAMENTO E ORGANIZAC}AO DA AULA/TREINO

Nessa etapa nos preocupamos em reconhecer na fala dos profissionais entrevistados a
frequéncia dos planejamentos. Além disso, compreender como esse processo esta alinhado ao
seu cotidiano profissional. Sete (07) dos entrevistados afirmaram que o planejamento esta
presente em seu cotidiano profissional (S1, S2, S3, S5, S6, S8, S9). No entanto, a frequéncia
com que os planejamentos ocorrem, a interacdo com os pares durante 0 processo e a organizagao

descrita, foi distinta em cada resposta.

O planejamento é mensal, né! Geralmente a gente faz uma planilha mensal com quatro
semanas. S2- Darlan Romani

A cada duas semanas, no sdbado de manha, os professores se relinem e a gente monta
o treino das préximas duas semanas. Entre isso a gente debate pra saber se X atleta
esta correspondendo bem, se fulano esta se comportando bem, essa reunido néo é s6
pra parte técnica, é uma parte administrativa também. S9- Claudinei Quirino da Silva

Entdo, a gente faz isso geralmente aos finais de semana, para desenvolver a cada
quinze dias, ou trés semanas a gente conversa para ver se atingimos, ou ndo atingimos
0s objetivos, a gente sente, e cria situacfes, sentamos juntos para buscar coisas para
saber como trabalhar as habilidades, entdo a gente planeja falar sobre esses tipos de
exercicios, esses tipos de recreacdo quais sdo as dificuldades dos atletas e quais séo
as habilidades, o que é que é necessario. S1- Ronaldo da Costa

O ato de planejar ¢ de extrema relevancia, pois compreende a “organizacdo grupal,
selecdo de determinados conteudos de aprendizagem, certos contetdos didaticos, distribuicdo
do tempo e do espaco, critérios avaliativos; tudo isso em torno de determinada intencéo
educativa”, segundo Zabala (1998, p. 17). Por ser um processo pedagogico que envolve a

mobilizagdo de recursos internos e externos, faz com que cada professor/treinador tenha sua
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maneira de organizar e desenvolver o processo de ensino-aprendizagem de seus alunos/atletas,
sendo demonstrado em nossa pesquisa.

Em nossas buscas ndo encontramos referencial tedrico que sustentasse determinada
frequéncia na realizacdo e organizacdo do planejamento. Sendo um processo que recebe
influéncias de fatores internos e externos, este necessita de constantes mudangas em sua
organizacgéo, e, por vezes, precisa ser reorganizado para atender determinado objetivo. A
reorganizacao do planejamento é apresentada por Darido e Rufino (2012) como proposta para
atentar-se as praticas e métodos abordados, possibilitando novas formas de intervencdo e
variabilidade das atividades propostas. Scaglia et al. (2013) sugere o planejamento como um
espiral ascendente, onde elementos serdo adicionados, retirados ou redimensionados, pensando
no constructo final - o aluno autdbnomo e capaz de desenvolver-se socialmente, 0 que justifica
diferentes vias de planejamento.

Diversos fatores podem influenciar para que esse processo siga diferentes caminhos, o
que o torna cada vez mais particular. Esses fatores podem vincular-se ao contexto da pratica, a
mobilizacao de recursos internos despendido por cada professor (motivacédo, objetivos, crencas,
valores), condic@es fisicas/estruturais, bem como as trocas de informacGes possibilitadas em
situacOes de partilha de experiéncias e como esse professor aprendeu a estruturar esse processo
de planejamento, refletindo sobre seus objetivos a curto, médio e longo prazo (ZABALA,
1998). Ao optar por determinada forma de agir, conforme Darido (2012, p. 34), o
professor/treinador “mesmo que de forma pouco consciente, apoia-Se em determinada
concepcao de aluno, ensino e aprendizagem que é responsavel pelo tipo de representacdo que
o professor constroi”.

O planejamento da aula/treino estd impregnado de significados e objetivos, pois parte
do que o professor/treinador acredita ou sente ser necessario para determinado aluno/atleta em
determinado periodo/ciclo. Ainda, Rodrigues (2014) nos alerta que o planejamento pode ser
influenciado por diversos fatores, como: calendario competitivo/escolar, imprevisibilidades
climaticas e imprevisibilidades da aula/treino, complementamos com possiveis contributos tais
quais, niveis de maturacdo, facilidade em aprender determinados contetdos e habilidades, etc.

A interferéncia de fatores externos é relatada como forte empecilho para desenvolver o
trabalho docente, como observado na fala de um dos entrevistados.

De janeiro a julho entra o periodo de competigdo e logo ja acabou com tudo, agora
vivemos uma pandemia n6s nao sabemos fazer uma periodizagdo, ndo conseguimos

planejar, ndo é que n6s nao sabemos, n6s ndo conseguimos fazer. Pois toda hora o
calendario muda, fazemos mudanca de cargas, de acordo com a resposta do atleta pra
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saber se assim vocé vai saltar, dai fazemos uma semana ali de técnica, e uma semana
para regular a carga, e trabalhamos assim de forma continua. S4- Jessé Farias de Lima

Os treinadores utilizam-se do calendério competitivo para construir seus planos e
treinos, objetivando a participacdo em determinados eventos. E é por meio do calendario
competitivo que os professores/treinadores assumem conseguir avangar ou retroceder no
planejamento de suas aulas/treinos.

A gente faz um planejamento através do calendario que é criado da federagéo ou da
confederacdo brasileira a gente cria critérios de competi¢do. Fazemos primeiro o
trabalho de base e ai a gente entra num periodo especifico. Consequentemente a gente
prioriza alguma competicio, ou ndo, e trabalham sempre dentro dessas margens, ou

seja, a gente cria-se um macrociclo de treinamento. Dois planejamentos anualmente,
a gente sempre trabalha de dezembro até julho, junho. S5- Jadel Gregério

No inicio da temporada, os atletas mais velhos, a gente costuma fazer um treinamento
que é mais longo pensando nas competicBes, 0 treinamento que antigamente
chamavamos de base, pré-base, especifico, competitivo. S6- Orlane Lima

Sim e vamos pegar um exemplo: tem 0s meninos maiores que eles ndo tem competico
agora, essa semana, mas tem semana que vem, entdo a gente planeja um trabalho com
baixa intensidade. Se for nessa semana a gente tira intensidade total, joga mais treinos
de rodar, de tiro mais curto e menos volume. Quando é duas semana antes da prova, a
gente tenta colocar um volume maior, porque quando chegar na semana que antecede
a competicao a gente j& reduz pra dar um descanso. E se a gente ja comecar a reduzir
duas semanas antes, o atleta ndo vai correr nada quando chegar na competicdo porque
ai, vai chegar ai comeca a comer demais. Semana de prova é semana de descanso.
Ent8o a gente sempre tenta especificar com base na competicdo e quando néo tem
competicao, ou demora muito a gente comeca um trabalho pra quando estiver faltando
um més mais ou menos a gente ja entra no especifico de cada uma das suas provas.
S3- Silvana Pereira

Compreendemos que a periodizagdo (SCAGLIA et al., 2013) cria uma divisio
organizada do treinamento anual ou semestral dos alunos/atletas em busca de desenvolvé-los,
por meio de matrizes manipulaveis de conteddo. Até que estejam aptos para alcancar certos
objetivos previamente estabelecidos, onde o resultado competitivo em determinado momento
poderd influenciar nos ajustes da aula/treino, prospectando niveis cada vez maiores. No entanto,
ao considerar apenas as etapas competitivas para organizacao do planejamento, pode significar
a auséncia de um planejamento no longo prazo, considerando os diferentes ciclos do percurso
de desenvolvimento do jovem na pratica esportiva.

Durante a entrevista, alguns professores/treinadores relataram que a aula/treino das
criangas que integram as turmas de base ndo incide na organizagdo e/ou sistematizacdo dos
conteudos e habilidades, o que demonstra a necessidade de uma abordagem mais ampla em

relacdo ao planejamento. A orientacdo pedagdgica desses professores/treinadores demonstra a
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auséncia de método de ensino sistematizado para as criancas abaixo de 14 anos (aqueles que
ainda ndo tem um calendéario competitivo estruturado).
Ja as criancas a gente ndo trabalha isso de planejar, até mesmo porque a gente tem
que pensar mais na questdo de habilidades motoras, passar por todas as provas de
modo geral, pra gente conseguir desenvolver o maximo deles, pra quando formos

especializar em tal prova ele ja tenha passado por todas outras e a gente consegue
identificar. S1- Ronaldo da Costa

Com as crianca néo planejamos, eles vao ali justamente porque querem uma atividade
fisica, querem fazer uma brincadeira lidica, entdo a gente muda as brincadeira, muda
o tipo de exercicio que eles véo fazer. S6- Orlane Lima

Na verdade como mais é iniciagdo né! Nao tem um planejamento do inicio até o final
da temporada. Até porque os pequenos eles ndo vao tanto pra competigédo. S8- Robson
C. da Silva

Planejamento pra iniciacéo a gente sempre trabalha de forma recreativa. S5- Jadel
Gregorio

Tao somente disponibilizar atividades “ludicas” pode ndo ser o suficiente para o
processo de ensino e aprendizagem do esporte. Independentemente do nivel, a atividade tem
que ter sentido e estar direcionada por um objetivo. Percebemos na fala de S1- Ronaldo da
Costa, que mesmo dizendo n&o haver o planejamento, existe o direcionamento a um objetivo,
fazer com que as criangas vivenciam o maximo possivel de experiéncias motoras antes de
entrarem no periodo de especificidade do treinamento, possibilitando que a crianca enriqueca
seu repertério motor. No entanto, a coeréncia entre objetivos e atividades/exercicios propostos,
deverdo estar claros no plano de aula ou no plano de ensino.

As falas de S6, S8 e S5 alertam para um ensino assistematico dos contetdos do
atletismo, expondo a possivel auséncia de planejamento para as categorias de base, ou ainda
para a segregacao entre atletas mais e menos habilidosos, agueles que competem e aqueles que
ndo competem. Estudos desenvolvidos com base na Pedagogia do esporte, voltados para as
modalidades coletivas, sugerem que as modalidades tenham um curriculo para auxiliar o
direcionamento de suas propostas de ensino de acordo com cada fase (OLIVEIRA et al., 2017,
SCAGLIA, 2014). Estudos no Brasil que buscam compreender como 0s treinadores de
atletismo planejam/estruturam suas aulas/treinos para as categorias de base devem ser
considerados, uma vez que &€ uma etapa muito especifica da participacdo no esporte
(MATTHIESEN, 2005; KUNZ; SOUSA, 2006).

Ao professor/treinador cabe a missdo de buscar conhecer os caminhos e meios que
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possibilitem o processo de ensino e aprendizagem. Pressupde-se que para atingir objetivos
inicialmente definidos, seja necessario planejar. Para Furbino et al. (2010):
Na escola, o professor ao ensinar o atletismo, deve proporcionar aos alunos o
conhecimento dos movimentos préprios das diferentes provas do atletismo; como

também a capacidade de entender e analisar de forma critica as diferentes reproducdes
deste esporte. (FURBINO et al., 2010, p.2).

Dos nove entrevistados, quando questionados sobre o planejamento da aula/treino,
somente S8 afirmou ndo planejar.
Geralmente, eu uso um treinamento escrito ja, pronto que eu tenho, ta! literalmente
escrito pra todas as provas, eu uso aquilo que mais deu certo. Uso como base pra
treinamento do ano inteiro. Claro que logicamente, cada um nas suas especificacdes,
na base, pré-base, especifico, competitivo, eu ndo formulo, eu tenho treinamento ja
pronto pra isso. Nao é uma coisa aleatoria, hoje eu vou dar isso, amanh& eu vou dar
aquilo. N&o, ja tenho uma programacao para aquilo, pra fazer. Qual for a idade que

seja que ele tenha, entendeu? Atleta do sub dezesseis, atleta adulto, atleta de sub vinte,
cada um tem uma programacao. S7- Douglas de Souza

Percebemos que a experiéncia como atleta tem grande influéncia para o
professor/treinador, e 0 contato com outros treinadores influencia diretamente em sua tomada

de decisdo.

Entdo, nas provas, especificamente que eu trabalho pra alto rendimento, eu nunca
cheguei a perguntar nada pra ninguém, ndo, ta4! Eu acho que eu treinei com o0s
melhores que tinham no pais, né! Assisti muita coisa ai pelo mundo. S7- Douglas de
Souza.

Face as inimeras discussdes, existe a necessidade de avangarmos na compreensao dos
objetivos e desafios. Corroboramos com Bento (2006, p. 43) que, dentre as diversas tarefas da
Pedagogia do Esporte, destaca que ¢ “[...] (re) construir as virtualidades de formacgdo e
emancipacdo imanentes ao fenémeno cultural desporto, procurando converté-las em ofertas
com vincada intencionalidade educativa”. Esse papel da Pedagogia do Esporte ¢ também
acompanhado por Paes e Balbino (2005) e Paes (2006). Desse modo, o professor/treinador,
pautado em principios e procedimentos pedagdgicos, podem ampliar os valores educacionais e
formativos, quando sustentados em uma acdo consciente de sua funcdo e responsabilidade

pedagdgica.

4.5 PROCEDIMENTOS AVALIATIVOS

A avaliacdo ¢ parte fundamental no processo de defini¢do dos percursos metodologicos

que serdo adotados para a concretizacdo da intencionalidade pedagogica, assim é inseparavel
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do processo de ensino-aprendizagem - inerente a pratica pedagdgica. Trataremos, portanto, da

avaliacdo na perspectiva da pratica pedagdgica e pela articulacao de a¢Bes prética e estratégicas.

As acOes préaticas relacionam-se a forma com que o professor/treinador organiza a sua

aula/treino, os registros provenientes de sua pratica, avaliacdo e selecdo dos métodos. Ja as

acOes estratégicas visam articular com coeréncia o pensamento e a agdo docente, expressando

a intencionalidade no processo de ensino, conseguindo definir objetivos, selecionar métodos e

avaliar determinada atividade (Quadro 8). Todos os entrevistados afirmaram desenvolver algum

tipo de avaliacdo com seus alunos/atletas, podendo ser avaliacbes de desempenho, observacdes

e avaliagOes atitudinais.

Quadro 08. Percepgéo dos professores/treinadores quanto aos procedimentos avaliativos que desenvolvem.

ENTREVISTADOS

QUANDO/COMO AVALIA

S1- RONALDO DA
COSTA

- Entéo, tem todo um processo avaliativo, que quando ndo tem competicdo a gente
faz. Seria como se fosse um treino teste. Convidamos os alunos para o treino, e
colocamos eles para correr forte uma distancia aproximada ao que seria a prova dele.
- E por exemplo a gente muda o trabalho a cada trés semanas ou um més, essa
mudanca acontece em testes que a gente faz.
-E tem também o feedback do atleta, que é muito importante e sempre é cobrado.

S2- DARLAN
ROMANI

- Olha geralmente a gente avalia através das competi¢Ges né!

S3- SILVANA
PEREIRA

- A gente avalia no dia a dia criando situac¢Ges que faca o aluno correr, saltar, e com
isso a gente vé se aquele ali é rapido, aquele outro é resistente.

S4- JESSE FARIAS

- Néo consigo avaliar. Eu anoto e trago e fago uma andlise melhor quando coloco no

DE LIMA computador direitinho pra fazer uma analise melhor. L4 no momento eu, consigo ver
6 seu treino foi muito bom, seu treino deixou a desejar, ficou aqui mais ou menos.
Durante o treino eu consigo identificar erros, depois eu levo pra casa e analiso.
S5- JADEL - Minha maior avaliacdo deles é na competicdo, porque a gente cria um trabalho um
GREGORIO treinamento, cria uma sequéncia que eles tém que render na competicéo
S6- ORLANE - Eu avalio de acordo com as competi¢Bes, porque treino é treino, competicdo e
LIMA competicéo.
S7- DOUGLAS DE - Sima gente, a gente faz avaliagfes com eles, praticamente, diariamente e vai vendo
SOUZA 0 que precisa ajustar, geralmente carga.
- J& na época da base, de trés em trés semanas ou uma vez por més, a gente faz testes
com eles, ai vocé vai vendo o rendimento deles, se t& melhorando ou nao, se ta
piorando ou n&o.
S8- ROBSON C. - Sim e geralmente aqui entre nds treinadores mesmo a gente faz um uma avaliacéo
DA SILVA e essa avaliacdo a gente faz no inicio do ano, ou no final do ano, as avalia¢fes durante

0 ano a gente faz mais visualmente, e vai observando como é que t& o rendimento,
mas geralmente inicio do ano, final do ano a gente faz teste de salto vertical, salto
horizontal, teste de forca pra gente poder observar e ter um pardmetro, de como é que
t4 o desenvolvimento desse aluno.
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S9- CLAUDINEI - A primeira avaliagdo vem na questdo da educagdo; depois eu avalio o
Q. DASILVA comprometimento do atleta; e claro avaliagdo de resultado, que é a que eu menos
cobro, mas sempre ela tem que ser avaliada.

Fonte: Autora

Pelo fato de a avaliacdo variar de acordo com os objetivos e métodos propostos pelo
professor/treinador, conforme observamos no quadro 08, existem diferentes instrumentos e
percursos avaliativos. A literatura nos apresenta que existem diferentes instrumentos
avaliativos. Darido e Rangel (2005) apontam para observacfes sistematicas, perguntas
formuladas durante a aula/treino, pesquisas, relatorios da aula/treino, entre outras inimeras
possibilidades de verificar se as finalidades foram alcancadas. Machado (2012) sugere que o
professor/treinador realize avaliagbes constantemente, a fim de verificar se esta no caminho
certo ou precisa mudar.

Nas falas de S1, S3 e S7 (quadro 08) encontramos que a avaliacdo é compreendida como
processo, e acontece quase que diariamente, em alguns momentos sem que o0s alunos estejam
percebendo. Em outros momentos, fora de periodo competitivo, fazem o que nomeiam de
“treino teste”, a fim de verificar como o rendimento do atleta/aluno se comporta durante todo o
periodo.

Nas respostas apresentadas por S2, S5 e S6, foi possivel compreender que uma das
ferramentas utilizadas por esses professores/treinadores é a competicdo, onde seus
alunos/atletas sdo expostos a situacdes de disputa e verificacdo de seus resultados, podendo
comparar suas marcas com resultados obtidos em eventos anteriores. Com isso, afirmam ser
possivel verificar se o treino esta “dando certo” ou nao.

O ato de avaliar durante as competicdes relaciona-se diretamente sobre como este
professor/treinador aprendeu e compreende o processo avaliativo. Rodrigues (2014 p.130)
classifica essa via de aprendizagem como “pedagogia do bom senso: o que da certo permanece
e o que da errado ¢ abandonado”, ou seja, as avaliagdes que acontecem somente durante as
competicdes vinculam-se diretamente ao sucesso ou insucesso da metodologia selecionada para
o ensino da modalidade. O autor classifica como equivoco, pois “reconhecermos que diversos
elementos convergem para 0 sucesso nas competicdes e, no caso das categorias de formacéo,
ha um numero consideravel de variaveis” (RODRIGUES, 2014, p. 130). Por isso ressaltamos a
importancia de utilizar diferente ferramentas avaliativas, para que o professor/treinador possa
ter uma compreensdo mais ampla dos diversos fatores que podem influenciar na aula/treino,

bem como o sucesso nos objetivos tragados.
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Como o professor/treinador ira avaliar e a frequéncia dessa avaliagdo pode sugerir tragos
da valorizacdo da aprendizagem deste treinador. Ou seja, como avalia e 0s objetivos dessa
avaliacdo. O professor/treinador S8 esclarece que a avaliacdo de seus alunos/atletas é realizada
durante o ano por meio de observacdes diarias, a fim de verificar o rendimento. No entanto, ndo
foi relatado se em algum momento é tomada nota dessas observagdes ou se essas observagdes
sdo consideradas para as proximas aulas/treinos. As avaliagdes realizadas por S8-Robson,
realizadas anualmente, abordam somente o desenvolvimento de capacidades e habilidades
fisico-motoras (salto vertical, salto horizontal, teste de velocidade e agilidade, testes de forca),
como parametro para verificar os niveis de desenvolvimento dos alunos/atletas. Segundo

Darido (2012) isso nos mostra tragos de como eram as avaliagfes na perspectiva tradicional.

Na perspectiva tradicional ou esportivista, aquela que era muito presente no
pais, a partir da década de 1970, predominavam preocupacdes avaliativas em
Educacdo e em Educacdo Fisica que enfatizavam a medicéo, o desempenho
das capacidades fisicas, as habilidades motoras e, em alguns casos, 0 uso das
medidas antropométricas. Na escola, o aluno era avaliado por testes fisicos ou

pelo seu desempenho nos esportes. p.128

Nessa perspectiva, 0s objetivos eram restritos ao condicionamento fisico/motor,
buscando medir ou quantificar os resultados atléticos dos alunos, com os testes/avaliacdes
sendo aplicados em prazos determinados ou ao término de determinado ciclo no qual o
desempenho fisico seria mais significativo do que ensinar ou aprender. Nesse sentido, Paes
(2001) afirma que precisamos pensar 0 esporte em busca de compreender suas multiplas
possibilidades, atendendo a diferentes personagens, construindo um processo formativo que
possibilite ao cidaddo uma préatica esportiva consciente, reflexiva e critica.

Necessitamos que 0 ensino do esporte seja apresentado ao aluno em um processo de
aprendizagem que supere a preocupacdo apenas com aspectos fisico-motor. Preocupacgao
presentes na fala de S9-Claudinei, quando afirma (quadro 08) que avalia seus alunos/atletas em
trés aspectos diferentes (1) Educacao, direcionada a relacéo atleta/atleta e atleta/professor, onde
compreende que as relacGes de respeito devem estar presentes em todos momentos, (2)
Comprometimento com a pratica da modalidade esportiva, referindo-se ao horéario de entrada,
saida, frequéncia nas aulas/treinos e disposi¢do para a pratica, por fim, (3) os resultados
competitivos, que segundo o professor/treinador € o menos cobrado, entendendo que ndo pode
ser deixado de lado.

Ja a prética reflexiva esteve presente como ferramenta avaliativa na fala de S4-Jesse, ao
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expor que as avaliagdes nédo séo realizadas durante o treino. O professor/treinador realiza suas
anotacOes em pranchetas durante as aulas/treinos e as leva para casa, onde transcreve para
arquivos digitais e analisa uma a uma. O treinador ainda relatou que filma seus alunos/atletas
para que ele possa “jogar” essas filmagens em programas especificos que o auxiliam a analisar
os erros de seus alunos/atletas. No entanto, Rodrigues (2014, p.129) alerta que “a pratica
reflexiva, na medida em que ndo ha uma sistematizacdo da reflexdo e as referéncias para a
avaliacdo do resultado residem apenas no produto da intervencao".

Por fim, foi possivel compreender que os professores/treinadores se utilizam de
diferentes vias para avaliar suas aulas/treinos e consideram as ferramentas avaliativas coerentes
com os objetivos propostos. Em relacdo a pratica pedagdgica desses professores/treinadores,
observamos que os procedimentos avaliativos estdo relacionados com a forma que aprenderam
a estruturar o processo de ensino-aprendizagem, valorizando as aprendizagens adquiridas no

processo de acimulo de conhecimentos multifatoriais.
4.6 DA APRENDIZAGEM A PRATICA PEDAGOGICA

Compreender a pratica pedagdgica, segundo Franco (2016), é buscar desvendar um
processo complexo, multifatorial e multifacetado, e neste reconhecemos que o processo de
aprendizagem profissional do professor/treinador caminha na mesma dire¢do, pois as
oportunidades de aprendizagem acontecem em diferentes momentos, dimensdes (ILLERIS,
2013) e contextos, podendo ser mediado e ndo mediado (TRUDEL et al., 2013; MILISTETD,
2015). Identificar a percepc¢do dos professores/treinadores quanto as vias de aprendizagem que
valorizam é fundamental para que possamos compreender as influéncias que o processo de
aprendizagem do professor/treinador exerce na pratica pedagogica desenvolvida por esses
profissionais (ZABALA, 1998).

A estruturacdo da préatica pedagogica relaciona-se a intencionalidade pedagdgica com a
qual o professor/treinador trata o processo de ensino-aprendizagem de seus alunos/atletas
(VEIGA, 1989; BETTI, 1996, 2005; ZABALA, 1998; BRACHT, 1999; FERNANDES, 1999;
SACRISTAN,1999; OSTETTO, 2000; FERREIRA, 2009; FRANCO, 2016; MORORO, 2017).
Conceber a préatica pedagdgica e a aprendizagem profissional como processo influenciavel por
maultiplos fatores, implica em afirmar que estas também se moldam as pluralidades contextuais,
sendo consideradas pertinentes ou pouco pertinentes para a estruturacdo de suas aulas/treinos

no seu cotidiano profissional.
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Os professores/treinadores ao serem perguntados sobre como aprenderam a ser
treinadores, disseram:

E assim trocando ideias com outros treinadores, ai vocé cresce, ai se torna um grande
técnico. S04- Jessé Farias de Lima

A repeticdo leva a perfeicdo, eu acho que e quando vocé repete uma coisa com prazer,
com amor vocé acaba aprendendo mais do que por obrigacao, quando voceé repete o
que faz, e gosta daquilo vocé vai aprendendo; Aprendi a ser treinador com meus ex-
técnicos, as coisas boas que eu falei, como as coisas ruins eu transformei em opgéo
pra ndo usar, né! E eu sou muito curioso, né! e eu fico de longe vendo outros
trabalhando entdo com essas observacdes feitas por toda a minha vida, eu acabo
aprendendo e transferindo para o meu trabalho; Eu jé tive varios e varias opgdes de
treinadores que de alguns eu captava o que tinha de bom e copiava o que tinha de bom,
e 0 outro captava o que tinha de ruim pra eu ndo ser igual a eles. S09- Claudinei Q. da
Silva.

Eu acho que com o tempo que eu treinei e competi, me deu condi¢Bes pra ser treinadora
e isso me dé& esse retorno, e fica mais facil. S06- Orlane Lima

Treinei acho que com dois, trés treinadores, cada um tinha uma metodologia diferente
de treinamento. Eu juntei, peguei o melhor de cada um, juntei e é o0 que eu passo pra
eles, ta! SO7- Douglas de Souza

Fui atleta do treinador principal, tudo que eu sei aprendi com ele, e ele tem um
diferencial muito grande porque ele tenta passar isso pra gente. Brigando! Sempre
brigando mas da melhor forma, nunca é conversando, sempre é: - 1sso é assim, assim,
anda ndo te ensinei desse jeito, isso tem que acontecer assim. Mas s6 que eu falo que
essa férmula dele explicar foi 0 que ajudou a gente a mudar nossa forma de trabalhar.
Entdo, assim, sdo coisas que a gente vai aprendendo. S03- Silvana Pereira

O reconhecimento das experiéncias praticas como ex-atletas da modalidade, ja se
mostrou a via de aprendizagem mais valorizada pelos professores/treinadores (quadro 06), e
novamente, a observagdo e conversa com outros treinadores, se mostrou pertinente na
estruturacdo da pratica pedagdgica desses profissionais. Portanto, buscar restringir a
aprendizagem profissional e a pratica pedagdgica a momentos ou situacdes delimitados é um
equivoco. Ambos se apresentam como processos continuos, constituindo-se por momentos de
equilibrios e desequilibrios profissionais e pessoais, onde os diferentes contextos e situaces
serdo possiveis contributos positivos ou negativos para a estruturacdo deste processo,
acontecendo em diferentes fases da vida, consolidando-se como atemporal.

Corroborando com os estudos de Milistetd (2014), Rodrigues (2014), Modolo et al.,
(2017) e Santos (2021), que buscaram investigar a formacdo e aprendizagem profissional de
treinadores, as fontes de aprendizagens mais utilizadas por estes profissionais sdo aquelas
provenientes do contexto informal, pautando-se em uma influéncia direta do conhecimento

adquirido como atleta. Conversa com outros treinadores foram as fontes predominantes para
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esse grupo, mostrando que a experiéncia prévia como atleta da modalidade ofertada influencia
diretamente a pratica pedagogica.

Os professores/treinadores em diferentes etapas da vida apresentam caracteristicas
particulares em termos de atitudes, rotinas, desempenho ou modo de perceber sua atividade. E
esse processo de aprendizagem que molda a identidade profissional e a préatica pedagdgica do
professor/treinador ao longo de sua trajetdria. Ser professor/treinador é produto de um processo
de aquisicdo de conhecimentos e habilidades ao longo da vida. Este processo tem inicio anterior
a selecdo profissional, processo este que agrega as aprendizagens tedricas e praticas, onde as
experiéncias como atletas e didlogos com os pares sdo consideradas um dos meios mais eficazes
para aprender a ser professor/treinador de atletismo.

Ser professor/treinador esportivo requer desenvolver uma gama de habilidades e
conhecimentos capazes de ensinar a crianca e ao aluno/atleta questBes relacionadas ao
comportamento humano e social, ética, incorporacdo de valores (HIRAMA, 2008; PAES;
BALBINO, 2009; REVERDITO; SCAGLIA, 2009; CASTRO; SOUZA, 2011). Ainda, a
necessidade de conhecer e ser capaz de ensinar os fundamentos, técnicas, taticas do esporte
(BAYER, 1994; DE ROSE JUNIOR, 2006; GRECO; BENDA, 2007; DE ROSE JUNIOR et

al., 2009), ou seja, treinar com competéncia para além do singular ensino do esporte.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As fontes e contextos de aprendizagens de professores/treinadores tém sido
amplamente pesquisadas na literatura internacional. Na Ultima década, pesquisas no ambito
nacional ttm mobilizado esforg¢os na busca de compreender os conhecimentos valorizados pelos
professores/treinadores para a atuacdo profissional. Nesse sentido, o objetivo geral deste estudo
foi verificar a acdo educativa intencional no ensino do atletismo em Mato Grosso e compreender
como os professores/treinadores aprenderam a estruturar suas aulas/treinos. E teve como
objetivos especificos: (a) refletir sobre a prédtica pedagdgica relatada pelos
professores/treinadores no desenvolvimento de suas aulas/treinos; (b) Descrever as fontes de
conhecimento percebidas e valorizadas por estes profissionais; e (c) Verificar a relacdo entre
aprendizagem e pratica pedagogica. Compreendemos que a experiéncia como atleta exerce
expressiva influéncia sobre as decisdes pedagogicas dos professores/treinadores.

A intencionalidade pedagdgica no que se refere ao processo de ensino-
aprendizagem ¢ definida como pratica pedagdgica. Portanto, acreditamos que deve haver a
intencionalidade docente ao planejar, selecionar e adequar os métodos de ensino, bem como
avaliar. Observamos que o planejamento estd centrado naquelas criangas que ja integram os
calendarios competitivos, sugerindo um processo de ensino assistematico para as categorias de
base. A selecdo do método e organizacdo da aula/treino descrita pelos treinadores demonstra
que a percepcdo da organizacdo de aula/treino e as escolhas metodoldgicas estdo atreladas as
experiéncias prévias adquiridas em suas vivéncias como atletas. Ja a intencionalidade docente
no processo avaliativo esteve alinhado com o planejamento para aqueles que ja “competem”.
Portanto, a pratica pedagogica percebida e descrita pelos professores/treinadores mostrou seguir
diferentes percursos, caracterizando-as como praticas individuais.

Os professores/treinadores reconhecem que para trabalhar com o atletismo é
imprescindivel conhecer sobre desenvolvimento humano e motor para compreender as
habilidades necessarias a serem desenvolvidas em diferentes niveis maturacionais. Conhecer
diferentes metodologias do treinamento apresentou-se como relevante para adequar as
propostas de trabalho ao publico que se almeja atender. J& os principios do treinamento
esportivo apresentaram-se como relevantes na estruturacdo de programas de treino, buscando
aprimorar habilidades motoras e técnicas dos alunos/atletas nas diferentes provas do atletismo.
No entanto, os profissionais associaram esses conhecimentos a aprendizagens adquiridas em

situacGes ndo formais e/ou informais, desvinculando-os em sua maioria de instituicdes de
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ensino formativas.

Este estudo evidencia a necessidade de construir um curriculo formativo para o
atletismo, a fim de suprir caréncias organizacionais das categorias de base até as categorias
especificas competitivas. Verificou-se que as categorias de base ndo sdo contempladas com o
planejamento da aula/treino para atender as demandas de longo prazo. J& sob as categorias
competitivas, observamos um distanciamento entre o processo organizacional descrito pelos
professores/treinadores e o discutido acerca do processo de especializacdo e formacéo de jovens
atletas. Sugerimos ainda que universidades, prefeituras, governos, federacfes e/ou
confederagdes, oferecam cursos de formac&o e atualizacdo pedagdgica, a fim apoiar e ampliar
as oportunidades de aprendizagens para os professores/treinadores.

Aos professores/treinadores que desempenham ou visam desempenhar a funcao,
além dos conhecimentos especificos da modalidade, bases tedricas-metodoldgicas, crescimento
e desenvolvimento humano e motor, é fundamental o conhecimento pedagdgico. Os
conhecimentos tedrico-praticos deverdo dialogar com a pratica pedagdgica que estarg,
sobretudo, comprometida com o sujeito que se disponibiliza a aprender esporte. O
professor/treinador passa a contribuir com seu compromisso social de ensinar, com vistas a
transformacdo e autonomia do sujeito, fundamentada sobre principios e procedimentos
pedagdgicos intencionais.

Concluimos, portanto, apontando para a necessidade de refletir sobre a préatica
pedagdgica no ensino, vivéncia e aprendizagem do atletismo. Especificamente, que a reflexédo
permita aos professores/treinadores perceberem a relacdo entre suas aprendizagens
profissionais e as experiéncias prévias adquiridas como atletas, contextos e situacdes informais
de aprendizagem. Entdo, como consequéncia, que a relacdo entre a pratica pedagdgica e
aprendizagem profissional sejam a ponte facilitadora para uma rica experiéncia esportiva no

atletismo.
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APENDICE A
QUESTIONARIO ON-LINE

1-INFORMAGCOES SOCIO-BIOGRAFICAS

Nome do (a) treinador (a):
Data de Nascimento:
Género:

Municipio onde atua:
Escola/Instituicdo onde atua:
Tipo de Vinculo:

Carga horéaria semanal:
Outra ocupacéo profissional:

2- FORMACAO PROFISSIONAL
Formacdo em Educacédo Fisica:

( ) Licenciado
( ) Bacharel
( ) Licenciatura Plena

Em qual instituicdo:
Cidade:
Ano de conclusao:

Possui Pos-graduagdo?
() Especializagao. Area:
() Mestrado. Area:

( ) Doutorado. Area:

Tempo atuando como Professor/a de Educacéo Fisica?
Quantos anos de experiéncia como treinador/a no atletismo?
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APENDICE B
ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

ATLETISMO NA ESCOLA, CONTEXTO, PARTICIPACAO, RECURSOS
MATERIAIS

- Como surgiu o projeto de atletismo que atua/desenvolve? Poderia falar do projeto?

- O Atletismo faz parte de um projeto vinculado a escola? Como isso acontece?

- Como professor/treinador, atende alunos de outras escolas?

- Como os alunos participantes conheceram ou foram convidados para participar do projeto?

- Onde atua com o atletismo, que recursos (materiais, humanos, financeiros) séo oferecidos?

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

- Como adquiriu os conhecimentos profissionais que acredita serem necessarios para ser
um(a) treinador (a) do esporte escolar?

- Troca informagGes com outros(as) treinadores(as) sobre os treinos, busca informagdes sobre
treinamento na internet, livros, artigos? Quais/quem?

- Quiais fatos foram marcantes na sua vida, para que se tornasse treinador? Conseguiriamos
organizar isso em uma linha temporal?

-Outros treinadores participaram ou foram importantes para o seu desenvolvimento

profissional?

CONHECIMENTO PROFISSIONAL E PRATICA PEDAGOGICA

- Poderia falar do espaco de treino? Como € organizado?

- Como acontece o planejamento das aulas/treinos? Os treinos séo sistematizados? Como isso
acontece?

- Promove a construcdo de um planejamento de treino no inicio do ano e vocé desenvolve ao
decorrer do ano? Existe periodizacdo no treinamento? Como isso acontece?

- Quiais autores da area (Educacdo Fisica, Esporte...) vocé utiliza para auxiliar na construcao
desse planejamento?

- Do ponto de vista metodologico, poderia descrever como vocé ensina?

- O que fez com que optasse por esse método de trabalho?

- Como os atletas sdo avaliados?

- Avalia as decisdes que toma durante as atividades?
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- Consegue identificar o que precisa ser melhorado ou deve ser inserido nos préximos treinos

para sanar as dificuldades encontradas pelos atletas.
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ANEXO A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO
Pesquisador responsavel: Mda. LETICIA FERREIRA CONTI
CAAE: 36140920.0.0000.5166

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
Apds ser esclarecido (a) sobre as informacOes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, em que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra
do pesquisador responsdvel. Em caso de recusa vocé ndo serd penalizado (a) de forma
alguma. Em caso de duvida, vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Unemat
pelo telefone: (65) 3221-0067.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

Titulo do projeto: O atletismo no contexto escolar: estudo do processo de iniciacédo a pratica
pedagogica do/a professor/a.

Responsavel pela pesquisa: Mda. Leticia Ferreira Conti

Endereco e telefone para contato: Cidade Universitaria, avenida Santos Dumont S/N
Bairro: Santos Dumont

Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/4544687671395054

E-mail: leticia.96snp@hotmail.com

Equipe de pesquisa : Jodo Carlos Martins Bressan, Karyna Aires da Silva, Maria de Fatima

Rocha Almeida e, Riller Silva Reverdito.

Justificativa e objetivos:
O projeto justifica-se pela necessidade de investigar a pratica do atletismo nas escolas mato-

grossenses além de compreender e descrever seu desenvolvimento no contexto escolar, para
mobilizar esfor¢cos com a finalidade de ampliar o acesso a modalidade . A partir desse projeto
sera possivel descrever os municipios, escolas e professores que desenvolvem o atletismo no
estado de Mato Grosso bem como compreender préatica pedagdgica no ensino e vivéncia do

atletismo escolar a partir da aprendizagem do professor.

Procedimentos:
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Participando do estudo vocé estd sendo convidado (a) a responder uma entrevista com
perguntas abertas, com questdes sobre a sua atuacdo profissional, formacdo inicial e
continuada no que se refere ao desenvolvimento de praticas pedagdgicas no ensino do
atletismo ,relacdo interpessoal e intrapessoal com os alunos que atende e sobre o projeto
politico pedagdgico da escola e sua relagdo com o atletismo. A entrevista sera realizada via
video chamada. Os dados obtidos serdo transcritos para o formato texto utilizando a
ferramenta Microsoft-Word para serem tratados a partir da analise de contedo . Nao havera
limites de encontros até que a pesquisa se encerre, ou seja, 0 pesquisador e 0s entrevistados
poderédo se encontrar mais que uma vez para as entrevistas, tendo essas, ndo tendo duracao
de tempo pré determinada para cada reunido. Contudo, se respeitara a disponibilidade do
pesquisado. Cabe ressaltar que o entrevistado poderd pedir para interromper e/ou néao
responder a algum dos questionamentos sem prejuizos. VVocé podera, a qualquer momento,

decidir ndo responder alguma quest&o ou desistir de participar da entrevista.

Desconfortos e riscos:
Vocé nao deve participar deste estudo se achar que nao foi devidamente esclarecido quanto

aos objetivos e da forma em que ira participar. Todas as situacdes de desconfortos e riscos
foram analisadas, e ndo foi encontrado nada que possa comprometer a sua participagdo. O
desconforto (ansiedade, timidez, vergonha) gerado no decorrer da entrevista sera
minimizado, pois serd realizado em ambiente virtual de escolha do entrevistado e a
pesquisadora responsavel ird comprometer-se em manter todos os dados pessoais, bem como
imagens, videos e audios sob rigoroso sigilo. As imagens e audios registrados durante a
entrevista, serdo armazenadas rigorosamente aos cuidados da pesquisadora responsavel, e
ndo serdo divulgados em nenhuma hipo6tese, em quaisquer midias ou eventos. Na ocorréncia
de qualquer desconforto que ndo tenha sido previsto nesse documento, serdo adotadas

providéncias para minimiza-los.

Beneficios:
O estudo ndo traz beneficios (vantagens) diretos para vocé, nem qualquer forma de

compensacao financeira pela sua participacdo. Vocé e todos os demais participantes terdo
acesso aos resultados e ao conhecimento gerado a partir do estudo, divulgado na forma de

artigos cientificos, livros e palestras, amplamente divulgados. Também, poderdo entrar em

95



contato direto com o pesquisador responsavel a partir do contato disponivel nesse

documento.

Sigilo e privacidade:
Vocé tem a garantia de que sua identidade, imagem e audio serd mantida em sigilo e

nenhuma informacdo serd dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de

pesquisadores. Na divulgacgdo dos resultados desse estudo, seu nome ndo sera citado.

Ressarcimento:
N&o sera oferecido nenhum tipo de ressarcimento de despesas (transporte, alimentacéo,

hospedagem, dentre outros) para sua participacao no estudo.

Consentimento livre e esclarecido:
Apos ter sido esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,

beneficios previstos, potenciais riscos e o incdmodo que esta possa acarretar, aceito

participar:

Local e data:

Nome do Sujeito

Endereco:

RG/ouCPF
Assinatura do sujeito participante:

Responsabilidade do Pesquisador:
Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucdo 466/2012 CNS/MS e complementares

na

elaboracdo do protocolo e na obtengdo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma cépia deste documento ao participante.
Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado e pela
CONEP, quando pertinente. Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta

pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme
consentimento dado pelo participante.
Responsavel pela Pesquisa:

0]
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