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RESUMO

O presente trabalho investigou a manifestacdo dos saberes docentes na pratica
pedagdgica de professores de Educacao Fisica, tendo como objetivo averiguar na
docéncia de professores de Educacgéo Fisica iniciantes e experientes a mobilizacdo
dos saberes docentes, considerando o processo de constru¢cdo do conhecimento.
Neste contexto foi considerado como objeto de estudo aspectos das trajetérias
sociais desses professores, trazendo subjacente a elas a perspectiva de um habitus,
como uma identidade que vai se constituindo. Tratou-se de um estudo de natureza
qualitativa, do tipo descritivo, que teve como técnicas: observacgao, fonte documental
e entrevista semi-estruturada. Os participantes foram quatro professores de
Educacéo Fisica, classificados em iniciantes e experientes de acordo com o tempo
de docéncia na area, sendo o trabalho de campo realizado em escolas publicas da
rede municipal de uma cidade do interior do estado de S&o Paulo. Os dados foram
apresentados em trés eixos tematicos - “A escola como espaco social de formagéo,
producdo de sentidos e reproducdo de estruturas pedagogicas”; “Entre o habitus de
aluno e o habitus de professor: a manifestacdo dos saberes docentes”, “O habitus
profissional do professor de Educacéo Fisica Mediante tais eixos, constatou-se que
na constituicdo docente as vivéncias percebidas na socializagdo primaria com a
Educacdo Fisica escolar e o esporte influenciaram a escolha pela profisséo.
Contudo, o ingresso no magistério foi principalmente justificado pela estima aos
professores universitarios, pelas disciplinas especificas do curso e pelos estagios.
Na constituicdo do habitus professoral, as acbes didaticas, a hexis corporal, e a
postura revelaram um habitus social e uma manifestacdo plural dos saberes
docentes (profissionais, disciplinares, curriculares e experiéncias). Sobre o tempo de
carreira no magistério, averiguou-se que, no caso dos iniciantes, as referéncias mais
relevantes relacionaram-se aos saberes profissionais, disciplinares e curriculares,
enquanto no caso dos experientes, a preponderancia centrou-se nos saberes
relacionados as experiéncias. Concluiu-se que as diferentes fases da carreira
docente estdo atreladas a acdo pedagdgica do professor no tocante ao discurso de
sua pratica, evidenciando as fontes mais salientes de seus saberes. Percebeu-se
ainda que as trajetérias sociais foram determinantes para a constituicdo do habitus
social e, no caso do magistério, por meio da pratica pedagégica do professor
(expressa no habitus professoral), observou-se a manifestacdo dos saberes plurais
dos docentes, exteriorizados no processo de construcédo de suas identidades.

PALAVRAS-CHAVE: Professores, Saberes Docentes, Pratica Pedagdgica, Habitus



ABSTRACT

In the current study researched the expression of the teachers knowledges in
pedagogic practice of Physical Education’s teachers, proposal orientated by the aim
of discovering the mobilization of that teachers knowledges among beginners and
experts Physical Education’s teacher, considering the process of construction of the
knowledge. In this context, as object of study, it was relevant the social aspects in the
life of the teachers, not ignoring the underlying perspectives of a habitus related to
the continuous process of construction of the educational identity. This study had a
gualitative and descriptive nature, and the manipulated techniques were the
observation, the research in documental sources and the semi-structured interviews.
The participants were four teachers, classified in beginners and experts, in
agreement with period of teaching in the area. The fieldwork took place at public
schools of a municipal district of S&o Paulo. The information came in three thematic
lines, that is: “The school as social space of formation, production of senses and
reproduction of pedagogic structures”; “Between student's habitus and teacher's
habitus: the expression of teachers knowledges”; and “The professional habitus of
the teachers of Physical Education”. By such lines, it was verified that in the
educational constitution the existences noticed in the primary socialization with the
school physical education and the sport influenced the choice for the profession.
However, the entrance in the teaching was mainly justified for the esteem to the
academicals teachers, for the specific subjects of the course and for the
apprenticeships. In the constitution of the professorial habitus, the didactic actions,
the corporal hexis, and the posture revealed a social habitus and a multiple
manifestation of teachers knowledges. About the time of career in the teaching, it
was verified that, in the case of the beginners, the most relevant references were
linked to professionals knowing, disciplines and curriculums, while in the case of the
experts, the preponderance was centered on knowledge related to the experiences.
To conclude, it was noticed that the different phases of the educational career are
harnessed to the teacher's pedagogic action concerning the speech their practice,
evidencing the most salient sources of their knowledge. It was also noticed that the
social paths were decisive for the constitution of the social habitus and, in the case of
the teaching, through the teacher's pedagogic practice (expressed in the professorial
habitus), it was observed the manifestation of the teachers knowledges as plurals,
uttered in the process of construction of their identities.

Word-key: Teachers, Teacher knowledge, Pedagogic Practice, Habitus.
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| - INTRODUCAO

No periodo em que cursei a disciplina Pratica de Ensino do curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica, deparei-me com muitas questbes sobre o “ser
professor” e sobre a profissdo docente. Inicialmente observei professores
experientes e posteriormente, enquanto “professora” inexperiente, realizei a préatica
da docéncia propriamente dita. Ao contrapor a minha pratica e a dos meus colegas
de grupo de estagio com aquela dos professores observados, emergiu a idéia deste
trabalho.

Porém, considerando nossa situagdo de professores recém-formados, os
saberes envolvidos e o entendimento de Educacdo Fisica possuiam diferencas
expressivas quando comparada nossa pratica com a de nossos professores “tutores”
com anos de experiéncia.

Dessa constatagéo veio outra reflexdo sobre o que vem sendo desenvolvido
no mundo académico em relacdo a Educacdo Fisica escolar, considerando, por
exemplo, os avancos nos objetivos, contetdos e metodologias de ensino de recorte
mais progressistas na graduagc&do, mas que ndo estavam presentes na realidade dos
professores de ensino fundamenta e médio daquela escola em que o estagio se
desenvolvia, no ensino fundamental e médio.

Assim, o presente trabalho abarca a problematica referente a questédo de que,
no Brasil, ndo ha, nos normativos das politicas publicas, orienta¢des claras sobre a
formacao dos formadores de professores. Da mesma forma que também nao se
encontra nas universidades publicas um projeto maior de acompanhamento dos
professores egressos ao longo de sua carreira, ndo desconsiderando as
experiéncias isoladas (NOVOA, 1999a).

Névoa (1999a) ja tinha denunciado este mal-estar docente, causado pela

retérica implicita no fato de que os professores sdo chamados a desempenhar um
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papel importante na construcdo da sociedade do futuro, mas padecem na pobreza

das politicas educativas, dos programas de formacéao e das praticas pedagdgicas.

Por um lado, os professores sdo olhados com desconfianca,
acusados de serem professores mediocres; por outro lado, sao
bombardeados com uma retérica cada vez mais abundante que os
considera elementos essenciais para a melhoria da qualidade do
ensino e para o progresso social e cultural (p. 13 e 14).
De modo que a profissionalizacdo de professores esta ancorada na
possibilidade de ser constituida num saber pedagdgico que ndo seja apenas

instrumental.

E verdade que existe no espacgo universitario, uma retérica de
“inovacdo”, de “mudanca”’, de “professor reflexivo”, de
“investigacdo acdo” etc; mas a Universidade € uma instituicdo
conservadora, e acaba sempre por reproduzir dicotomias como
teoria/pratica, conhecimento/acéo etc. (p. 15).

Embora haja esta possibilidade é necessario ver a universidade por aquilo
gue ela é e ndo pelo que tem sido. Para isso é preciso que os professores sejam
capazes de refletir sobre a propria profissdo, que as vezes se assemelha mais a
uma categoria de funcionarios do que de profissionais autbnomos, abarcando dois

processos antagonicos: a profissionalizacéo e a proletarizacéo.

A proletarizacdo provoca a degradacdo do estatuto, dos rendimentos
e do poder/autonomia; enquanto a profissionalizagdo afirma-se
no processo através do qual os trabalhadores melhoram o seu
estatuto, eelevam os seus rendimentos e aumentam seu
poder/autonomia (NOVOA, 1992, p. 1).

Porém, para o autor, a “formacdo de professores pode desempenhar um
papel importante na configuracdo de uma nova profissionalidade docente,
estimulando a emergéncia de uma cultura profissional” (p. 1).

No ambito da escola, o professor exerce a funcdo de elo de ligacdo entre o
contexto interno (escola) e o contexto externo (sociedade) (GALVAO, 2002). Sua
formacado profissional é decorrente de um processo historico e social atrelado ao
conhecimento académico.

Entretanto, a formacdo profissional ndo estd desvinculada da formacao

pessoal, no sentido de que cada professor também constroi uma identidade. Dentro
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desta perspectiva, Borges (2001) entende que n&o ha separacdo entre o0 eu e 0
profissional, sendo que tal construcéo esta relacionada ao processo de socializacgao.

No decorrer de sua vida profissional e pessoal, o professor passa por diversos
momentos e fases, desde o inicio até ao final de sua carreira, sendo esse percurso
conhecido como ciclo de vida profissional do professor (HUBERMAN, 1992). Esse
itinerario, também, pode ser visto como estagios do desenvolvimento profissional, de
acordo com Pieron (1996), no qual, ha, portanto, caracteristicas ou marcos que
diferenciam professores iniciantes de professores experientes.

Nesse processo constitutivo de aquisicdo da docéncia, muitos sdo os saberes
adquiridos e construidos pelo professor. Estes estdo sempre em constante
movimento, transi¢des e transformacfes. Assim, numa radiografia sobre o assunto,
pode-se colocar que tais saberes sdo oriundos da instituicdo académica, das
disciplinas, do préprio curriculo ou ainda da experiéncia e do cotidiano (TARDIF,
2002).

Contudo, houve uma época em que estes saberes foram vistos de forma
reducionista, pois se acreditava que somente o0s conhecimentos de tradigao
filosofica, cientifica e religiosa eram suficientes para a formacéo de professores e
exercicio da docéncia (BELOCHIO et al., 2004).

Na atualidade o tema “saberes docentes” tem sido alvo de muitas discussfes
no ambito académico, existindo diferentes olhares e autores que debatem sobre
seus ideais no universo da docéncia, da préatica pedagogica e da construcdo da
identidade. Estudos sobre a aquisicdo desses saberes na perspectiva da vivéncia
profissional tém despertado o interesse de muitos pesquisadores, preocupados com
a formacgé&o e com o desenvolvimento profissional dos docentes.

Todavia, nesta pesquisa, privilegiou-se o olhar de Tardif (2002) por abarcar,
em sua amplitude, o significado do recorte escolhido, ou seja, o corpo de
conhecimento formado pelos saberes docentes. No entanto, outros autores também
trazem contribuices para o entendimento dessa tematica, como Pimenta (1997,
2002), Saviani (1996), Carvalho (1985, 1993), podendo ser incorporados no corpo
do texto.

Ha a compreensao de que o trabalho docente, principalmente, como préatica
pedagdgica possibilita a aplicagdo, construgcdo e reconstrucdo dos saberes

docentes, requerendo sempre um processo reflexivo (ORTIZ, 2003), na tentativa de
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gue o professor obtenha sucesso (seja bem sucedido) e, acima de tudo, assegure a
formacéo integral do aluno (GALVAO, 2002).

Nesse processo, entende-se a pratica pedagdgica do professor como produto
de um habitus e de um contexto. De modo que habitus s&o estruturas estruturadas
estruturantes que se encontram na prética social e podem revelar na acéo tracos da
socializacdo do sujeito, enquanto, por contexto se entendeu os lugares, espacos, e
as relacgOes interpessoais nas quais ocorre esta pratica.

Neste estudo, a no¢do de habitus estara ancorada na teorizacdo de Pierre
Bourdieu (1983, 1989, 1990), nos remetendo a idéia de um habitus social
(constituido na familia e no processo de escolarizacao), e de um habitus profissional
relacionado a profissdo Educacao Fisica.

Entretanto, na escola esta questdo nao é tdo simples de se identificar devido
a sua dinamicidade, assim como em funcao da realidade discursiva que se valoriza
na universidade e a realidade pragmatica que se evidencia no espago escolar
(SARTI, 2008).

Nesse contexto, muitos professores da area se queixam da dificuldade de
aplicar novos conhecimentos, que qualifiquem sua pratica, em funcao de existir um
distanciamento significativo entre a producéo tedrica e os profissionais atuantes nas
muitas escolas do pais (DARIDO; RANGEL, 2005). Aponta-se, entre os obstaculos,
gue a linguagem da pesquisa e o conhecimento cientifico, sdo tidos como formais e
codificados, sendo diferenciados da linguagem da pratica profissional que é
cotidiana e informal (GALVAO, 2002).

Este quadro pode ser acentuado devido as muitas possibilidades de
tipologias* em Educacéo Fisica, o que pode gerar conflitos e dividas. Cada tipologia

esta inserida e fundamentada em um tipo especifico de abordagem de ensino. H&

! Por tipologias compreendem-se as classificacfes utilizadas ou vinculadas no ambito da
Educacdo, Ensino ou Aprendizagem. Demerval Saviani (1984), ao estudar a Educacdo
Brasileira, organizou a sua historiografia (periodizacdo) em termos de tendéncias e
correntes, pautado numa filosofia da Educag¢do. J& Maria da Graga Nicoletti Mizukami
(1986), ao tratar do ensino utilizou, a expresséo “ensino: as abordagens do processo”. Nesta
direcdo ha também a proposta de José M. Esteves (2004), que aponta para a perspectiva de
modelos de educacao na sociedade contemporanea ou como Bogdam Shuchodolski (1978),
que prefere tratar o assunto no ambito da pedagogia, e as grandes correntes filosoficas
(Filosofia da Esséncia e Filosofia da Existéncia). Portanto, para cada uma dessas tipologias
teremos um tipo de fundamentacao tedrica especifica.
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diversas abordagens de ensino® que foram baseadas em diferentes concepcdes
desenvolvidas na tentativa de romper com determinada visdo hegemonica
(esportivista e/ou tradicional) da Educacdo Fisica. Entretanto, cada qual pode
entender a finalidade da Educacéo Fisica de uma forma ou de outra e elencar os
contelidos e saberes decorrentes de sua proposta e objetivos. Esses saberes sédo de
natureza teérica ou pratica e no campo do magistério sdo vistos como saberes
plurais.

Tardif (2002) considera que os saberes dos professores possuem certa
coeréncia, ndo sendo esta uma coeréncia tedrica, nem conceitual, mas pragmatica e
biografica. Porém, no caso do professor de Educacédo Fisica tal coeréncia pratica
nao é explicitada de forma clara no que concerne ao seu saber fazer. Por exemplo,
ndo se tem conhecimento de como solucionam o0s problemas e agem em suas
aulas, nem como escolhem os conteldos e as atividades propostas.

Neste contexto, retomando a questdo dos professores e a sua formacao,
observa-se que ha escassez de estudos propostos a investigar a carreira docente na
Educacéo Fisica, em diferentes fases, enfatizando a constru¢do e manifestacéo de
seu corpo de saberes, bem como sua contribuicdo para o processo de construcéo
da identidade do professor de Educacdo Fisica em sua trajetéria pessoal e
profissional.

Dessa forma, entender o processo de construcdo dos saberes docentes em
Educacao Fisica,e o modo como o professor mobiliza esses saberes no momento
da pratica pedagogica e no decorrer da carreira docente, nos parece o desafio a ser
enfrentado na compreensédo do habitus social que emerge dessa trajetéria de vida e
experiéncia docente.

Nessa direcdo, pondera-se também que o ndo acompanhamento dos
professores egressos pelas instituicdes formadoras e a ndo valorizagdo do saber
fazer do professor (TARDIF, 2002; NOVOA, 1992, 1999) contribuem para a limitagio
de préticas pedagdgicas inovadoras dos professores, dificultando a reflexdo sobre

acles e a re-significacdo de suas praticas e saberes ao longo da carreira docente.

2 Como exemplo das abordagens de ensino utilizadas dentro do campo da Educacéo Fisica
escolar podemos citar: Psicomotricidade, Desenvolvimentista, Interacionista-Construtivista,
Critico-Superadora, Sistémica, Critico-Emancipatéria, Saiude Renovada (BRASIL, 1998;
DARIDO; RANGEL, 2005).
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No ambito desse processo, considerando as premissas apresentadas, 0
qguadro tedrico elucidado, minhas experiéncias e inquietacdes decorrentes do

periodo de estagio, este trabalho tem como questfes de estudo:

« Como se deu a construcdo dos saberes docentes para 0s professores de
Educacéo Fisica?

- Nas aulas de Educacédo Fisica € possivel identificar os saberes oriundos da
instituicdo, das disciplinas, do curriculo ou da experiéncia? Se sim, de que
forma?

« Qual a relacdo dos saberes docentes com 0s encaminhamentos tedrico-
metodoldgicos que o professor adota em sua pratica pedagdégica?

-« Como se d& a relacdo entre ciclo de vida profissional, saberes docentes e
pratica pedagdgica?

- Como se da a relagdo entre identidade, habitus e pratica pedagdgica?

Com as respostas obtidas a essas questdes, espera-se chegar a maior
clareza de como foram constituidos os saberes nas aulas de Educacéo Fisica, e
também de como se deu esse processo de construgcdo de saberes para 0s
professores, tendo como perspectiva as trajetérias, os ciclos de vida profissional e

0s saberes na pratica pedagogica docente. Portanto, objetiva-se:

. Averiguar, na pratica pedagogica de professores de Educacao
Fisica iniciantes e experientes, a mobilizacdo dos saberes docentes,

considerando o processo de construcdo do conhecimento.

Nesse contexto, visa-se:
(a) identificar como os professores constroem ou construiram seus
saberes em suas trajetérias de vida, considerando seu percurso no

processo de formagéo e;

(b) apontar quais saberes docentes estdo mais presentes na pratica de
professores iniciantes e experientes, considerando seu plano de ensino

e a aula.
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Pretende-se, assim, contribuir para a compreensdo do processo de
construcdo de saberes na Educacdo Fisica, bem como para ampliacdo do
conhecimento sobre o processo de formacao de professores na realidade brasileira,

ressaltando também a dimensao biografica desses processos

l. 1. ORGANIZACAO DO ESTUDO
Na organizacdo desse estudo, como ja foi visto, o primeiro capitulo -

Introducdo - tratou da problematizacdo do objeto de estudo, questdes a investigar e
objetivos, assim como da organizacédo do trabalho.

O segundo capitulo - “Profissdo Docente: O magistério, a Licenciatura em
Educacédo Fisica e os Saberes”- abordou a discussédo sobre a profissdo docente e
seus saberes, apresentando um panorama do percurso histérico de
profissionalizacdo docente em Portugal e no Brasil, 0os movimentos de
profissionalizacdo e proletarizacdo no magistério e, particularmente, o itinerario
percorrido pela profissdo Educacgdo Fisica, atentando-se, principalmente, para os
aspectos da formacao profissional e do corpo de saberes.

No terceiro capitulo - “A trajetéria de vida pessoal e profissional na
incorporacgdo do habitus social” -, tendo ja construido um referencial sobre o que é a
profissdo docente (magistério e licenciatura em Educacao Fisica), buscou-se refletir
sobre como a pessoa se torna professor, ou seja, como constréi sua identidade na
docéncia. Nesse sentido, recorreu-se aos conceitos de habitus e habitus social e,
consequentemente, aos movimentos de socializagdo, incluindo aqui a trajetoria
profissional.

O quarto capitulo - “Procedimentos Metodologicos” - referiu-se a metodologia
gue norteou o estudo, apontando o tipo de pesquisa, as técnicas de coleta de dados
empregadas e seu tratamento analitico, os sujeitos participantes, o local da
pesquisa, bem como os passos percorridos do inicio ao final do trabalho.

Por conseguinte, no quinto capitulo - “Resultados e sua Discusséo” - foram
estes apresentados, em decorréncia do trabalho de campo realizado, organizados
em eixos tematicos, sendo que alguns elementos também se encontram no formato
de apéndices no final do documento.

Dessa forma, no sexto capitulo - “Consideracdes Finais” - foram apresentadas
a conclusédo do estudo e suas consideractes, fazendo parte do corpo de texto as

referéncias utilizadas.
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- PROFISSAO DOCENTE: O MAGISTERIO, A LICENCIATURA EM
EDUCAGCAO FISICA E OS SABERES

Neste capitulo foram abordados: profissao, profissionalizacdo do magistério, a
Licenciatura em Educacéo Fisica e os saberes docentes.

No desenrolar da historia de construcdo de uma profissdo revelam-se
elementos importantes de sua constituicdo, possibilitando melhor entendimento
sobre sua abrangéncia e sobre o que de fato ocorre em seu interior.

O desenvolvimento da profissdo docente € um processo de crescente
complexidade, marcado por conflitos, lutas e discursos divergentes, existindo, ainda,
nos dias de hoje, controvérsias em relacdo ao seu desfecho e consolidacao.

Porém, dois elementos centrais inerentes a profissionalizacdo docente tém
sido foco de discussdes e andlise: a formacéo profissional e o corpo de saberes
docentes.

Convém esclarecer que a formacéo profissional e a relacdo dos professores
com seus saberes sdo aliados inseparaveis, importantes na direcdo da
profissionalizagdo docente. Toda profissdo, como um tipo especifico de trabalho
especializado, requer habilidades e conhecimentos particulares para desempenha-
lo.

No caso do magistério, tais particularidades, configuradas em um conjunto de
saberes, muitas vezes sao rotuladas como exteriores aos professores, como estes
nao fizessem parte de sua construcao.

Como tentativa de superacdo dessa visdo, a formacdo profissional e o
reconhecimento dos saberes docentes podem desempenhar papéis fundamentais

para que os professores passem de executores a produtores de sua profissao.
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Entretanto, tais elementos tém esbarrado em implementacdes politicas que
tém direcionado o magistério mais para o caminho de sua proletarizacdo, do que
rumo a sua profissionalizacdo, em termos de sua consolidagao profissional.

Em relacdo a Educacéo Fisica, embora esta seja uma profissdo docente, sua
histéria e seu processo de profissionalizacdo tiveram suas particularidades, pois
estiveram ora proximas as implementagfes dadas ao magistério e demais
licenciaturas, ora mantiveram-se a margem de tais mudancas (SOUZA NETO,
1999).

Portanto, para esta pesquisa foi necessario o entendimento e o dialogo entre
a profissionalizagédo e o corpo de saberes, suas implicacbes e como estas aparecem
e se constituem, sobretudo, na Educacao Fisica escolar.

Dessa forma, o presente capitulo foi dividido nos seguintes topicos: Profissao
e suas possibilidades conceituais; Profissdo docente: percursos de sua
profissionalizacdo em Portugal e no Brasil; Aspectos legais e histéricos sobre
formacdo de professores no Brasil; Profissdo Educacdo Fisica; A construcdo dos

saberes docentes e 0s saberes em Educagéo Fisica.

Il. 1- Profiss@o e suas possibilidades conceituais

Profissdo tem sido um tema explorado sob diversos enfoques na literatura
(WEBER, 2003). Sobre sua terminologia, Dubar (1997) aponta que, em francés, o
termo “profissdo” tem pelo menos dois sentidos correspondentes a dois termos
ingleses diferentes: occupations (um conjunto de empregos) e professions (as
profissdes liberais). Tal terminologia francesa pode complicar-se ainda mais ao se
acrescentar um terceiro termo: “oficio” (métier) que se refere as corporacgdes.

Nessa perspectiva, Popkewitz (1992) apresenta que a palavra profissdo é
uma constru¢do social mutavel de acordo com as condigBes sociais das pessoas
gue a utilizam. O autor corrobora Dubar (1997) ao destacar que h& diferencas
significativas entre o significado anglo-americano de profissdo e o europeu, uma vez
gue ndo havia em muitos paises europeus uma palavra equivalente a cultura anglo-
saxa. Porém, este termo, quando traduzido para outras linguas, buscou descrever
as formacdes sociais do trabalho no contexto da classe média, a importancia da
especializacdo no processo de producédo e reproducao, e particularmente no ensino,

o esfor¢o para um prestigio profissional crescente.
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Em relacdo aos aspectos histdricos, consta que, no século XVIII, o trabalho
era considerado uma arte, sendo as corporac¢des definidas como “regulamentos
corporativos”. As artes liberais e as artes mecanicas (artistas e artesaos, intelectuais
e trabalhadores manuais) provinham do mesmo tipo de organizagdo corporativa
conhecida como “oficios juramentados” nas “cidades juramentadas” onde se
professava uma arte. Assim o termo profissdo deriva desta, que pode ser chamada,
“profissao de fé”, de ordem corporativa (DUBAR, 1997 p. 124).

Com a expanséo e a consolidacdo das Universidades, as artes liberais e as
artes mecanicas passaram a dissociar-se em profissbes e oficios perante a
sociedade, embora ambas tivessem o0 mesmo modelo de origem: as corporagdes.

As artes liberais, voltadas para o uso do intelecto, ensinadas nas
universidades, passaram a ser reconhecidas como profissdes. Por sua vez, as artes
mecanicas, conhecidas por seu trabalho manual, sem o uso de um desenvolvimento
intelectual exacerbado, ficaram conhecidas como oficios (DUBAR, 1997).

De acordo com Souza Neto et al (2006), os termos ocupacédo e profissdo

possuem caracteristicas distintas, por exemplo:

Ocupacéao Profisséo
a) Dedicacdo exclusiva; a) Ocupacdao de elite;
b) Recebe salario; b) Maior recompensa — salério;
c) Preocupado com a qualidade do ¢) Maior status social,
servigo que presta a sociedade; d) Desenvolve pesquisa para orientar e
d) Dependem do método da tentativa e esclarecer seu campo de atuacao;
erro. e) Trabalho mais significativo;
f) Maior controle sobre seu trabalho;
g) Comprometido com uma carreira.
Fonte: Souza Neto et al (2006)

Quadro 1 — OCUPACAO X PROFISSAO

Nesse contexto, as atividades profissionais tiveram lugar central nos estudos
dos fundadores da sociologia das profissées, haja vista que a visdo dos sociélogos
sobre profissbes se tornou importante por entendé-las como “servas honradas do
interesse publico e ocupagdes distintas”, uma vez que serviam as necessidades do
publico mediante aplicacdo de um conhecimento a que poucos tinham acesso
(FREIDSON, 1998).
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Freidson (1998) afirma que n&o se deve fazer o uso do conceito profissdo, em
um discurso, sem té-lo definido de forma precisa. Tal palavra carrega conotacdes e
denotacdes diferentes, em estudos diversos por diversos autores, ou seja, hao se
deve trata-lo com um conceito genérico, pois, embora toda profissdo possa ser
considerada um trabalho, uma ocupac¢éo, uma atividade, entre outros, o contrario
nao é verdadeiro.

Alguns estudos realizados acerca do que se entende por profissdo
exemplificam tais constatacdes, trazendo olhares particulares e pertinentes sobre o
assunto.

Ludke e Boing (2004) apresentam trés definicdes distintas. Na primeira,
baseados nos estudos de Cogan e Barber, apontam quatro critérios comuns a todas
as profissoes:

a) uma profunda base de conhecimentos gerais e sistematizados; b)
o interesse geral acima dos proprios interesses; ¢) um codigo de
ética controlando a profissédo pelos préprios pares; e d) honoréarios
como contraprestacdo de um servico e ndo a manifestacdo de um
interesse pecuniario (LUDKE; BOING, 2004, p. 1161-1162).

Na segunda, destacam mais duas dimensdes fundamentais: “um corpo de
conhecimentos e um ideal de servicos” (p1162). Na terceira e Ultima, apontam para
um consenso acerca dos atributos comuns a todas as profissées: “a especializacéo
do saber” (p. 1162).

Nesta dire¢do, Dubar (1997, p. 131) descreve o tipo ideal profissional com

suas propriedades:

Formacgdo profissional longa em estabelecimentos especializados;
um controle técnico e ético das atividades exercidas pelo conjunto
dos colegas competentes; um controle considerado como o Unico
reconhecido legalmente e organizado com o acordo das autoridades
legais; uma comunidade real dos membros que partilham
‘identidades’ e interesses especificos. Uma pertenca através dos
rendimentos de prestigio e poder, as facgdes superiores das
camadas médias.

Paiva e Melo (2008 p. 355) compreendem profisséo por:

0 conjunto de atividades produtivas desenvolvidas por um grupo de
pessoas que possuem conhecimentos especificos, validados
academicamente e  reconhecidos  socialmente, mediante
instrumentos  regulatérios formais ou informais que sé&o
compartilhados coletivamente, garantindo elevado grau de autonomia
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no exercicio de suas atribuicbes, movidas em certo nivel por
altruismo.

Popkewitz (1992 p. 40) faz uma apreciacéo sobre profissédo e pontua que:

O rétulo profissao € utilizado para identificar um grupo altamente
formado, competente, especializado e dedicado que corresponde
efetiva e eficientemente a confianga publica.

Por sua vez, Freidson (1996) afirma que qualquer que seja a forma de definir
“profissao”, ela é, antes de tudo e principalmente, um tipo especifico de trabalho
especializado. Assim, o autor define profissdo como um tipo especifico de trabalho
especializado que requer habilidades e conhecimentos particulares para
desempenha-lo.

Portanto, € uma forma de especializagdo em que individuos que possuem as
mesmas habilidades desenvolvem um mesmo tipo de tarefa, tendo como premissa o
controle sobre o proprio trabalho (FREIDSON, 1998).

No geral foram apresentados diversos critérios acerca da definicdo do que
seja uma profissdo, uma espécie de pluralidade conceitual, entretanto, de extrema
relevancia se fazem presentes as questdes relacionadas ao saber especializado e a
autonomia que o grupo exerce sobre sua profisséo.

Nessa perspectiva, a docéncia passa a ser estudada buscando-se suas
relacbes com os temas “metier” e “profession” no contexto luso-brasileiro, dado que

0 processo de coloniza¢éo do Brasil recebeu forte influéncia portuguesa.

II. 1. a) Profissdo docente: percursos de sua profissionalizagdo em
Portugal e no Brasil

Sobre profissdo e magistério, Lidke e Boing (2004), partindo de uma vasta
leitura sobre o conceito de “profissdo” encontrado na literatura, perceberam que
existem ao mesmo tempo, para conceitua-la, caracteristicas mais ou menos
consensuais entre 0s especialistas no assunto e certos tracos quase incompativeis
guando se aplica esse conceito ao magistério.

No entanto, para entender tal movimento, recorre-se ao processo historico de
profissionalizacdo do magistério.

Weber (2003 p.1127) aponta que a profissionalizacdo tem sido objeto de
debates no campo da producdo sociolégica sendo, por vezes, entendida de duas

formas:
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[...] como processo que transforma uma atividade desenvolvida no
mundo do trabalho mediante a circunscricdo de um dominio de
conhecimentos especificos e competéncias, como processo que,
calcado nas caracteristicas de profissbes estabelecidas (as
profissdes liberais) nomeia e classifica uma ocupagdo como
profissdo (...) ou como processo de reconhecimento social de uma
atividade ou ocupacao.

A histéria da profissionalizacdo do professorado portugués traz discussdes
muito pertinentes para a realidade brasileira, considerando que o desenvolvimento
escolar do Brasil seguiu a matriz de Portugal (LUDKE ; BOING, 2004), ou seja,
houve uma influéncia portuguesa, européia, sobre o professorado brasileiro como,
por exemplo, modelos de ensino e de formacao (COELHO, 1996).

Novoa (1999b), sobre o processo histérico de profissionalizacdo do
professorado de Portugal, relata que a segunda metade do século XVIII representa
um periodo-chave na histéria da educacao e da profissao docente.

O movimento de secularizacdo e de estatizacdo do ensino expressa a
substituicdo do modelo de professor religioso pelo modelo de professor laico, e
consiste, sobretudo, na substituicio do controle clerical do professorado pelo
controle estatal.

Apesar dessa ruptura, ndao houve mudancas significativas nos aspectos
motivacionais, nas normas e nos valores originais da profissdo docente, uma vez
gue o modelo de professor continuava muito préximo ao modelo do padre, pois 0s
professores aderiram, num primeiro momento, a ética e as normas essencialmente
religiosas, e, mesmo com a estatizacdo do ensino, em que a vocacgao de ensinar
substituida pela pratica de um oficio, as motivacdes originais dos professores nao se
alteraram (NOVOA, 1999a).

No final do século XVIII, houve um momento importante do processo de
profissionalizagdo, com o0 surgimento de um suporte legal para o exercicio da
docéncia, na criacdo de uma licenca ou autorizacdo do Estado. Sem estas nédo era
mais permitido ensinar.

Dessa forma, o suporte legal facilitou a definichio de um perfil de
competéncias técnicas que serviu de base para o recrutamento dos professores e 0
delineamento da carreira docente, contribuindo para a delimitagdo do campo
profissional do ensino e para a atribuicdo aos professores do direito exclusivo de

intervencdo nesta area. Os professores, com esta licenca, adquirem, portanto, uma
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legitimagcéo oficial para sua atividade docente (PAPI, 2005; NOVOA, 1999 b;
PINTASSILGO, 1999).

No século XIX, com a expansdo escolar e a forte procura social pela
instrucdo, assistiu-se a institucionalizacdo de uma formacao especifica especializada
e longa, a partir do desenvolvimento das técnicas, dos instrumentos pedagogicos e
da necessidade de assegurar a reproducdo das normas e dos valores préprios da
profissdo docente, culminando com a criagdo das chamadas escolas normais
(NOVOA, 1999b; PINTASSILGO, 1999).

Mais do que formar professores (a titulo individual), as escolas
normais produzem a profissdo docente (a nivel coletivo), contribuindo
para a socializacdo dos seus membros e para a génese de uma
cultura profissional (NOVOA, 1999b, p.18).

Paralelo aos esforcos de implantacdo das instituicbes de formagédo, em
meados do século XIX, o aparecimento de movimentos associativos foi outro fator
relevante do processo de profissionalizagdo docente, uma vez que estas
associagbes pressupuseram a génese de uma mentalidade comum entre o
professorado (NOVOA, 1999 b; PINTASSILGO, 1999).

No inicio do século XX, por volta de 1920, os docentes exerciam atividade em
tempo integral ou como ocupacgdo principal, possuiam uma licenca oficial
confirmando a sua condi¢cdo de profissionais do ensino, seguiam uma formacéao
profissional em instituicbes especializadas e participavam de associacfes
profissionais.

Foi nessa época que a profissdo docente alcancou seu periodo de maior
status com o retrato de um professor profissional. Entretanto, neste mesmo periodo,
no Brasil este retrato era inexistente.

Sobre a historia da profissionalizacdo docente brasileira pondera-se que seu
inicio ocorreu com 0s jesuitas no periodo colonial. Os jesuitas foram os primeiros
educadores brasileiros preocupados com a formacéo de novos mestres.

Entretanto, devido as reformas pombalinas do século XVIII, os jesuitas foram
expulsos do Brasil-colénia e suas escolas foram fechadas, passando a educacao a
ser responsabilidade do Estado (COELHO, 1996).

Assim como em Portugal, primeiramente, o oficio de professor esteve ligado &
Igreja e depois ao Estado (NOVOA, 1999b; PAPI, 2005), ou seja, houve a
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substituicdo de educadores religiosos por leigos integrados ao funcionalismo publico
(RIBEIRO, 2007).

A criacdo de escolas destinadas ao preparo especifico dos professores para o
exercicio da docéncia estd ligada a institucionalizagdo da instrugdo publica no
mundo moderno, ou seja, “a implementacdo das idéias liberais de secularizacdo e
extensdo do ensino primario a todas as camadas da populacao” (TANURI, 2000
p.62; RIBEIRO, 2007).

Nesta direcéo, Weber (2003, p. 1130) afirma que:

A funcdo docente, no Brasil, foi sendo normatizada, a partir do
momento em que o Estado, para atender as necessidades de
escolarizacdo impostas pelo processo de modernizacdo da
sociedade brasileira, avoca a si 0 controle da escola.
Ribeiro (2007 p. 11) ressalta que o Estado pagava os salérios, mas também
ditava normas aos “mestres” que ndo tinham autonomia perante as autoridades.
Assim, tendo em vista o Estado muitas vezes como o “ditador” destas
transformacdes expressas também na legislacdo educacional brasileira, podemos
encontrar tragcos relevantes para o processo de profissionalizagdo docente,
principalmente, no que tange a formacao de professores. Este elemento constitui-se
como um importante item para o profissionalismo, pois 0 estabelecimento de uma
agéncia formadora, a fundacao de uma associacao profissional e o0 encaminhamento
de reivindicaces e interesses dos profissionais podem ser considerados estagios do
desenvolvimento das profissées (WEBER, 2003).
Esta questdo ou questdes nos levam a inquirir Ccomo esse processo constituiu-

se no Brasil.

Il. 1. b) Aspectos legais e histéricos sobre formacédo de professores no
Brasil

Durante todo o periodo colonial, desde os colégios jesuitas passando, pelas
aulas régias implantadas pelas reformas pombalinas até os cursos superiores,
criados a partir da vinda de D. Jodo VI em 1808, ndo houve uma preocupacao
explicita com a questdo da formacé&o de professores no Brasil (SAVIANI, 2006).

A primeira escola normal brasileira foi criada na Provincia do Rio de Janeiro,

pela Lei n°10, de 1835 que determinava:
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Havera na Capital da Provincia uma escola normal para nela se
habilitarem as pessoas que se destinarem ao magistério da instrucéo
primaria e os professores atualmente existentes que nao tiverem
adquirido necessaria instrucdo nas escolas de ensino muituo, na
conformidade da Lei de 15/10/1827 [..] Os pré-requisitos para
ingresso eram: “ser cidaddo brasileiro, ter 18 anos de idade, boa
morigeracao [ter bons costumes] e saber ler e escrever” (TANURI,
2000, p. 64)

Nos anos seguintes a experiéncia se repetiu em outras provincias. Entretanto,
em todas as provincias as escolas normais tiveram uma trajetoria incerta, inseridas
em um processo continuo de criacdo e extingdo. A justificativa para isso esta
pautada em uma didatica simples, professores polivalentes e curriculo rudimentar, o
gue se somou a “falta de interesse da populacdo pela profissdo docente, acarretada
pelos minguados atrativos financeiros que o magistério primario oferecia e pelo
pouco apreco de que gozava”’ (TANURI, 2000, p. 65).

Posteriormente, por volta de 1870, as escolas normais conseguiram algum
éxito quando se consolidaram as idéias liberais de democratizacéo e obrigatoriedade
da instrucdo primaria, bem como de liberdade de ensino

Por sua vez, Belochio et al., (2004) assinalam que as primeiras preocupagdes
com a formacéo técnica e profissional de professores primarios comecaram a
ocorrer nos primeiros anos da Primeira Republica®. Os intelectuais da educacéo
perceberam que para formar professores ndo bastava um sdlido dominio dos
saberes da tradicdo filosdéfica, cientifica e religiosa, mas necessitava-se também de
outros saberes que se referissem a transmisséo e apropriacdo de conhecimentos.

Nesse periodo as instituicdes formadoras tiveram algumas melhorias na
preparacdo de docentes primarios, como exemplo, o ensino paulista que foi o
pioneiro a adotar o carater propedéutico nas escolas normais na época.

A reforma da escola normal da capital paulista foi estendida a todo ensino
publico pela lei n. 88 de 08/09/1892, trazendo diversos beneficios, principalmente a
escola normal: um curriculo mais “cientifico” e exames para ingresso que exigiam
uma cultura letrada, assim como também a prolongac¢édo do curso para quatro anos.
O padrdo da escola normal centrado no modelo pedagdgico-didatico de formacgéo
docente tendeu a se firmar e se expandir por todo o pais (SAVIANI, 2006; TANURI,
2000).

® O periodo da Primeira Republica no Brasil foi de 1889 a 1930.
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Durante 0os anos seguintes ocorreram muitas mudancas resultantes de
reformas propostas por alguns estados brasileiros, sobretudo, na organizacdo dos
cursos, sua diferenciacdo e curriculo, o que de fato realgava um dualismo existente
na época, pois, de um lado, houve a expansédo de escolas normais de nivel menos
elevado compativel com as possibilidades da época e as particularidades regionais
e, por outro, a consolidacdo das escolas normais como responsaveis pela
preparacao do pessoal docente para o ensino primario.

Ja no final dos anos 20, as escolas normais ampliaram bastante a duracao e
o nivel de seus estudos, possibilitando articulagdo com o curso secundario e
expandindo a formacéao profissional propriamente dita (TANURI, 2000).

Para Tanuri (2000), grande parte destas mudancas foi influenciada pelo
movimento Escola Nova e pelos constantes debates entre profissionais do assunto,
0 que deu origem a uma nova consciéncia educacional somado ao novo papel do
Estado na educacao, culminando com a expanséo da escola publica.

Nessa perspectiva, assistiu-se, dentro do contexto historico brasileiro, nos
aspectos advindos da legislacdo educacional, a aproximacdo da classe docente a
um perfil cada vez mais profissional nos aspectos de sua formacéao, instituicdo de
ensino, curriculo e delimitacdo de um corpo préprio de saberes.

Em 1932, o Decreto 3.810 criticou o carater dualista do Ensino Normal:
escolas de cultura geral e de cultura profissional. Porém, Anisio Teixeira ponderava
gue, se a escola normal fosse realmente uma instituicdo de preparo profissional do
mestre, todos 0s seus cursos deveriam possuir o carater especifico que lhes
determinasse a profissdo do magistério (DONATONI; BRAGATO, 2006).

Paralela a este movimento, surge a idéia de curso Pds-Normal, ensaio para o
Curso de Pedagogia que viria em seguida. O curriculo da Escola “Pds-Normal”
continha disciplinas pedagdégicas, separadas em 3 secdes: Educacao (12 secdo):
psicologia, pedagogia, préatica de ensino, histéria da educacao; Biologia aplicada a
Educacdo (22 secéo): fisiologia e higiene da crianca, estudo do crescimento da
crianca, higiene da escola; Sociologia (32 secdo): fundamentos da sociologia,
sociologia educacional, investigagdes sociais em nosso meio.

E importante ressaltar que o centro do curriculo, antes vinculados aos
“conteddos a ensinar”, agora centrava-se nos métodos e processos de ensino, ou
seja, nas “Ciéncias da Educacdo” (TANURI, 2000).
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Em 1939, deu-se a cria¢do do curso de didatica, com o Decreto - Lei n0.1190,
gue estabeleceu as seguintes disciplinas: Didatica Geral, Didatica Especial,
Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos da
Educacao e Fundamentos Sociologicos da Educacédo” (BRASIL, 1939).

Nesse mesmo ano ocorreu a criagdo do curso de Pedagogia, inicialmente
criado na Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, visando a
dupla funcdo de formar bacharéis, para atuar como técnicos de educacdo, e
licenciados, destinados a docéncia nos cursos normais.

Iniciava-se um esquema de licenciatura que passou a ser conhecido como “3
+ 17, ou seja, trés anos dedicados as disciplinas de conteddo — no caso da
Pedagogia, os proprios “fundamentos da educacdo” — e um ano do curso de
Didatica, para a formacao do licenciado (BRASIL, 1939).

Nos anos 50, com todo seu enfoque desenvolvimentista, estiveram presentes
expressivas tentativas de “modernizacdo” do ensino, ocorridas na escola média e na
superior, perpassando também o ensino primario e a formacgéo de seus professores.

Nos anos seguintes ressaltam a atencgao, principalmente, as implementagdes
voltadas para a questdo da formacdo do educador nas leis, pareceres e resolucdes
datadas dos anos 1961, 1962, 1969, 1971, 1996, 2001 e 2002, fornecendo
elementos importantes para o entendimento sobre formagao profissional do
professor, sobretudo, sua especificidade, curriculo e competéncias para aqueles que
atuariam na escola.

Nessa direcdo, merecem destaque especial os referenciais legais sobre a
formacdo do professor, presentes nos seguintes documentos: Lei de Diretrizes e
Bases da Educacg&o Nacional - LDB 9394/96. Plano Nacional de Educacdo (Lei
10.172/2001); Parecer CNE/CP n.° 09/2001 e a Resolugdo CNE/CP n.° 1/ 2002.
Dessa forma, em 1961, a LDB - Titulo VII, Cap.lV Da Formacao do Magistério para o
Ensino Primario e Médio redigiu exigéncias para a formacéo do educador em termos
de sua especificidade de ensino (BRASIL, 1961).

Em 1962, o Parecer CFE 292/62 estabeleceu a carga horaria das matérias de
formacdo pedagdgica, a ser acrescida aos que quisessem ir além do bacharelado,
ou seja, na fixacdo das matérias pedagogicas da licenciatura, especialmente com
relacdo ao tempo de duracgao.

No final da década esta proposta foi oficializada na Resolu¢cdo 09/69,

considerando a formacdo pedagogica em 1/8 da carga horaria obrigatoria de
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trabalho nos cursos de licenciatura voltada para o ensino de 2° grau, propondo
também que 5% dessa carga horaria fossem destinadas a Pratica de Ensino/
Estagio Supervisionado (BRASIL, 1962).

Posteriormente, a LDB 5692/71 veio complementar a LDB 4024/61,
estabelecendo as especificidades dos conteldos e a formacdo do educador de
acordo com o nivel de ensino que iria atuar.

Ao lado desse ordenamento legal, desencadeou-se, a partir de 1980, um
amplo movimento pela reformulagédo dos cursos de pedagogia e licenciaturas, no
qual se adotou o principio da docéncia como a base da identidade profissional de
todos os profissionais da educacao.

Seguindo este principio, a maioria das instituices considerou como atribuicao
dos Cursos de Pedagogia, a formacdo de professores para a educacédo infantil e
para as séries iniciais do ensino de 1° grau, ensino fundamental (SAVIANI, 2006).

A década de 90 foi marcada por uma grande ascendéncia de cursos em nivel
superior: institutos superiores em educagdo e cursos universitarios de diversos
nomes, como licenciatura plena em Pedagogia e licenciatura em Educacao Basica.

A Lei 9394/96 propds um novo paradigma para a formacédo docente e sua
valorizagdo. Tal lei apresentou:

referéncias gerais para a formacdo de professores, extensivas ao
curso de disciplinas especificas: formagcédo mediante relacao teoria e
pratica, aproveitamento de estudos e experiéncias anteriores dos
alunos desenvolvidas em instituicbes de ensino e em outros
contextos e pratica de ensino de, no minimo, 300 horas (BRASIL,
2008 p. 3).

Os artigos 61 e 65 desta lei apontaram que:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino
e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,
terd como fundamentos: | - a associacdo entre teorias e praticas,
inclusive mediante a capacitacdo em servico; Il - aproveitamento da
formacdo e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e
outras atividades.

Art. 65. A formac@o docente, exceto para a educagdo superior,
incluird pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas (BRASIL,
1996).

No entanto, Brasil (2008) assinalara também:

No art 62 desta lei, a formacdo de docentes para atuar na educacao
bésica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
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educacgdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal. Esta qualificacdo exigida para o exercicio profissional da
docéncia no ensino regular dos sistemas é a condigdo sine qua non
do que esta disposto no Art.67, face aos sistemas publicos,
constante do Titulo VI da Lei: Dos Profissionais da Educacao. Os
sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacado, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e
dos planos de carreira do magistério publico.

No século XXI, O Plano Nacional de Educacao (Lei n.° 10.172/2001), no seu
item 1V “Magistério na Educacéo Béasica”, define as diretrizes, 0s objetivos e metas,
relativos a formacdo profissional inicial para docentes da Educacdo Basica,

apontando para:

[...] uma formacédo profissional que assegure o desenvolvimento da
pessoa do educador enquanto cidadao e profissional, 0 dominio dos
conhecimentos objeto de trabalho com alunos e dos métodos
pedagdgicos que promovam a aprendizagem (Brasil, 2008 p.3);

Tais diretrizes e metas para a formacéo e valorizagcdo do magistério e demais
profissionais da educacdo constituem-se um dos objetivos do Plano Nacional de
Educacao, no prazo de dez anos (BRASIL, 2008).

Nesse contexto, o parecer e resolucdo do CNE delimitaram as orientagbes
gerais de todos os cursos de formacao de professores, considerando-se nota:

* O Parecer CNE/CP n.° 09/2001 com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacéo de professores da educacdo basica em nivel superior, curso
de licenciatura e graduacgédo plena, propds uma base comum de formacao
docente, priorizando a competéncia como nucleo orientador (BRASIL, 2001 a).

* A Resolugdo CNE/CP 1/ 2002 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacado de Professores da Educacéo Basica em nivel superior, curso
de licenciatura e de graduacédo plena. Nesse documento foram percebidas as
tentativas de insercdo de um corpo de conhecimentos, competéncias e
conteudos especificos para a docéncia dentro de uma perspectiva de

profissionalizacao.

Art. 3° A formacao de professores que atuardo nas diferentes etapas
e modalidades da educacao basica observara principios norteadores
desse preparo para 0 exercicio profissional especifico, que
considerem:
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| - a competéncia como concepg¢ao nuclear na orientacdo do curso;

Il - a coeréncia entre a formacgéo oferecida e a pratica esperada do
futuro professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em
lugar similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o
gue faz na formacdo e o que dele se espera; b) a aprendizagem
como processo de construgdo de conhecimentos, habilidades e
valores em interacdo com a realidade e com os demais individuos,
no qual sdo colocadas em uso capacidades pessoais; c) 0s
conteldos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias; d) a avaliagcdo como parte integrante do processo de
formacdo, que possibilita o diagnéstico de lacunas e a aferigcdo dos
resultados alcancados considerada as competéncias a serem
constituidas e a identificacdo das mudangcas de percurso
eventualmente necessarias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem,
uma vez que ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e
mobilizad-los para a acdo, como compreender o processo de
construcdo do conhecimento.

Art. 4° Na concepcdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos
cursos de formacao é fundamental que se busque:

| - considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuacéo
profissional;

Il - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta
pedagodgica, em especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da
organizacao institucional e da gestdo da escola de formacao.

Art. 5° O projeto pedagodgico de cada curso, considerado o artigo
anterior, levara em conta que:

| - a formacdo devera garantir a constituicdo das competéncias
objetivadas na educacao basica;

Il - o desenvolvimento das competéncias exige que a formacéo
contemple diferentes ambitos do conhecimento profissional do
professor;

Il - a selecdo dos conteudos das &reas de ensino da educagédo
béasica deve orientar-se por ir além daquilo que os professores irédo
ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;

IV - os conteddos a serem ensinados na escolaridade béasica devem
ser tratados de modo articulado com suas didaticas especificas;

V - a avaliacdo deve ter como finalidade a orientacao do trabalho dos
formadores, a autonomia dos futuros professores em relagéo ao seu
processo de aprendizagem e a qualificacdo dos profissionais com
condi¢des de iniciar a carreira (BRASIL, 2002).

Nesse sentido, as diretrizes apresentadas, nos documentos acima,
constituem um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados e contemplados na organizagdo institucional e curricular de cada
estabelecimento de ensino (BRASIL, 2008), de modo que na visdo de Oliveira
(2006) tais orientagbes apontam para uma preocupagao real com a formagéo

especifica do educador que atuara na Educacédo Basica.
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Diante do exposto, percebe-se que as mudancas ocorridas, e algumas das
inmeras propostas legislativas em termos da formacdo do professor, caminharam
para a tentativa de assegurar a identidade profissional do professor e o preparo
necessario, fornecido pelas instituicbes de ensino, para exercer sua profissao
docente.

Porém, para Saviani (2009), at¢é o momento nao foi encontrado um
encaminhamento satisfatério de formacao, pois as politicas formativas, com suas
sucessivas alteragbes, ndo estabeleceram um padrdo consistente de preparacéo
docente frente aos problemas educacionais escolares do pais.

Desse modo, nas instituicbes de ensino configuram-se dois modelos de
formacéo de professores: o modelo dos conteudos culturais-cognitivos — “a formacéo
de professores se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos conteudos da
area de conhecimento correspondente a disciplina que ira lecionar”; e o modelo
pedagodgico-didatico — a formacao do professor s6 se completa com o efetivo
preparo pedagogico-didatico (SAVIANI, 2009 p. 149).

Nessa perspectiva, na historia da formacéo de professores, constatou-se que
0 primeiro modelo predominou nas universidades e demais instituicdes de ensino
superior, na formacéo de professores secundarios, enquanto o segundo tendeu a
prevalecer nas escolas normais, na formacéo dos professores primarios.

Contudo, existe de fato uma formagdo com curriculos especificos, com
saberes proprios destinados a cada etapa da educacéo basica. Pode se dizer que o
trabalho de professor, centrado na docéncia, demanda, portanto, um corpo de
saberes, habilidades, competéncias, normas e valores para seu exercicio que
devem ser contemplados nos projetos politico-pedagdgicos das instituicbes
formadoras propostos por lei.

No entanto, esta questdo ndo € tdo simples podendo cair mais num
aplicacionismo do que realmente se trabalhar a profissionalidade docente
(CONTRERAS, 2002).

Entretanto, paralelamente a essas idéias, NOvoa (1992) aponta que desde
meados dos anos 1980 ocorrem duas situacdes ambiguas na profissdo docente: a
profissionalizagdo e a proletarizacdo, que se caracterizam, dentre outros aspectos,
por duas tensfes a que o professorado esta submetido: a intensificacdo do trabalho
dos professores, com uma sobrecarga de atividades impossibilitando a dedicagéo

dos docentes na construcdo da sua profissdo, e a tendéncia para separar a
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concepcdo da execugdo, 0 que provoca uma degradacdo do estatuto dos
professores e a retirada de margens importantes de autonomia profissional.

Em linhas gerais, a proletarizacado de uma profissdo provoca uma degradacao
do seu estatuto, perda de poder e autonomia por parte de seus trabalhadores.
Novoa (1992) relata quatro elementos deste processo: separacdo entre a concepgao
e a execucao, a padronizacdo de tarefas, a reducdo dos custos necessarios para a
aquisicdo da forca de trabalho e a intensificacdo das exigéncias em relacdo a
atividade laboral.

Nessa perspectiva, Fernandes Enguita (1991) afirma que o processo de
proletarizacdo se caracteriza por um trabalhador que perdeu ou nunca teve acesso a
propriedade de seus meios de producdo, € privado da capacidade de controlar o
objeto, o processo de seu trabalho e a autonomia em sua atividade produtiva.

Na profissdo docente, € possivel identificar varios elementos aqui
mencionados, podendo-se constatar uma forte intervencdo de especialistas
cientificos na docéncia, sobretudo, no corpo de saberes do professor, e também
uma intensa imposicdo por parte de instituicbes mediadoras da regulamentacéo
docente, como o Estado, no sentido de controle reconhecido sobre o exercicio
formal da profissédo (LUDKE E BOING, 2004).

Assim, o controle e andamento da profissdo sédo regidos pelo Estado,
observando-se que o corpo docente ndo tem muita representatividade para opinar
sobre questdes relacionadas as politicas na formacéo profissional, aos saberes e as
competéncias pertencentes ao seu grupo. Somado a isso, se tém a padronizacao
das tarefas docentes, salarios baixos, aumento da carga de trabalho diario, que
culmina com a perda da autonomia profissional, uma vez que nao existe um ideal
coletivo, associativo de classe, que revele resisténcia e representatividade, tanto
frente ao mundo politico quanto a sociedade.

Ludke e Boing (2004, p. 1160) discutem sobre a precarizagédo do trabalho
docente e fatores como “perda de prestigio, de poder aquisitivo, de condi¢cbes de
vida e, sobretudo, de respeito e satisfacdo no exercicio do magistério hoje”, os quais
estes contribuem para o “declinio da profissdo docente”. Infere-se que tais
caracteristicas tém uma aproximagao maior com o processo de proletarizacao.

No bojo dessa discusséo, ao mesmo tempo em que se responsabiliza o
professor pela falta de qualidade da escola publica, pelo fracasso, verifica-se que

recai sobre o profissional da area de Educacdo a exigéncia de construcao e
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socializacdo de conhecimentos, habilidades e competéncias, com a tarefa de
participar, como docente, pesquisador e gestor do processo de formacdo de
criancas, jovens e adultos (IVO; ILHA, 2008), enxergando-o como “salvador da
patria”, mas, na préatica, ndo se dao as condi¢cdes necessdrias para que esses
profissionais respondam de forma adequada ao que se espera deles (LUDKE;
BOING, 2004).

Em face do exposto, pode se dizer que, por um lado, existiram alguns
avancos, principalmente em relagdo ao perfil profissional do professor, sobretudo,
em sua formacdo profissional, mas, por outro, a constituicdo da docéncia enquanto
profissdo, seu controle, autonomia e construcdo de seu corpo de saberes por parte
de seus trabalhadores ainda nédo atingiram o patamar esperado. Dia-a-dia percebe-
se que o professor tem o saber desvalorizado, a capacidade questionada,
recebendo, de fora para dentro, a maneira como deve exercer a profissdo.

Contudo, Novoa (1992, p. 2) aponta algumas saidas rumo a
profissionalizacdo, entre elas que “a formagéo profissional pode desempenhar um
papel importante na configuracdo de uma nova profissionalidade docente”; o autor
defende uma formacéo critica-reflexiva que contemple o desenvolvimento pessoal
tendo como eixo principal ‘o desenvolvimento profissional dos professores, na dupla
perspectiva do professor individual e do coletivo docente’.

Nessa direcdo, deveria ocorrer, durante a formacao, interacbes entre as
dimensdes pessoais e profissionais. Novoa (1992) entende que a formacdo pode
estimular o desenvolvimento profissional dos professores, devendo, portanto, ser
concebida como um dos componentes da mudanga para que de fato se produza
tanto a vida do professor como a profissao docente.

Pode-se notar que existem diferentes idéias que se mesclam ao longo dos
anos e vao consolidando a representacdo da carreira docente. Neste momento o

olhar se direciona para a especificidade da Educacao Fisica.

II. 1. c¢) Profissdo Educacéao Fisica

Como apresentado, o processo de profissionalizacdo de uma profissdo € de
extrema importancia para se entender os limites e particularidades de um
determinado campo de trabalho especializado.

N&o diferente de outras profissdes docentes, o entendimento sobre Educacao

Fisica demanda uma contextualizacdo de seus fundamentos, saberes, concepcoes e
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pratica pedagogica, pois 0 conjunto desses elementos ira compor sua identidade,
especificidade, e, portanto, sua legitimidade (BENITES, 2007).

A Educacao Fisica pode ser dividida em trés partes: “como um componente
do curriculo das escolas, como uma profissdo caracterizada por uma prética
pedagdgica no interior das escolas ou fora delas, e como area em que sé&o
realizados estudos cientificos” (DARIDO; RANGEL, 2005, p.25).

Para este estudo, o recorte principal perpassa as esferas da Educacao Fisica
como um componente do curriculo das escolas e como uma profisséo caracterizada
por uma pratica pedagogica no interior delas.

Como componente curricular presente na escola, a Educacéo Fisica Escolar,
vista como matéria de ensino, teve suas raizes na Europa, no final do século XVIIl e
inicio do século XIX, no conteudo de ginastica. Com a criacdo dos chamados
Sistemas Nacionais de Ensino, a Ginastica passou a ser um componente presente
do processo de escolarizacdo (SOARES, 1996).

Porém, na virada do século XIX para o XX a denominacdo de ginastica
passou a ser incorporada nos cursos de Educacdo Fisica que comecaram a
germinar oficialmente na Europa (Franca e Alemanha).

No Brasil, a Ginastica teve seu inicio oficial nas escolas em 1851, com a
Reforma Couto Ferraz. Em 1882, a reforma realizada por Rui Barbosa recomendou
gue a ginastica fosse obrigatéria nas Escolas Normais.

Todavia, a implantacdo dessas leis ocorreu somente nas escolas do Rio de
Janeiro e nas escolas militares. No Brasil, a partir da década de vinte (séc. XX) a
Educacéo Fisica ganhou espaco em territorio nacional no bojo das grandes reformas
nacionais (DARIDO; RANGEL, 2005; BETTI, 1991).

De 1920 a 1928, algumas reformas educacionais, em parte dos Estados
brasileiros, contemplaram a Educacado Fisica como componente curricular do ensino
priméario e secundario (CASTELLANI FILHO, 2006). Porém, € na década de 30 que
ela ganha visibilidade, com a sua inclusdo na Constituicdo de 1937, e, em 1939 com
a criacdo da Escola de Educacéo Fisica e Esporte do Brasil.

Em 1961, na primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(4024/61), a Educacéo Fisica passou a ser considerada obrigatoria nos cursos de
graus primario e médio até a idade de 18 anos. Nessa época tinha como
preocupacdo a capacitacao fisica do jovem para o mercado de trabalho (SILVA;
VENANCIO, 2005).
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Em 1971, apoés reformulacéo da legislagdo anterior, foi aprovada a LDB no.
5.692/71. Nesta, no que tange a Educacdo Fisica, foi ampliada a sua
obrigatoriedade para todos os niveis de escolarizacdo, havendo facultabilidade para
o0 aluno em algumas situa¢des, como por exemplo: estudar no periodo noturno e
trabalhar mais de seis horas diérias; ter mais de trinta anos de idade, estar
prestando servigo militar; estar ativamente incapacitado.

Nesse periodo, a Educacao Fisica era vista ainda como um instrumento para
a preparagdo do trabalhador e considerada uma atividade extracurricular (SILVA;
VENANCIO, 2005).

Ja na LDB seguinte, Lei no. 9.394/96, a principal mudanca se deu ao se

considerar a Educacéo Fisica um componente curricular, vista no Artigo 26 - § 3%

A educacdo fisica, integrada a proposta pedagodgica da escola, €
componente curricular da Educacéo Basica, ajustando-se as faixas
etarias e as condi¢bes da populacdo escolar, sendo facultativa nos
cursos noturnos (BRASIL, 1996).

Em 2001 esse artigo foi alterado, incluindo-se a palavra obrigatério apés
componente curricular. Para alguns pesquisadores da area, tal alteracdo foi
considerada um avango pela tentativa de assegurar a presenca da Educacéo Fisica
em toda a Educacao Béasica (DARIDO; RANGEL, 2005).

A educacdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, é
componente curricular obrigatério da Educacéo Béasica, ajustando-se
as faixas etarias e as condicbes da populacdo escolar, sendo
facultativa nos cursos noturnos (BRASIL, 2001).

No ano de 2003 ocorreu nova alteragdo na redacdo da LDB para o mesmo

artigo, tendo como principal mudancga a sua facultabilidade.

§ 3% A educacéo fisica, integrada a proposta pedagogica da escola,
€ componente curricular obrigatério da educacgao basica, sendo sua
pratica facultativa ao aluno: | — que cumpra jornada de trabalho igual
ou superior a seis horas; Il — maior de trinta anos de idade; Ill — que
estiver prestando servico militar inicial ou que, em situacdo similar,
estiver obrigado a pratica da educacéao fisica; IV — amparado pelo
Decreto-Lei n® 1.044, de 21 de outubro de 1969; VI — que tenha prole
(BRASIL, 2003).

Por sua vez, sobre a Educacéo Fisica como profissédo (caracterizada por uma

pratica pedagogica no interior das escolas) encontram-se na literatura diferentes
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visbes em relacdo a funcdo do professor e do que seja essa profissao,
principalmente quando desenvolvida na escola. Essa pluralidade de concepgdes e
finalidades pode ser justificada quando se olha para a sua trajetéria histoérica.

Vale destacar que a Educacdo Fisica € uma profissdo recente quando
comparada a outras profissdes seculares como, por exemplo, o direito e a medicina.
Aprofundar conhecimentos sobre formacao profissional em Educacdo Fisica e sua
profissionalizacéo é relevante pelo fato de a mesma, como licenciatura, durante um
periodo da historia, ndo ter seguido fielmente as mudancas legislativas educacionais
nacionais propostas.

Tais medidas foram sendo incorporadas em tempo diferente daquele das
demais licenciaturas. Portanto, no contexto da profissionalizacdo docente e da
formacdo académica, a area seguiu um “ritmo” préprio, assumindo uma trajetéria
particular (BENITES, SOUZA NETO, HUNGER, 2008).

Em relacdo a formacado profissional, as primeiras escolas de formacédo de
professores foram criadas no meio militar nas duas primeiras décadas do século XX
(BORGES, 2001). O primeiro programa civil surgiu em 1934, com a Escola de
Educacao Fisica do Estado de S&o Paulo, incluindo em sua proposta curricular uma
parte pratica e outra tedrica (SOUZA NETO, 1999). Consta que seu “processo de
formacéo profissional apresentou-se vinculado a Marinha, Forga Publica e Exército”
(BENITES, SOUZA NETO, HUNGER, 2008 p.346).

Em 1939, com o Decreto-Lei no. 1212, cria-se a Universidade do Brasil e a
Escola Nacional de Educacdo Fisica e Desportos. Com ela advém o primeiro
curriculo oficial na area, marcando a chegada da Educacgéo Fisica a universidade. A
justificativa para a criacdo do curso é fundamentada pela aparicdo da Educacdo
Fisica na Constituicdo Brasileira (SOUZA NETO, 1999; BORGES, 2001)

O artigo 131 deste decreto-lei estabeleceu que a Educacdo Fisica seria
obrigatéria em todas as escolas primarias normais e secundarias da Republica, ndo
podendo nenhuma escola de qualquer desses graus ser autorizada ou reconhecida
sem que satisfizesse tal exigéncia. Para tanto, seria preciso também que existissem
professores instruidos, possuidores da ciéncia e da técnica dos exercicios fisicos
(BRASIL, 1937).

Nesse sentido, o curso de Educacéo Fisica de 1939 teve como finalidades:

formar técnico em educacao fisica e desportos, imprimir ao ensino da
educacao fisica e dos desportos em todo pais, unidade teoria e
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pratica, difundir, de modo geral, conhecimentos relativos a educagao
fisica e aos desportos, realizar pesquisas sobre a educacao fisica e
aos desportos, indicando métodos mais adequados a sua préatica no
pais (Brasil, Decreto Lei n.° 1212, 1939).

Pode se dizer que esta caracteristica distanciava a Educacdo Fisica das
demais licenciaturas, uma vez que sua finalidade era desvinculada de assuntos da
educacao de modo geral. Portanto, como profissdo docente, a Educacgéo Fisica, em
termos da formacdo profissional para professor, até meados da década de 40,

possuia, ainda, habilitacdes diferenciadas das demais areas.

Tratava-se da Educacdo Fisica entendida como pratica, que no
Brasil, nas quatro primeiras décadas do século XX, foi
marcadamente influenciada pelos Métodos Ginasticos Europeus e
pela Instituicdo Militar responsavel pela formacao dos profissionais
da area, até aproximadamente 1939. Esta formacao delineou para a
época um perfil do profissional de educacao fisica que o diferenciou
dos demais profissionais do magistério. Tal diferenciacdo j& se dava
na formacdo académica, onde se evidenciava a exigéncia menor
para o ingresso nos cursos de Educacéo Fisica, bem como durante o
processo de formacdo que durava somente dois anos, exigia-se
apenas o curso secundario fundamental (TAFFAREL, 1993, f.32).

Assim, devido a essa influéncia militarista na formacgéo profissional, os cursos
superiores em Educacdo Fisica acabaram por se caracterizar como verdadeiros
cursos praticos, com maior énfase nas execucdes praticas do que no conhecimento
conceitual. Os profissionais formados nos cursos de Educacdo Fisica poderiam ser
técnicos, especialistas, monitores ou professores, sendo estes Ultimos procedentes
de escolas militares, do ensino médio, de licenciaturas curtas ou programas de
treinamento para leigos (BORGES, 2001).

No decorrer da segunda metade da década de 40 algumas mudancas
comecgaram a aproximar a Educagéo Fisica das demais licenciaturas. Em 1945, o
Decreto Lei n.° 8270 procurou adequar melhor as matérias e a duracdo do curso. A
duracdo do curso mudou de dois para trés ou quatro anos. Ja na década de 50 as
principais mudancas séo relativas ao ingresso no curso de Educacao Fisica. Com o
Parecer CNE n.° 118/58 passou-se a exigir, para ingresso no curso Superior de
Educacdo Fisica, o certificado de conclusdo do curso Classico ou Cientifico — o
curso secundéario completo - o que promoveu no curso superior de Educacéo Fisica
equivaléncia as outras licenciaturas (AZEVEDO; MALINA, 2004)



39

A partir dessas medidas, havia, nos anos seguintes, indicativos de mudancas
no curso de Educacéo Fisica, os quais, contudo, ndo ocorreram na pratica de modo
substancial. As mudancas s6 ocorreriam na década de 1960. Em 1961, a LDB n.°
4024 assinalou um percentual de 1/8 da carga horaria do curso para a parte
pedagdgica, visando fortalecer a formagéo do professor.

O Parecer CFE n.° 292/62 veio fortalecer a preocupacdo com a proposta de
matérias pedagolgicas para o0s cursos de licenciatura. Tal parecer estabelecia
curriculos minimos e matérias destinadas a formacdo educacional, entre elas:
psicologia da educacdo, da adolescéncia, da aprendizagem; elementos de
administracdo escolar e pratica de ensino na forma de estagio supervisionado.
Porém, na Educacéo Fisica, a formacdo do professor ocorria de forma independente
das demais licenciaturas (SOUZA NETO et al., 2004).

Em 1969 foi retomada a discussdo do curriculo minimo para os cursos de
Educacéo Fisica, trazendo a resolu¢do CFE n.° 69/69 uma proposta que incorporava

as matérias pedagodgicas, comuns a todas as licenciaturas.

Somente assim, com sete (7) anos de atraso em relacéo a legislacéo
(Parecer no. 292/62 do CFE) e com trinta (30) anos, de fato, em
relacdo as demais licenciaturas, matérias pedagdgicas como
Didatica, Pratica de Ensino, Psicologia, etc, foram efetivamente
incluidas nos curriculos de educacao fisica, aproximando a formagéo
deste profissional da dos demais (FARIA JUNIOR, 1987, p.23).

Contudo, Azevedo e Malina (2004 p.140) lembram que, apesar da introducao
de disciplinas pedagdgicas, permaneceu a “continuidade da preponderancia das
disciplinas técnico-biologicas e desportivas na prescricdo tedrica do curriculo do
curso de Educacéo Fisica”.

Desse modo, nos anos seguintes surgiram criticas a este curriculo. A
graduacdo ficou restrita a formacdo dos licenciados e a do técnico esportivo,
aparecendo algumas ponderacdes na idéia de que a Educacdo Fisica ndo era
pensada como um campo de conhecimento especifico. No final da década de 70
intensificou-se um grande debate em torno das questdes relativas a formacéo
profissional em educacéo fisica. Nesse periodo, ocorre também a volta de inUmeros
mestres e doutores que tinham ido estudar fora do pais, provocando uma série de
guestionamentos sobre o conhecimento especifico da area e o campo profissional

(SOUZA NETO, 1999).
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A partir de 1979 véarios seminérios, coordenados pelo Ministério da
Educacado/Secretaria de Educacao Fisica e Desporto foram realizados para discutir o
curriculo das Escolas de Educacéo Fisica.

Todo o material produzido e as discussfes desse periodo culminaram na
Resolucdo CFE n.° 03/87 que definiu um minimo de conteddos a serem oferecidos
pelos cursos de Educacao Fisica na formacéo de licenciados e bacharéis conforme
as demandas sociais e de mercado, bem como da realidade de cada instituicdo
formadora. Portanto, cada curso formaria profissionais com perfis e finalidades
diferentes, havendo uma ruptura clara na forma de organizacdo das éareas de
conhecimento, contemplando Conhecimento do ser humano; da Sociedade;
Filoséfico e Técnico (SOUZA NETO, 1999).

Entre as principais mudancas para o curso de Educacdo Fisica advindas da
Resolucdo CFE n.° 03/87 tém-se: aumento de trés para quatro anos de formagao;
curriculo minimo de 1.800 para um curriculo de 2.880 horas-aula; manutengédo da
licenciatura e a implantagcdo do bacharelado; iniciacdo a pesquisa; inclusdo de
monografia de conclusdo de curso; e, abertura para novos campos de intervencao
profissional.

Nesse contexto, pode se dizer que essa resolugcdo provocou progressos
importantes na formacgéo do profissional de Educacgédo Fisica . Além disso, de certa
forma, a criacdo do curso de bacharelado foi uma conquista para a Educacéo Fisica,
no sentido de se produzir a profissdo e a area de conhecimento especifico
(BENITES; SOUZA NETO; HUNGER, 2008).

Entretanto, a divisdo entre bacharelado e licenciatura esteve permeada de
muitas opinides divergentes, sendo que o tema sempre causou polémicas entre
estudiosos da area.

Taffarel (1993) concluiu, em seus estudos, que nos cursos de formacgédo de
professores de Educacdo Fisica tende-se a estabelecer uma relagdo em que a
producdo do conhecimento € entendida como tarefa do bacharel e a aplicacdo do
dele como tarefa do licenciado. Aqueles que produzem o conhecimento sdo o0s
bacharéis, em nivel de pds-graduacéo, e aqueles que dele se utilizam sdo os
licenciados, em nivel de graduacéo.

Por sua vez, Betti (2008) ao discutir sobre o dilema especialista versus

generalista, diz que ndo se deve associar o licenciado com 0 generalista e o
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bacharel em Educacdo Fisica com o especialista. Além disso, os criticos do
bacharelado ndo veem o licenciado como um especialista nas questdes escolares.

Em termos profissionais, Faria Junior (2008, p. 229), baseado em estudos de
Barrow e Brow (1989), entende que a Educacédo Fisica pode ser considerada uma
profissdo, pois envolve: “habilidades especializadas, dedicacdo a pesquisa e a
consecucdo de instrugdo, uma razdo social; um periodo extenso de preparagdo e
uma organizacgdo profissional’. Entretanto, o autor, diante desses aspectos, aponta
gue ha na Educacdo Fisica duas concepc¢bes de profissional diferentes: uma de
bacharel (técnico em Educacéo Fisica e desporto) e outra do licenciado.

Nesse sentido, os professores de Educacao Fisica sao formados a partir de
uma concepcdo dicotdmica que pode ser exemplificada em termos de curriculo,
perfil profissional e 0 modo como é tratado o conhecimento da area.

Na década de 90, a Educacao Fisica foi regulamentada como profissdo, no
dia 1° de setembro de 1998, criando-se o sistema CREF/Confef que regulamentou o
campo profissional de Educacdo Fisica. Com tal regulamentacdo deu-se inicio a
uma nova demarcacdo entre o ambiente educativo escolar e outros ambientes
educativos (BRASIL, 1998).

No ambito dessa discusséo, a nova Resolu¢cdo CNE/CES 7/2004 prop6s para
a area uma formacdo ampliada, abrangendo as seguintes dimensdes do
conhecimento: Relacdo Ser humano e Sociedade; Biolégica do Corpo Humano e
Conhecimento Cientifico e Tecnolégico; na formacdo especifica fixou-se em
conhecimentos identificadores da area, nas seguintes dimensdes: Culturais do
Movimento Humano, Técnico Instrumental e Didatico Pedagdgico. Nessa proposta, a
Educacéo Fisica é apresentada como uma area de conhecimentos e de intervencgéo
académico-profissional que tem como objeto de estudo e de aplicacdo o movimento
humano (BRASIL, 2004).

Na configuracdo atual, a separagdo entre bacharelado e licenciatura se
caracteriza mais pelo mercado de trabalho, perfil do profissional, objetivos do curso.
Neste delineamento, a critica maior recai sobre as diferentes énfases dadas a
determinadas ciéncias, objetos de estudo, finalidades e no tratamento do corpo de
conhecimentos da area de forma fragmentada.

Nessa perspectiva, Borges (2001) entende que existe uma fragmentacao no
ambito de producédo e apropriacdo do saber em Educacgéo Fisica, bem como uma

separacao entre teoria e pratica, ndo entendendo o conhecimento como parte do
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mesmo corpus social historicamente construido. Tais consideracdes contribuem para
acentuar problemas na identidade do proprio curso.

Molina (1997) acrescenta que a producdo de conhecimento no ambito da
Educacdo Fisica, a0 mesmo tempo em que se caracteriza pela riqgueza e
multidisciplinaridade, padece de uma crise de identidade em relacdo a instituicdo
escolar, uma vez que existe um dilema em seguir 0s objetivos da pedagogia ou de
sua especificidade, ou ainda aos enfoques tedrico-metodoldgicos emergentes.

Nesse sentido, percebe-se que a area encontra algumas dificuldades em
relacdo a fundamentacdo tedrica e pratica, considerando seu corpo de
conhecimentos e aplicabilidade. Porém, o mesmo problema aparece circunscrito no
gue diz respeito ao professor em termos de identidade e corpo de conhecimento.
Desde 1961, LDB 4024, que se observa esta tentativa de profissionalizacdo dos
professores com as matérias pedagogicas e a declaracdo por escrito de que ha
necessidade de se formar o educador.

Em 2002, passados quarenta anos, essa perspectiva se materializa no ambito
do discurso de forma mais veemente na Resolugdo CNE/CP 1/2002 e na Resolugéo
CNE/CP 2/2002, ao se propor um corpo de conhecimento, bem como uma
identidade prépria para o professor.

Cabe ressaltar que o movimento de profissionalizacdo do magistério ganhou
um grande impulso na década de 80, nos EUA, com o Relatério do Holmes Group
(1986) e que no Brasil esta questao apareceu associada a LDB 9394/96, tendo sua
repercussao no Parecer CNE/CP 009/2001, de modo que o corpo de conhecimentos
estaria embasando a formacdo desse professor, sedimentado na perspectiva dos

saberes docentes.

Il. 2 - A construcado dos saberes docentes

Como foi apresentado, toda profissdo, como um tipo especifico de trabalho
especializado, requer habilidades e conhecimentos particulares para desempenha-
lo. No caso da profissdo docente, 0 conjunto desses conhecimentos constitui 0s
seus saberes, sendo estes inerentes ao processo de profissionalizacdo uma vez que
para adquiri-los sdo necessarios formacao, preparo e vivéncias especificas.

Tardif (2002, p. 31) considera que o professor é, antes de tudo, “alguém que
sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a outros”. Para

ele, o saber docente se define como um saber plural “formado pelo amalgama, mais
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ou menos coerente, dos saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais”.

Na visdo do autor, os saberes docentes sdo todos aqueles saberes de que o
professor (de todos os niveis de escolarizacdo) utiliza durante sua pratica
pedagodgica, como por exemplo:

« Saberes profissionais: sdo o0 conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicdbes de formacdo de professores (escolas normais, ou faculdade de
ciéncias da educacdo). Sdo os saberes que caracterizam o docente como
profissional de determinada area.

- Saberes disciplinares: integram-se igualmente a pratica docente através da
formacdo inicial e continua dos professores nas diversas disciplinas oferecidas
pela universidade. Esses saberes, portanto, dizem respeito ao saber adquirido
através das disciplinas que o docente cursou na faculdade.

« Saberes curriculares: correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s
saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelo de cultura
erudita e de formacdo. Esses saberes estruturam a acdo pedagogica do
docente.

» Saberes experienciais: sao saberes do proprio professor, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio, brotam da experiéncia e
séo por ela validados. Em outras palavras, sdo saberes adquiridos por meio da
experiéncia do docente em sua prética pedagdgica e da relacdo com os demais
saberes apropriados (profissional, disciplinares e curriculares).

Portanto, o saber docente compfe-se de varios saberes provenientes de
diversas fontes. No quadro abaixo pode-se visualizar as fontes de aquisicdo desses

saberes:
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Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicdo

Modos de integracdo no trabalho
docente

Saberes pessoais dos

professores

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

Pela historia de vida e pela
socializag&o primaria

Saberes provenientes da | A escola priméaria e secundaria, | Pela formacéo e pela

formacéo escolar anterior | os estudos péds-secundéarios ndo | socializagé@o pré-profissional
especializados, etc.

Saberes provenientes da | Os estabelecimentos de | Pela formacéao e pela

formacgéo profissional | formagdo de professores, os | socializacdo profissional nas

para o magistério estagios, 0s cursos de | instituicbes de formacdo de
reciclagem, etc. professores.

Saberes provenientes
dos programas e livros
didaticos usados no
trabalho

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

Pela utilizagdo das “ferramentas”
de trabalho, na sua adaptagéo as
tarefas.

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia
na profissdo, na sala de

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

Pela pratica do trabalho e pela
socializagéo profissional

aula e na escola.

Fonte: TARDIF (2002)

Quadro 2 - FONTES DE AQUISICAO DOS SABERES DOCENTES

Os saberes disciplinares, curriculares e os relativos a formacao profissional
dos professores aparecem como produto, uma vez que quem o0s legitima e os
produz sédo os pesquisadores das universidades, os formadores universitarios, as
ciéncias da educacéo e as ideologias pedagdgicas, sendo que os Unicos produzidos
pelo professor dizem respeito ao saber da experiéncia ou saber experiencial
(TARDIF, 2002).

Nesta direcao, com relagdo ao saber da experiéncia, Névoa (1999) afirma ser
ele muitas vezes tomado como objeto de pesquisa de especialistas cientificos e por
eles legitimados.

Diante disso, “na impossibilidade de controlar os saberes disciplinares,
curriculares e da formacgéo profissional’, o corpo docente “produz ou tenta produzir
saberes através dos quais ele compreende e domina sua prética” (TARDIF, 2002
p.48). Sao estes saberes chamados pelos préprios professores de saberes praticos
ou experienciais.

Baseado em dados de suas investigacoes, Tardif et al. (1991) relatou que os
professores conferem a estes saberes os fundamentos da préatica e da competéncia
profissional, sendo a partir deles que os professores concebem os modelos de
exceléncia profissional dentro da profissdo e sdo capazes de julgar sua formacéo

anterior e ao longo da carreira.
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Nessa direcdo, Thierren (1993) busca aprofundar algumas indagacfes acerca
da natureza, da proveniéncia e dos processos de construcéo da categoria de saber

da experiéncia docente em trés dimensdes:

A primeira o saber ensinado, onde podemos destacar os saberes
curriculares especificos dos programas de ensino definidos pela
instituicdo escolar cuja origem principal procede do saber cientifico,
embora muitas vezes ministrados com algumas caracteristicas do
saber comum. A segunda dimenséo, que considera o saber ensinar,
refere-se ao saber da formacéo profissional e pedagogica, com seus
aspectos ideoldgicos e tedricos, que inclui igualmente os saberes
disciplinares _definidos pela instituicAo universitaria e que
correspondem aos diversos campos do conhecimento. Essas duas
dimensdes sdo quotidianamente recortadas, traduzidas e
reformuladas por uma terceira: 0o saber da experiéncia desse ator
chamado professor/educador. E o saber proprio da identidade do
docente e construido no intersticio de sua praxis social cotidiana
como ator social, educador e docente em interagdo com outros
sujeitos e em relacdo com a pluralidade dos demais saberes
docentes disponiveis (THIERREN, 1993, p.4 — grifo nosso).

Thierren (1993 p.4) entende que o saber da experiéncia do professor vai além
dos conhecimentos adquiridos na préatica da profissdo e “inclui aquilo que alguns
autores qualificam de saber cultural”. O saber da experiéncia se identifica com seu
saber social proprio que € resultante de sua praxis social cotidiana e pode ser
“identificado ao nivel das representacdes da pratica pedagogica do docente”. Para o
autor o saber da experiéncia é o saber do proprio professor.

Ja Pimenta (2002) apresenta uma leitura muita proxima a de Tardif (2002),
mas com outra classificacdo sobre os saberes docentes, considerando os
constituidos pelo saber da experiéncia, conhecimento e saberes pedagdgicos.

O primeiro, o0 saber da experiéncia, pode ser compreendido de duas formas:
A primeira refere-se a chegada dos alunos no curso de formagéo inicial. Esses
alunos trazem consigo saberes sobre o que é ser professor, decorrentes de sua
propria experiéncia de “aluno” ao longo de sua vida escolar, pois tiveram contato
com diversos tipos de professores. Dessa forma, sabem dizer quais foram bons
professores, quais foram ruins e, ainda, quais foram significativos em suas vidas. A
segunda considera que os saberes da experiéncia sdo aqueles produzidos pelo
professor no seu cotidiano num processo permanente de reflexdo da pratica docente
(PIMENTA, 2002, 1997).
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O segundo, o saber do conhecimento, trata dos saberes especificos da area
em que o professor atua. Esse conhecimento, segundo a autora, passa por trés
estagios: 1) aquisicdo de informacdo; 2) o trabalhar, analisar e contextualizar a
informacéo; 3) envolvimento da inteligéncia ao permitir que o individuo reconheca o

poder do conhecimento.

Um enorme poder flui do conhecimento, mas ndo daqueles que o
produzem. Portanto, ndo basta produzir conhecimento, mas é preciso
produzir as condi¢cbes de producdo do conhecimento. Ou seja,
conhecer significa estar consciente do poder do conhecimento para a
producdo da vida material, social e existencial da humanidade”
(PIMENTA, 2000 p. 22).
O terceiro, os saberes pedagodgicos (e didaticos) compreendem o saber
ensinar. Entende-se que o saber pedagogico se refere aos saberes provindos das
ciéncias da educacao, enquanto o saber didatico se relaciona com a articulacéo dos

saberes da tarefa educativa.

Nos processos de formacédo de professores, é preciso considerar a
importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém
ensina o que nao sabe), dos saberes pedagogicos (pois 0 ensinar é
uma pratica educativa que tem diferentes e diversas direcdes de
sentido na formagdo do humano, dos saberes didaticos (que tratam
da articulagdo da teoria da educacdo e da teoria de ensino para
ensinar nas situagcfes contextualizadas), dos saberes da experiéncia
do sujeito professor em nossa vida” (PIMENTA & ANASTASIOU,
2002, p.71).

No que diz respeito aos saberes docentes, Saviani (1996) também apresenta
outra leitura, tendo como norte dois eixos: “sofia”, saber proveniente das
experiéncias de vida; e “episteme”, saber decorrente dos processos de construcao
de conhecimentos (a ciéncia). Entretanto, o autor ndo desconsidera a contribuicdo
de Tardif. Embasado nesses eixos, 0 autor classifica os saberes em atitudinal,
critico-contextual, especificos, pedagdgico e didatico-curricular:

« Saber Atitudinal: compreende o dominio dos comportamentos e vivéncias
gque sdo consideradas adequadas ao trabalho educativo, por exemplo, atitudes
e posturas relacionadas ao papel educativo atribuido ao educador
(pontualidade, justica, respeito, entre outros).

« Saber Critico-Contextual: compreenséo das condi¢des sécio-historicas que
determinam a tarefa educativa. Espera-se que o educador entenda o

movimento da sociedade e identifiqgue suas caracteristicas basicas e
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transformacdes, a fim de detectar necessidades do processo educativo, uma
vez que tal saber implica na formag&o do educando como cidadéao e no papel
gue exercera na sociedade.

« Saberes Especificos: correspondem as disciplinas em que se recorta o
conhecimento socialmente produzido e que fazem parte dos curriculos
escolares.

« Saber Pedagdgico: sdo os conhecimentos produzidos pelas ciéncias da
educacéo e sintetizados nas teorias educacionais, articulando os fundamentos
da educacéo ao trabalho pedagogico.

- Saber Didético-curricular: conhecimentos relativos as formas de
organizacgéo e realizacdo da atividade educativa. E o dominio do saber-fazer,
implica em procedimentos técnico-metodologicos e dindmica do trabalho
pedagdgico.

Embora Saviani (1996) reconheca a existéncia dos saberes experienciais, nao
os aborda isoladamente, pois entende que este saber esta presente em todos os
outros saberes.

No geral, 0 que se pressupde € que o conjunto desses saberes docentes,
independentemente do olhar de cada pesquisador, possibilita sustentacdo tedrico-
pratico a identidade docente, e todos devem ser contemplados nas propostas
curriculares dos cursos de formacao (BENITES, 2007).

Além disso, é dificil descrever em livros e artigos como é a prética pedagogica
do professor, assim como sintetizad-la em manuais. O dia-a-dia do professor é
imprevisivel, com situacdes inéditas e muitos problemas, carecendo sempre de
tomadas de decisdo rapidas, para as quais ndo existem receitas. Por isso tém-se
evidéncias de que existe um saber que se constroi no fazer (BORGES, 2001).

O saber experiencial torna-se essencial no processo de formacdo do
professor e tem uma dimens&o além das experiéncias vividas na prética profissional,
pois deve-se considerar também as experiéncias da pratica académica, das praticas
cotidianas dentro e fora da escola e da sua pratica de vida.

Borges (2001, p. 54) defende que “estes saberes podem vir a integrar os
saberes cientificos dando-lhes um novo sentido e significado”.

No bojo deste processo, D'Avila & Sonneville (2008, p.34) lembram que “a
pratica docente € um locus de formacdo e producdo de saberes”, pois 0s

professores estao ininterruptamente produzindo saberes especificos, conhecimentos
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tacitos, pessoais e nao sistematizados que relacionados com outros conhecimentos
passam a compor sua identidade de professor.

Portanto, a construcdo do saber do professor perpassa as esferas pessoais e
profissionais. O processo, entdo, comec¢a antes da entrada no curso de formacao
profissional para professor econtinua durante o curso e ao longo de sua carreira e
vida. A maneira como mobiliza seus saberes durante a pratica pedagdgica esta
intimamente relacionada com todo esse processo. Ndo ha outro grupo de
especialistas, que ndo seja o de docentes atuantes em seu cotidiano escolar, capaz
de legitimar tdo fielmente seus saberes utilizados no momento de sua pratica

pedagdgica.

Il. 2. a) Os saberes docentes na Educagéao Fisica

Na realidade brasileira poucos pesquisadores investigaram a carreira docente
na Educacao Fisica, enfatizando a constru¢éo dos saberes docentes, bem como sua
contribuicdo para o processo de construcédo da identidade do professor de Educacgéo
Fisica.

Molina (1997) aponta que raramente o professor de Educagéo Fisica escolar
€ visto como um profissional que detém um saber e que produz conhecimento
durante suas acdes cotidianas. Além do mais, é sabido que na disputa por espaco
de autonomias dentro da escola, o professor de Educacéo Fisica e sua disciplina
nem sempre tém a mesma importancia dada aos demais educadores e areas de
conhecimento.

Entretanto, alguns estudos caminham na direcdo de demonstrar que o0s
professores de Educacdo Fisica sdo também produtores de seus saberes e néo
apenas executores. Embora em pequeno nudmero, os estudos que tratam
especificamente sobre os saberes docentes do professor de Educacdo Fisica
escolar sdo de grande relevancia para a area.

O estudo de Borges (2001) é um dos pioneiros nesta tematica ao aplicar a
tipologia dos saberes de Tardif (2002) aos saberes dos professores de Educacéo
Fisica escolar.

A autora procurou identificar instituicbes e influéncias pessoais que poderiam
contribuir nas préticas de dois professores de Educacdo Fisica do Ensino
Fundamental (sexta série). Em seus achados encontrou como os professores foram

construindo seus saberes ao longo de suas trajetérias (escolar, esportiva,
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académica e profissional), e também como esses saberes eram mobilizados durante
sua pratica pedagdgica.

Por essa razédo, esse estudo é muito relevante pelo carater especifico e pela
atencdo especial dada as experiéncias vividas no processo de constituicdo da
docéncia, da pratica pedagogia e da construcao dos saberes.

Por sua vez Molina (1998), sobre o conhecimento, atitudes e crencas do
professor de Educacao Fisica, aponta, ao estudar a pratica docente de professores
de escolas publicas de Porto Alegre, que grande parte do conhecimento que esses
docentes manifestam nessas escolas, se aprende fazendo, através da pratica e da
experiéncia acumulada, como profissionais reflexivos.

Benites (2007), em seu estudo, buscou averiguar os saberes docentes e a
pratica pedagdgica na proposta de um curso de Licenciatura em Educacédo Fisica de
uma instituicdo publica do Estado de Sao Paulo. A autora encontrou que estes
saberes sdo plurais, embora, em determinados momentos, sejam alguns mais
priorizados que outros. Mesmo sendo um estudo centralizado no ensino superior,
observa-se novamente a contribuicdo das propostas de Tardif (2002) sobre os
saberes e sua aplicabilidade na Educacéo Fisica.

Sousa (2007), em sua pesquisa, buscou analisar os saberes docentes de uma
professora de Educacgédo Fisica atuante no Ensino Fundamental (de 52 a 82 série ) e
Ensino Médio. Os resultados do estudo revelaram a grande influéncia que historia de
vida e histéria escolar exerciam na formacédo do conhecimento pratico da docente e
na relagdo com a sua acao, destacando a pluralidade do saber docente.

Porém, na tentativa de se compreender a relagdo que se estabelece entre
experiéncias vividas pelos professores de Educacdo Fisica e a préatica pedagdgica
por eles desenvolvida, Sanchotene (2007) encontrou que as praticas desses
professores sado constituidas de um saber plural, advindos das experiéncias
escolares, das vivéncias esportivas, da formacao inicial e permanente, e das aulas
do dia-a-dia. Esse estudo, portanto, também retoma as idéias de Tardif (2002) e
Borges (2001), mas vai além, ao refletir sobre a trajetéria e a experiéncias na
incorporacdo do Habitus, conceito proposto por Bourdieu (1983).

Nesse contexto, Silva (2009) buscou investigar os saberes docentes na
histéria de vida de professores de Educacéo Fisica, considerando suas trajetorias de
vida pessoal e profissional, emergindo da constru¢do da identidade docente os

vestigios da constituicdo de um habitus social. Porém, mais do que isso, a
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pesquisadora observou que era possivel identificar esses saberes docentes ao
analisar tais trajetorias, assim como a relacdo destes com o habitus que aparece
subjacente ao processo de socializacao.

Percebe-se que nesses estudos ha uma aproximacdo entre as experiéncias
vividas e a construgdo do saber em Educacdo Fisica. Entender o processo da
docéncia em Educacédo Fisica, tendo o professor como seu agente produtor, entre
outros aspectos, valoriza a dimenséo experiencial do saber, de modo a legitimar e
fundamentar seu corpo de saberes e sua pratica pedagdgica.

Além disso, ambos estdo associados ao processo de formacédo docente com
um olhar voltado para a pessoa do professor, ou seja, infere-se que esta sendo
considerado o desenvolvimento pessoal e profissional na constituicdo de sua

identidade docente.
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Il - A TRAJETORIA DE VIDA PESSOAL E PROFISSIONAL NA INCORPORACAO
DO HABITUS SOCIAL

Investigagbes que retratam como os docentes se constituem de fato
professores e como adquirem seus saberes para atuar, evidenciando suas
caracteristicas e experiéncias pessoais e profissionais no decorrer da carreira
docente e da trajetéria de vida ganharam na atualidade destaque especial.

Estabeleceu-se como pressuposto que a identidade do professor é um
processo em permanente construcao, resultante de suas vivéncias cotidianas e das
interferéncias advindas do contexto social presentes em sua trajetoria de vida,
constituindo, inclusive, um habitus social.

Dessa forma, foram abordados os conceitos de habitus e de ciclo de vida
profissional do professor, considerando a histéria de vida do professor em termos de
sua trajetoria profissional e pessoal. De modo resumido, habitus sdo estruturas
estruturadas estruturantes que se encontram na pratica social, podendo revelar na
acdo tracos da socializacdo do sujeito. Por ciclo de vida profissional do professor
entende-se o caminho que este percorreu desde o inicio até ao final de sua carreira,
0 qual apresenta momentos e fases distintas que podem caracterizar alguns
estagios de seu desenvolvimento profissional.

Entretanto, o professor pessoa e o professor profissional caminham lado a
lado, como as faces que comp&em um mesmo “eu”, podendo nos revelar o habitus
social que engendra no processo de construcdo de sua identidade. Portanto, a
compreensao de como os docentes vao se tornando professores ao longo de sua
carreira e vida se torna importante na identificacdo desse habitus social.

Vale salientar que essa trajetéria tem alguns marcos importantissimos na vida

do docente, como, por exemplo, a transicdo da condicdo de estudante para a
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condigao de professor. Por isso, neste estudo, o habitus se torna um dos elementos
centrais na tentativa de desvelar alguns aspectos da construcdo do habitus social
durante a socializacdo profissional (carreira docente) de professores de educacédo
fisica iniciantes e experientes e como este se revela na pratica pedagogica.

O presente capitulo foi dividido em dois subcapitulos: i) Habitus e Habitus
Profissional; ii) A trajetéria de vida profissional e pessoal na constituicdo da

docéncia.

[1l. 1 — Habitus

O conceito de habitus tem uma longa histéria nas ciéncias humanas. Oriundo
da palavra latina utilizada pela tradicdo escolastica traduz a nocdo grega hexis
utilizada por Aristoteles para designar as disposi¢des adquiridas pelo corpo e pela
alma no processo de aprendizagem. Posteriormente, no inicio do século XX, foi
também utilizada por Emile Durkheim, no livro Evolution Pédagique em France, com
sentido semelhante, porém, mais explicito. Durkheim “faz uso do conceito para
designar um estado geral dos individuos, estado interior e profundo, que orienta
suas acoes de forma duravel”. (SETTON, 2002 p.61; DUBAR, 1997)

Para Setton (2002 p.61),

Durkheim evocou esse conceito a propésito de duas situactes
singulares, as sociedades tradicionais e os internatos. Na primeira,
considera o grupo realizando de maneira regular uma uniformidade
intelectual e moral. Tudo seria comum a todos. No segundo caso,
emprega o conceito a propdsito da nocgéo cristd como uma forma de
educacao que englobaria a crianca integralmente como influéncia
Unica e constante.

No entanto, o diferencial sobre a questdo do habitus foi apresentado por
Pierre Bourdieu, soci6logo francés, dando ao conceito uma nova configuracéo.

(...) um sistema de disposicfes duraveis e transponiveis, estruturas,
estruturadas dispostas a funcionar como estruturas estruturantes,
isto é, como principios geradores e organizadores de praticas e de
representagcfes que podem ser objetivamente adaptadas a seu
propédsito, sem supor o designio consciente de fins e o dominio
expresso das operacdes necessdrias para atingi-los” (BOURDIEU,
1989 p.158).

Como explicacdo dessa compreensdo de habitus que vai além da proposta

Escolastica da Idade Média, na qual o habito se tornava uma segunda dimensédo do
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homem (portanto, estavel, tendo como finalidade criar uma neutralidade entre sujeito
e objeto), Bourdieu também nos dira que:

Se 0 mundo social tende a ser percebido como evidente e a ser
apreendido para empregar os termos de Husserl, segundo uma
modalidade ddxica, é porque as disposicbes dos agentes, 0 seu
habitus, isto é, as estruturas mentais através das quais eles
apreendem o mundo social, sdo em esséncia produto da
interiorizacdo das estruturas do mundo social (p. 158).

Nesse contexto, as estruturas sociais e as estruturas mentais perpassam todo
esse processo, estabelecendo uma correspondéncia entre 0 objetivismo
(estruturalista) e o subjetivismo (construtivista). Na exploracdo das estruturas
cognitivas (construtivista), os agentes investem nas acdes e representacdes pelas
guais constroem a realidade social, enquanto que, nas estruturas sociais
(estruturalista), estruturas objetivas, a contribuicdo esta na andlise dos esquemas de
percepcdo, de apreciagdo e de agcao que os agentes, alunos, assim como o0s
professores pdem em acdo em seus julgamentos e suas préaticas. Dito de outra
forma, o habitus representa a exterioridade - interiorizada e uma interioridade —
exteriorizada.

No Brasil, alguns estudiosos (ORTIZ, 1994; CANESIN 2002; SETTON, 2002;
SILVA, 2005, entre outros), bem como autores estrangeiros (LAHIRE, 2002;
PERRENOUD et al, 2001; DUBAR, 1997; WACQUANT, 2007a, 2007b) que
publicaram em lingua portuguesa ou tiveram os seus trabalhos traduzidos, nos
auxiliaram na leitura de Bourdieu.

Nesse contexto, para Canesin (2002) a principal critica que o autor fez ao
objetivismo socioldgico durkheimiano foi a de que este reduz as acgbBes dos
individuos a mera execucdo de normas ou de estruturas, considerando o individuo
nao como agente social mas como reprodutor do que se encontra programado pelo
mundo social.

Assim, para Setton (2002) e Dubar (1997) o conceito de habitus, proposto por
Bourdieu, surgiu da necessidade empirica de apreender as relacbes de afinidade
entre o comportamento dos agentes e as estruturas e os condicionamentos sociais,
estabelecendo uma teoria da pratica.

Desse modo, entendemos que a interiorizacdo pelos atores, dos valores,
normas e principios sociais assegura a adequacéo entre as a¢cbes do sujeito e a

realidade objetiva da sociedade. Contudo, mesmo com a agdo estando
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objetivamente estruturada, ha a possibilidade da mesma nao ser decorrente de uma
obediéncia as regras. O habitus pressupfe um “conjunto de esquemas generativos
gue presidem a escolha, se reportam a um sistema de classificacdo que € anterior a
acao” (ORTIZ, 1994).

Neste sentido, entender o habitus como um conjunto de disposicoes,
decorrentes das estruturas sociais preparadas para a acgéo significa falar numa

dimenséo préatica sendo que o agente orienta sua acdo no mundo sem pensa-lo.

Assim, as representacdes dos agentes variam segundo sua posicéo
(e os interesses que estao associados a ela) e segundo o habitus
como sistema de esquemas de percepcdo e apreciacdo, como
estruturas cognitivas e avaliatérias que eles adquirem através da
experiéncia duravel de uma posi¢do do mundo social. O habitus é ao
mesmo tempo um sistema de esquemas de producéo de praticas e
um sistema se esquemas de percep¢ao e apreciacao de praticas. E,
nos dois casos, suas operacdes exprimem a posicdo social em que
foi construido. Em conseqiiéncia, o habitus produz préaticas e
representacdes que estdo disponiveis para a classificacdo, que séo
objetivamente diferenciadas; mas elas s6 sao imediatamente
percebidas enquanto tal por agentes que possuem o cdAdigo, os
esquemas classificatérios necessarios para compreender-lhes o
sentido social (BOURDIEU, 1989, p158).

Dessa forma, o habitus se apresenta como social e individual, uma vez que se
refere a um grupo ou uma classe, mas também ao elemento individual. O processo
de interiorizacdo implica sempre a internalizacdo da objetividade, o que ocorre de

forma subjetiva pertencente, portanto, ao dominio da individualidade.

habitus € entdo concebido como um sistema de esquemas
individuais, socialmente constituido de disposi¢cdes estruturadas (no
social) e estruturantes (nas mentes), adquirido nas e pelas
experiéncias praticas (em condigbes sociais especificas de
existéncia), constantemente orientadas para funcdes e a¢bes do agir
cotidiano (SETTON, 2002 p. 63)

Os individuos internalizam as representacfes objetivas segundo as posi¢des
sociais que ocupam, por isso, para estudar o modo de estruturacdo do habitus, leva-
se em conta as instituicdes de socializagdo dos agentes.

Considera-se socializacdo o processo que se desenvolve ao longo de uma
série de producdes de habitus distintos, sendo importante o periodo de formacao
das primeiras categorias e valores que orientam a pratica futura do ator (ORTIZ,

1994). Assim, Bueno (2007) ressalta que o habitus social constitui a gramética
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geradora das nossas praticas. Portanto, para Perrenoud (1993 p. 108-109) o habitus

e:

(...) formado por rotina, por esquemas operatérios. Improvisar ndo
equivale ao repetir mecanicamente, existe sempre uma parte da
acomodacao, de diferenciacdo, de inovacdo na resposta a uma
situacdo, mesmo que transponhamos condutas eficazes num outro
contexto.

No bojo desse quadro tedrico sobre habitus, torna-se percebivel que ha
énfase nas experiéncias passadas dos individuos e que estas funcionam como
matriz de percepcdes, produto de trajetérias anteriores reveladas nas acoes.
Entretanto, vale lembrar que cada acdo é inédita, mas na reestruturacdo de sua
escolha o habitus aparece, pois se percebe os tragcos da socializagdo e
consequentemente da estrutura social do sujeito. Contudo, habitus pode ser visto
também como adaptacéao, pois ha a possibilidade de improvisacao.

Embora as estruturas sejam incorporadas a partir da socializacdo, nao se
trata de uma socializagdo mecénica, com a mesma resposta original para um velho
problema. Pode-se dizer que o conceito de habitus tenta recuperar a nogao ativa dos
sujeitos como produtos da historia e de experiéncias acumuladas no curso de uma
trajetéria individual. Nesse sentido, entende-se que os habitus individuais, produtos
da socializacdo, sdo constituidos em condi¢des sociais especificas, por diferentes
sistemas de disposi¢cdes produzidos em condicionamentos e trajetorias diferentes,
em espacos distintos como a familia, a escola, o trabalho, grupos de amigos entre
outros (SETTON, 2002).

Dubar (1997) entende que ha distincao entre as condic6es de producédo e as
condi¢gbes de funcionamento do habitus e considera que este possa ser 0s produtos
tanto de condicGes objetivas quanto proveniente de uma impregnacdo de atitudes
subjetivas. Para este autor o habitus é entendido como produto de uma trajetéria
social.

Sendo o habitus produto de uma trajetéria social, 0 processo de escolariza¢ao
se torna gerador de um habitus social, o habitus do aluno, que é diferente do habitus
professoral. Nesse contexto, a profissdo de professor também ndo deixa de ser

portadora de um habitus profissional.
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[ll. 1. A. Habitus Profissional

Quando se fala em profissdo e/ou exercicio profissional, esses enunciados
trazem subjacente a eles uma qualificacéo ou certificacdo. Portanto, ha um processo
de formacao e vivéncias que confluem na aprendizagem de um novo e especifico
habitus social. Por exemplo:

[..] O habitus do politico supde uma preparacdo especial. E em
primeiro lugar, toda aprendizagem necessaria para adquirir o corpus
de saberes especificos (teorias, probleméticas, conceitos, tradigbes
histéricas, dados econdmicos, etc) produzidos e acumulados pelo
trabalho politico dos profissionais [...] (BOURDIEU, 1989, p. 169).

Esta nogcédo de habitus pode nos auxiliar na compreensdo da socializagao
profissional do corpo docente, entendendo-o como produto da histéria, ou seja,
produto das praticas individuais e coletivas. Existe um habitus préprio dessa classe,
sendo que o habitus de ensinar é moldado pela formacédo inicial, reforcado pela
formacdo continua e, ainda, pelas experiéncias vividas anteriores a estes dois
processos constituintes da formacgao profissional.

O conceito de habitus profissional foi utilizado por Perrenoud et al (2001) para
se referir as rotinas construidas pelos professores ao longo de sua trajetoria,
utilizadas de forma inconsciente nos momentos considerados oportunos. Assim
sendo, na descri¢do desse habitus profissional observam-se:

* Rotinas (que o professor constréi ao longo dos seus anos de trabalho);

« Momento oportuno (a utilizacdo de saberes e representacdes explicitas
capazes de dirigir uma agao);

* Acdo racional (utilizagdo de certos conhecimentos, aliados ao raciocinio
rapido, em extrema urgéncia);

e Improvisacdo regrada (parte imprevista na acédo planejada, o agir na
urgéncia);

De modo que utilizar a nocdo de habitus para compreender a préatica
pedagdgica de professores “permite articular a consciéncia e a inconsciéncia, razdes
e outras motivacdes, decisbes, rotinas, improvisagdo e regularidades”
(PERRENOUD, 1993 p. 24).

Nessa direcdo, em estudo realizado na Educacdo Fisica, Sanchotene e
Molina (2006) apontam que o habitus traduz a nossa capacidade de operar de forma

pratica, observando-se que na pratica pedagogica dos professores existem dois
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momentos distintos: aqueles em que ha utilizacdo de saberes formais, de conteldos,
e outros nos quais ha o envolvimento do habitus profissional.

Nesse processo, no que se referem as préticas dos professores de Educacao
Fisica, as disposi¢des para a prética, o habitus, dos professores seria estruturado a
partir da escolarizacdo do futuro professor, da formacdo inicial e de suas
experiéncias corporais e esportivas, influenciando a pratica pedagdgica
(SANCHOTENE, 2007).

Na historia da vida pessoal e escolar do futuro professor, parte-se do
pressuposto de que este interioriza certo numero de conhecimentos, de
competéncias, de crencas e de valores, 0s quais estruturam a sua personalidade e
as suas relacdes com os outros (principalmente com os alunos), sendo reutilizados
de maneira ndo reflexiva, mas com grande conviccdo, na pratica de seu oficio
(TARDIF; RAYMOND, 2000).

Nessa direcdo, Freitas (2002) entende que o0 processo de socializacdo
profissional esta relacionado com a aprendizagem dos valores, crengas, conteudos e
formas de concepc¢éo de mundo especifica de uma determinada cultura ocupacional.
Tal processo, identificado com a aquisicao de um ethos profissional, deve oferecer
as condi¢des necessarias para discriminar como deve se portar e atuar, qual o grau
de tolerancia do grupo profissional para com as diferengcas e divergéncias, que
expectativas profissionais pode alimentar, entre outros.

Contudo, o processo de socializagdo ndo ocorre de forma linear, por meio de
uma incorporacao progressiva dos valores do grupo, da mesma forma que também
0 agente socializado n&o é objeto totalmente passivo dos agentes de socializagéo,
como, por exemplo, a familia, a escola e 0s grupos sociais.

Consideramos, entdo, que, para a compreensao do processo de socializacao
profissional docente, é necessario levar em conta aspectos da trajetéria de vida do
professor. Nesta, a prética profissional dos professores revela saberes oriundos da
socializacdo anterior a preparacéao profissional formal para o ensino. Assim, como ha
socializacdo primaria (familia e ambiente de vida), a socializacdo escolar se torna
preponderante no reconhecimento de um habitus social fundamentado na vida do
aluno, podendo-se estender a sua amplitude para a vida de professor. Portanto, é
importante considerar as esferas de formac&o pessoal e profissional, valendo-se

principalmente das experiéncias de vida pré-profissionais, da passagem da condi¢éo
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de aluno para a de professor, e da consolidagcdo de sua postura de professor na
aquisicao da docéncia.
Todas as autobiografias mencionam que experiéncias realizadas
antes da preparagdo formal para o magistério levam ndo somente a
compreender o sentido da escolha da profissdo, mas influem na

orientacdo e nas praticas pedagodgicas atuais das professoras e
professores (TARDIF; RAYMOND, 2002 p. 219).

Porém, um ponto significativo em relacdo a profissdo docente € a sua
escolha. E sabido gue diversos sao os motivos que levam estudantes, ao final da
educacdo bésica, a optar por essa profissdo. Ora pelo fato de ser visto como um
curso facil de entrar, ora por conta da socializacado primaria nos bancos escolares,
ora por ser uma alternativa viavel para as classes menos privilegiadas.

Embora haja este péndulo que considere essas alternativas, entre outras
possibilidades, se estara privilegiando, nesse momento, a influéncia da socializacao
primaria por considerar que ela tem um papel importante na categoria
aluno/estudante e na categoria professor/docente.

Diversos trabalhos biogréaficos, realizados por formadores no ambito das
disciplinas da formacéo inicial, identificaram experiéncias familiares, escolares ou
sociais, citadas pelos alunos professores, como fontes de suas convicgdes, crencas
ou representacOes. Estes aspectos sédo frequentemente defendidos como certezas,
em relagdo aos aspectos do oficio de professor, por exemplo, papel do professor,
aprendizagem, caracteristicas dos alunos, estratégias pedagogicas, gestdo da
classe (TARDIF; RAYMOND, 2002).

Nessa perspectiva, consideramos que as experiéncias familiares e escolares
dos professores constituem a socializacao pré-profissional. Tardif (2002) aponta que
trabalhos que tratam da socializacdo pré-profissional, em sua maioria, defendem a
idéia de que a pratica profissional dos professores coloca em evidéncia saberes
provenientes da socializacéo anterior a preparacgao profissional formal para o ensino,
considerando que ha mais continuidade do que ruptura entre o conhecimento
profissional e as experiéncias pré-profissionais dos professores. Dessa forma, os
saberes experienciais do professor (de profissdo) ndo sédo constituidos somente no
trabalho em sala de aula, mas sim decorrentes em grande parte de pré-concepcdes

do ensino e aprendizagem oriundas da historia escolar.
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Por sua vez, essas categorias também podem ser encontradas ou estar
presentes nos cursos de Licenciatura, de modo geral, considerando que o0s
estudantes tém sua primeira experiéncia na profissdo por ocasido da pratica escolar,
durante o momento de estagio, no término do curso, vivendo uma fase de transicéo
entre dois polos.

Esse momento de passagem de aluno para professor principiante ndo é
simples, pois trata-se de passar do habitus de aluno para o habitus professoral
(SILVA, 2005). Cabe ressaltar que esta passagem nédo € assim tédo tranquila, pois
sempre que uma pessoa se senta no banco escolar, vem a tona o habitus estudantil
ou de aluno.

Durante a formacao o aluno desenvolve atividades que perpassam uma teoria
gue é aprendida para ser colocadas em pratica no futuro como docente: trata-se da
realidade discursiva.

Na realidade discursiva, valoriza-se o conhecimento das teorias e dos
modelos de ensino, ao passo que na escola a énfase recai no agir aqui e agora,
enfatizando-se a prética, o agir na urgéncia e decidir na incerteza. Desse modo,
esses dois universos caminham de forma paralela, causando no estudante um mal-
estar em funcao de ndo haver formalmente alguém que faca a mediacéo entre esses
dois polos.

Na universidade, os estudantes aprendem como discentes e ndo como
docentes. Portanto, o habitus desenvolvido, entre esquemas e representacdes, € 0
habitus de estudante (SILVA, 2005), tendo como base o habitus de aluno e como
representacao social o professor.

Por isso se torna compreensivel que tanto para os estudantes como para o
professor principiante o inicio da docéncia apresente dificuldades. Os professores
iniciantes encontram dificuldades, pois as atividades s&o diferentes daquelas
aprendidas na formacg&o. Muda-se o publico, o papel, o local e os objetivos. E a
partir dai que eles vao (re) construir durante sua pratica um novo habitus que € o do

professor ou professoral.

A natureza do ensino na sala de aula é constituida por uma estrutura
estavel, porém estruturante, isto € uma estrutura estavel, mas nao
estatica, que denominamos habitus professoral (SILVA, 2005 p. 153).
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O habitus professoral pode ser organizado por meio de um principio
hologramético® , composto por trés elementos que tém uma relacdo complexa entre
si: acdes didaticas, hexis corporal e postura. Em cada elemento ha “uma referéncia
basica comum a todos que mostra, as vezes mais sutilmente e as vezes menos, o
tipo de habitus professoral que o conjunto dessas reacfes organiza” (SILVA, 2007,
p. 60).

As acles didaticas estdo relacionadas ao dominio que o professor tem do
conteldo e o modo de ensina-lo. Para a autora, essas acdes sao realizadas por
meio do que ela denomina discurso professoral, no qual o que importa € o contetdo
desse discurso.

Sobre a hexis corporal, a autora também vai enfatizar que se trata de:

movimentos corpdreos que 0s sujeitos que exercem uma
determinada pratica laborativa realizam quando a exercem, neste
caso professores/as. Esses sujeitos realizam gestos e
comportamentos muito parecidos, quase iguais, e 0S exercem sem
gue haja um *acordo’ consciente entre eles, mas esses movimentos
sdo harmoénicos quando se olha o conjunto desses sujeitos na pratica
(SILVA, 2007, p. 66).

Neste sentido, a héxis corporal no professor se expressa através da
motivacdo, disposicdo e de seus movimentos que o auxiliam na sala de aula. A
postura do professor diz respeito aos valores que regem suas acdes sociais e
relacionais. Esses trés elementos podem se manifestar ao mesmo tempo,
separadamente ou um sobrepondo-se ao outro (SILVA, 2007).

Desse modo, quando se fala em habitus professoral, se aponta para a
existéncia de relacdes fortes entre habitus e experiéncia. A experiéncia adquirida
pelos educadores nas salas de aula remete a “uma repeticdo de determinadas e
mesmas ac¢des com determinados fins que sdo frutos condicionantes oriundos da
natureza pratica do ato de ensinar’ (SILVA, 2005). Dessa forma, com suas
experiéncias e vivéncias, os professores estruturam mentalmente seus esquemas
gue serdo solicitados e muitas vezes repetidos em tarefas e situacdes diversas
durante sua pratica.

No decorrer desse processo, que perpassa a transicdo do habitus de

estudante para a constituicdo do habitus de professor, ou da propria consolidacao do

* O termo principio hologramatico, utilizado pela autora, diz respeito ao principio de funcionamento de
um holograma. O holograma consiste em uma fotografia tridimensional, elaborada com a ajuda de um
laser, que mesmo que “fatiada” em infinitos pedacos, em cada um aparece a imagem do todo.
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habitus professoral, os professores, em sua trajetoria de vida pessoal e profissional,
passam por diferentes momentos e fases, denominado-se de ciclo de vida
profissional.

Dessa forma, a carreira docente configura-se como um processo permanente
de desenvolvimento profissional e pessoal do professor, que compreende né&o
apenas 0s conhecimentos e competéncias que ele constréi na formacdo, mas
também a pessoa que ele é, com todas as suas crengas, historia de vida, e o
contexto em que exerce a atividade docente (GONCALVES, 2009).

[1l.2 - A Trajetoria de vida profissional e pessoal na constituicdo da docéncia

A carreira profissional docente € um percurso contextualmente vivenciado e
construido, em que a pessoa-professor vai se desenvolvendo, segundo um conjunto
de etapas ou fases com caracteristicas proprias, em espacos e tempos

diferenciados e com necessidades especificas de formacao (GONCALVES, 2009).

Em sintese, pode-se afirmar que cada docente se torna no professor
que €é como resultado de um processo idiossincratico e
autobiografico de desenvolvimento pessoal e profissional que, tendo
por base as suas caracteristicas pessoais e a sua personalidade, se
realiza através de transi¢fes de vida, para que concorrem fatores de
natureza pessoal e sdcio-profissional que compreendem o ambiente
de trabalho na escola, as caracteristicas especificas da profissao os
contextos histéricos e organizacionais e as culturas em que 0s
professores desenvolvem o seu trabalho, bem como as respectivas
fases de desenvolvimento cognitivo e emocional (GONCALVES,
2009 p. 25).

Nesse sentido, Tardif e Raymond (2000) compreendem a carreira como
processo temporal de vida profissional de longa duragdo, no qual intervém
dimens0des identitarias, dimensGes de socializacdo profissional e também fases e
mudancas. A carreira € também um processo de socializag¢ao, isto €, um processo
de marcacdo e de incorporacdo dos individuos as praticas e rotinas
institucionalizadas das equipes de trabalho. Portanto, trata-se de uma pratica e
rotina institucionalizada no campo do trabalho, identificada com o processo de
socializacdo profissional.

Estudos focados na carreira docente, principalmente sobre os ciclos de vida
profissional, trazem relevantes contribuicdes para uma melhor compreensédo de
como o professor atua, sobre sua tomada de decisdo, como cria estratégias para o

desenrolar de suas acdes. InvestigacOes realizadas na tentativa de estabelecer
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relacdes entre as idades, ciclos de vitais dos professores, e as suas caracteristicas
pessoais, mostraram que diferentes atitudes, percepcgdes, expectativas, satisfagoes,
frustracdes, preocupacdes parecem estar relacionadas com diferentes fases da vida
dos professores e da sua carreira (GARCIA, 1999).

Existem etapas distintas na vida pessoal e profissional que influenciam o
professor como pessoa; entretanto, ndo significa que os professores passarao
obrigatoriamente por todas e pelas mesmas fases, como se fosse uma sequéncia
Unica. Para Huberman (1992), a carreira docente € um processo e nao uma série de
acontecimentos; trata-se de um processo néo linear, dentro do qual existem
patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades.

Ao ingressar na docéncia com toda sua complexidade, o que inclui o sistema
escolar, o professor pode se deparar com um choque. Conhecido como “choque do
real”, esta fase de confrontos, da passagem da vida de estudantes para a de
profissionais, é tida como um estagio de sobrevivéncia e descobertas (HUBERMAN,
1992; PIERON, 1996).

O contato com a “nova profissdo” coloca o jovem professor na presenca de
acontecimentos e situacdes diversas (PIERON, 1996). Existe um distanciamento
entre 0 mundo académico incorporado e o novo mundo do cotidiano escolar, pois,
percebe-se a dificuldade de colocar em pratica tudo aquilo que havia idealizado para
sua prética pedagdgica.

Huberman (1992), em seu estudo sobre o ciclo de vida profissional do
professor, nos ajuda a compreender esse primeiro momento e as varias etapas
pelas quais passaria o professor durante sua carreira profissional.

O modelo apresentado agrupa tendéncias de comportamento que vao da fase
inicial de entrada na carreira, de 01 a 03 anos de experiéncia, até a fase final, com
35 a 40 anos de carreira (Figura 1). Porém, estas ndo possuem uma sequéncia
linear, nem de itinerario obrigatério ou, ainda, de carater determinista, tendo a

possibilidade desses comportamentos se manifestarem ou néo.
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Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
Az Eetahilizarin Cancalidacin de nm renortdrio nedaséeico
- e W =

7-25 Diversificagio, **Activismo™ 3 Questionamento
25-35 Serenidade. Distanciamento afectivo ————p= Conservantismo
35-40 Desinvestimento

(sereno ou amargo)

Figura 1: Modelo de ciclo de vida profissional. Fonte: Huberman (1992).

Nesse contexto, o estagio inicial da carreira docente ndo precisa ser,
necessariamente, a fase da sobrevivéncia, considerando que o professor, como
principiante, ndo tenha dificuldades. Portanto, esta fase da carreira pode ocorrer
também quando este, por exemplo, mude de escola, enfrentando os mais diferentes
problemas de adequag&o. Cabe o alerta para ndo vermos o ciclo de vida de forma
estatica e linear, mas numa perspectiva dindmica, pois, para Huberman (1992), o
ciclo de vida € uma caracterizagcdo de uma trajetdria de vida, um esquema, visto
como um meio e ndo um fim em si mesmo. Dessa forma, na apresentacdo dos
diferentes estudos de ciclo de vida que serdo encontrados, o nosso olhar sera de
visualizacdo de um itinerario possivel, mas nédo fechado.

Nessa direcdo apresentaremos algumas propostas de ciclo de vida e as suas
respectivas configuracdes, iniciando com a perspectiva apresenta por Huberman
(1992):

» “Entrada na carreira (1 a 3 anos)’” — Essa fase € caracterizada pela
“sobrevivéncia”, apresentando-se 0s seguintes aspectos: ligada ao choque de
realidade, ao confronto inicial com a complexidade da situagéo profissional e
diferencas entre os ideais e realidades; e também pela “descoberta”, referindo-
se ao entusiasmo por estar inserido em situacdes reais de ensino e
aprendizagem, as experimentacfes e ao orgulho por ter a propria classe e
alunos, fazendo parte de um grupo profissional.

 “Estabilizac&do” (4 a 6 anos) — Essa fase caracteriza-se como o estagio de
consolidacdo pedagodgica, de sentimento de competéncia crescente e
seguranca. Ocorre 0 comprometimento com a carreira docente e aumenta a

preocupag¢do com 0s objetivos didaticos. Considera-se, ainda, como a fase de
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libertacdo ou emancipacdo, em que se acentua o grau de liberdade
profissional.
* “Diversificacdo” e/ ou “Questionamento” (7 a 25 anos) — Nessa ocasido o
professor encontra-se num estadgio de experimentacdo e diversificagdo, de
motivagdo, de buscas de desafios. Experimenta novas préaticas e diversifica
métodos de ensino, tornando-se mais critico. Pode se caracterizar, também,
como uma fase de questionamentos, gerando uma crise, seja pela monotonia
do cotidiano da sala de aula, seja por um desencanto causado por fracassos
em suas experiéncias ou por reformas estruturais. O professor faz um exame
do que sera feito de sua vida frente aos objetivos e ideais estabelecidos
inicialmente; reflete tanto sobre continuar no mesmo percurso como sobre as
incertezas de uma possivel mudanca.
*“Momento de serenidade e distanciamento afetivo e/lou de
conservadorismo e lamentagdes” (25-35 anos) - Nessa ocasido o professor
pode comecar a lamentar o periodo passado caracterizado pelo ativismo, pela
forca e pelo envolvimento em desafios. Mas, em contrapartida, evoca uma
grande serenidade em sala de aula, certo conformismo com sua pratica e se
aceita como é. Tem-se um distanciamento afetivo para com os alunos que
pode se dar pelo distanciamento gerado pelos alunos com relagdo aos
professores mais velhos [ em grande parte esse distanciamento é criado pelos
alunos que tratam os professores muito jovens como irmaos (as) mais velhos
(as), recusando este estatuto a professores com a idade de seus pais], ou
ainda, numa analise sociolégica, pode resultar da pertenca de professores e
alunos a geracdes diferentes, dificultando o didlogo e o envolvimento entre
ambos. A fase de serenidade pode se deslocar para uma fase de
conservadorismo, em que o0s professores se tornam mais resistentes as
inovagdes e as mudancas e é enfatizada uma nostalgia do passado.
» “Desinvestimento profissional (35 a 40 anos) — fase caracterizada por
recuo e interiorizacdo no final da carreira profissional, libertacdo do
investimento no trabalho.
Sobre as duas primeiras etapas apresentadas - “a entrada na carreira” e a
“fase de estabilizacdo”- Freitas (2002) assinalou que - elas contemplam o periodo
de socializacdo profissional dos professores. A primeira fase € marcada pelo que

denomina choque de realidade ou etapa de sobrevivéncia; e a segunda é descrita



65

como aquela em que o professor interioriza seu papel e constréi uma identidade
profissional mais delineada, sendo reconhecido pelos outros como professor.

Outro tipo de classificacdo existente € o proposto por Pieron (1996), pautado
nos escritos de Berliner (1988), que descreve 0s seguintes estagios para situar 0s
professores em diversos niveis de mestria profissional, como:

 Principiante (estudante e professor no 1°no): age baseado em regras,
algumas vezes sem, necessariamente, conhecer seu contexto. Comporta-se de
maneira racional, mas lhe falta maleabilidade. Sua primeira tarefa € ganhar
experiéncia.

« Principiante avancado (professor no 2° e 3° ano): reconhece algumas
similaridades nas situacdes, registra na memoria alguns episodios e tenta
relaciona-los com a sua experiéncia atual. Comeca a desenvolver certo
conhecimento estratégico e o que deve ou nao fazer.

+ O professor competente (no 3° ou 4° ano de ensino): escolhe
conscientemente o que € necessario fazer.

« O professor eficaz (por volta dos cinco anos ou mais): construiu um largo
repertorio de experiéncias, ensina de maneira fluida, sem refletir muito. Pode
realizar atos pedagogicos sem pensar neles. Tem um sentido mais global do
gue se produz ou ndo na sala de aula.

+ O professor — “Expert” (somente alguns atingem este patamar): ensina
intuitivamente, possui um sentido global da situacdo, responde com fluidez sem
pensar. Age de uma maneira quase inconsciente, até que um problema

especifico acontega, exigindo que utilize seu pensamento analitico.

Mais recentemente, Gongalves (2009), baseado em suas pesquisas, propos
uma nova classificagdo para o ciclo de vida profissional, constituida de cinco fases
ou etapas: séo elas:

*Fase 1: O “inicio”. Esta primeira fase se estende até cerca dos 4 anos de
servico. E caracterizada por uma variacdo entre a luta pela sobrevivéncia,
determinada pelo choque do real e 0 entusiasmo da descoberta de um mundo
profissional ainda idealizado, que se abre aos professores que estdo a iniciar
em sua carreira. E pautada por uma luta pessoal entre a vontade de se afirmar

e o0 desejo de abandonar a profissdo, devido a falta de preparacao real ou



66

suposta, para o exercicio da docéncia. Ja quando o traco determinante é o
entusiasmo da descoberta, a entrada na carreira é vivida sem dificuldades,
dada a conviccao ou o sentimento de se sentirem preparados, ainda que essa
facilidade inicial seja aparente ou ilusoria.

* Fase 2: “Estabilidade”. A segunda etapa oscila entre os 5 e 0s 7 anos do
percurso profissional, e pode, em alguns casos, estender-se até cerca delO
anos. E caracterizada por um sentimento de confianca que ndo ¢ alheio a
tomada de consciéncia de que se é capaz de gerir o processo de
ensino-aprendizagem, condizente com a satisfacao pelo trabalho desenvolvido
e um gosto pelo ensino, até entdo ndo pressentido. E uma fase relativamente
uniforme para todos os professores independentemente se o inicio tenha sido
facil ou mais problematico.

» Fase 3: “Divergéncia”. Por cerca dos 8 aos 14 anos de servico o desequili-
brio torna-se dominante. E um periodo de “divergéncia”. Alguns continuam a
investir de forma empenhada e entusiéstica na carreira, procurando cada vez
mais a valorizacdo profissional, enquanto outros, pelo contrario, alegam
cansaco e saturacédo, caindo na rotina.

«Fase 4: “Serenidade”. Situada entre os 15 e os 22 anos da carreira. E
caracterizada por um periodo de repouso (acalmia) causado por um dis-
tanciamento afetivo e por uma capacidade de reflexdo e ponderagéo. Isto pode
ser determinado tanto por um processo de “reinteriorizagdo” como pela
experiéncia. O sentimento dominante é a satisfacdo pessoal por saber o que se
esta a fazer.

* Fase 5: “Renovacdo do interesse e desencanto”. Entre aproximadamente
0s 23 e os 31 anos de servigo, 0S percursos profissionais podem voltar a
divergir em sentidos opostos. Alguns demonstram cansaco, saturagcdo e
impaciéncia na espera pela aposentadoria. Outros parecem ter reinvestido na

profisséo, revelam um interesse renovado, mostram-se entusiasmados.

Qualguer que seja a forma de classificacdo, ela é, antes de qualguer coisa,
motivada na possibilidade de investigar as experiéncias vivenciadas na carreira
docente, as crencas, os valores que foram construidos durante a trajetoria (pessoal
e profissional) que revela fatos marcantes, bem como, processos de formacao, as

transicbes e as mudancas ocorridas.



67

Essas constatagcdes podem oportunizar um entendimento de como ocorrem
os processos de desenvolvimento do professor.

Outro ponto que nao se pode perder de vista diz respeito ao fato de que nédo é
possivel, apenas pelo tempo quantificado, enquadrar os professores em
determinado estagio, pois se torna necessario ter conhecimento das caracteristicas
do momento que vivem em seu cotidiano, como ali chegaram e se constituiram
professores. Por isso é tdo importante conhecer a historia de vida do professor.

Bueno (2002) considera que a partir dos anos de 1980 houve um
redirecionamento dos estudos sobre formacao docente, cuja énfase sobre a pessoa
do professor veio favorecer o aparecimento de um grande numero de obras e
estudos sobre a vida dos professores, as carreiras e 0s percursos profissionais, as
autobiografias docentes ou o desenvolvimento pessoal dos professores

Nessa direcdo, o presente estudo tentara extrair informacfes sobre o
percurso dos professores, apontamentos sobre a constru¢do de sua identidade, de
seus saberes, considerando a trajetéria de vida social, uma vez que esta revela
tragos importantes da socializagdo. Portanto, parte-se do pressuposto de que o
processo de socializacdo, as experiéncias e 0os contextos vividos podem influenciar a
maneira na qual os professores atuam em sua pratica pedagdgica, assim como
também o momento em que se encontram no seu ciclo de vida profissional
(HUBERMAN, 1992).
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IV - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na busca por respostas foi escolhida a pesquisa de natureza qualitativa do
tipo descritiva, pois, segundo Alves (1991), ndo h& metodologias “boas” ou “mas” em
si, e sim metodologias adequadas ou inadequadas para tratar um determinado
problema. Adotou-se a abordagem qualitativa por se tratar de um estudo em que 0s
fenbmenos humanos e sociais sdo considerados muito complexos e dinamicos para
serem uniformizados. Essa abordagem de pesquisa tem suas raizes na
fenomenologia em que se consideram 0s aspectos subjetivos do comportamento
humano, preconizando a entrada no universo conceitual dos sujeitos (ANDRE,
1991).

valores, crengas, habitos, atitudes, representagdes, opinides e
adéqua-se a aprofundar a complexidade de fatos e processos
particulares e especificos a individuos e grupos. A abordagem
qualitativa € empregada, portanto, para a compreensao de
fenbmenos caracterizados por um alto grau de complexidade interna
(PAULILO, 2007, p. 135).

Nos estudos de Alves-Mezzotti e Gewandsznadjder (1998) sdo caracterizados
diferentes tendéncias de pesquisa sob a forma de paradigmas, apontando trés vias
como sucessores do positivismo: construtivismo social, pos-positivismo e teoria
critica.

Tendo como referéncia que o trabalho em pauta aponta para a questdo do
pensamento interpretativo, escolheu-se o paradigma construtivista que supde uma
ontologia relativista (existem mdultiplas realidades), uma epistemologia subijetivista (o
conhecedor e o entrevistado trabalham juntos na criagdo das compreensdes) e um
conjunto naturalista (no mundo natural) de procedimentos metodolégicos, mas

seguido de uma atencdo critica.
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Porém, Schwandt (2006) ira falar do Construcionismo Social como uma
postura epistemoldgica para a investigacdo qualitativa, interessado pelo modo como
“funcionam” os enunciados, tornando-se, assim, uma questdo de compreensao das
praticas sociais e de andlise das estratégias retdricas que estdo em jogo em
determinados tipos de discurso.

Na realidade, entende-se que falar de Construtivismo Social e do
Construcionismo Social sdo como dialogar com as faces de uma mesma moeda,
com a diferenca de que a primeira vem na perspectiva de um paradigma que orienta
as investigacoes interpretativas-compreensivistas, enquanto a segunda assume uma
das modalidades da investigacao interpretativa-compreensivista, como, por exemplo:
Hermenéutica, Interpretativismo, Construcionismo Social.

Dessa forma, entendeu-se que para o objetivo do estudo, que perpassa uma
compreensao a respeito da construcdo do conhecimento e aquisicdo da docéncia
pelo professor, confluindo na constituigdo de um habitus social, tal escolha se tornou
apropriada.

Dentro desse enfoque, foram adotadas como técnicas para a coleta de dados

a observacdo, a fonte documental e a entrevista (ALVES, 1991), utilizando no
tratamento dos dados categorias extraidas das comunicacbes, mensagens
registradas, ou seja, na forma descritiva, ao diagnosticar situacdes especificas que
buscam compreender os fendmenos como crencas, valores e preferéncias (PAPI,
2005). A vista dessa compreensio, efetuou-se a analise dos dados.

Porém, a pesquisa em sua estruturacdo organizou-se considerando o local,

0s participantes e as técnicas utilizadas que serdo vistos a seguir nos préximos

tépicos.

IV.1 - Identificacdo do local e dos participantes da pesquisa
(a) Local da Pesquisa

O trabalho de campo foi realizado em quatro escolas da Rede de Ensino
Municipal de uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo, localizada na regiéo de
Jundiai-SP.

Essa cidade oferece as modalidades de Educacéao Infantil (Maternal, Jardim I,
Jardim Il e Pré) e Ensino Fundamental (1° ao 5° Ano). S&o 12 escolas (8 urbanas e 4

rurais) que atendem a cerca de trés mil alunos.
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A escolha da Rede Municipal foi devido as informacdes sobre a composi¢cao
do corpo docente em Educacéo Fisica (EF) e da proximidade da pesquisadora com
o local pesquisado, bem como a possibilidade de delimitacdo do estudo, envolvendo
escolas que se localizavam no mesmo bairro, portanto, fazendo parte de uma
realidade social semelhante.

Os quatro professores participantes desse estudo passaram no concurso
publico de 2003 a 2004 e de 2007 a 2008, sendo efetivados. De forma que se
dividem em dois grupos, sendo dois iniciantes e dois com experiéncia na docéncia.

Nesse processo, levando-se em conta o objetivo do trabalho em termos de
seus participantes (professores iniciantes e experientes), a cidade apresentou o
espaco desejado, considerando também que a pesquisadora foi efetivada em uma
dessas escolas no ano de 2008.

Em relacdo as escolas participantes, duas sao de Ensino Fundamental e duas
de Educacao Infantil, as quais receberam, neste estudo, a seguinte nomenclatura
para sua caracterizacdo: “Escola de Ensino Fundamental 1” (EEF 1); “Escola de
Ensino Fundamental 2" (EEF 2); “Escola de Educacéao Infantil 1" (EEI 1); “Escola de
Educacéo Infantil 2” (EEI 2).

A partir da leitura dos projetos politico- pedagégicos das escolas, encontrou-
se que a comunidade no entorno das escolas € bastante heterogénea, vinda do
Parana, Bahia, Minas Gerais, Alagoas, interior de S&do Paulo, além das cidades
vizinhas como Jundiai, Vinhedo, Campinas, Itu, Salto, Indaiatuba, entre outras,
acentuando-se, porém, a migragado da regiao Nordeste do pais.

A renda familiar, em média, fica por volta de dois salarios minimos. A maioria
das pessoas trabalha nos setores da industria e do comércio, visto que ha uma
aglomeracdo de industrias de grande porte na regido, atraindo outros servigcos
comerciais ao seu redor. Entretanto, também existem meeiros, pequenos
chacareiros e sitiantes.

Grande parte dos pais dos alunos possui apenas o Ensino Fundamental,
completo ou incompleto. Poucos possuem Ensino Médio e, em menor nuamero,
Ensino Superior. Dentre o grupo de pais, ainda, existem casos de analfabetismo,
constituindo-se, de maneira geral, o nivel cultural desse grupo.

Casos de deficiéncia de rendimento escolar sdo acentuados, entre outros
motivos, pelo baixo nivel cultural, social, bem como da desestruturacdo familiar e de

saude. No entanto, a evasao escolar é praticamente inexistente.
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Durante o ano é comum alguns alunos migrarem de uma escola para outra
dentro da mesma Rede, bem como, as escolas receberem alunos no decorrer do
periodo letivo, advindos de outras cidades e/ou Estados. Portanto, registra-se
grande fluxo de alunos se matriculando e se transferindo, indo e vindo de suas
cidades de origem, principalmente da regido nordeste do pais, o que pode ser
explicado pelo tipo de servicos prestados, muitas vezes temporarios, nestas
indastrias.

Sobre as escolas e suas particularidades cabe considerar:

 EEF 1: Escola de horario parcialmente integral. Uma vez por semana cada
classe permanece na escola das 07h0Omin as 17h30min, para que, no
horario contrario, as aulas regulares, os alunos tenham as aulas de

Especialistas: (Inglés, Educacéo Fisica e Artes). Sao aulas duplas, totalizando

o periodo de 1lhora e 30 minutos por disciplina. Sendo assim, as turmas que

tém aula regular na manhd, no periodo da tarde tém aulas com os

especialistas e as turmas com aulas regulares no periodo da tarde tém aulas

com os especialistas no periodo da manhd. Na escola hd 16 turmas, 8

regulares da manha e 8 regulares da tarde, correspondendo a trés classes de

1° Ano, trés de 2° Ano, trés de 3° Ano, quatro de 4° Ano, trés de 5° Ano.

* EEF 2: Trata-se de uma escola de periodo integral. As turmas permanecem
diariamente na escola das 07h00min as 17h30min, totalizando 18 turmas, que
se dividem em dois grupos: um grupo de 9 turmas, com aula regular no periodo
da manha (7h as 12h), e outro, de também 9 turmas, com aula regular no
periodo da tarde (12h30min as 17h30min). No periodo contrario as aulas
regulares, uma vez por semana, as turmas tém aulas de Artes, Inglés,
Educacédo Fisica. Porém, nos outros dias da semana, neste mesmo periodo
contrario, ha também aulas de carater esportivo e outras atividades em geral.
Estas aulas sé@o duplas, totalizando o periodo de lhora e 30 minutos por

disciplina e/ou atividades esportivas e recreativas.

*EEI 1: Essa € uma escola de meio-periodo, funcionado em dois periodos
distintos, matutino (7h as 12h) e vespertino (12h30min as 17h30min). Ha 10
turmas em cada turno, totalizando 20 turmas atendidas. As séries oferecidas

sdo Jardim I, Jardim Il e Pré. As aulas de Educacgéo Fisica estdo dentro do
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periodo regular de aula, com a freqiiéncia de uma vez por semana, com

duracéo de 45 minutos.

« EEIl 2: Trata-se de uma escola de periodo integral que oferece as séries de
Jardim Il e Pré. As turmas permanecem diariamente na escola das 07h00min
as 17h30min, totalizando 26 turmas que se dividem em dois grupos: um grupo
de 13 turmas, com aula regular no periodo da manha (7h as 12h) e outro de
também 13 turmas com aula regular no periodo da tarde (12h30min as
17h30min). No periodo contrario as aulas regulares, estdo as aulas com
especialistas e atividades com estagiarias. As turmas de pré tém uma aula de
Inglés e uma de Educacdo Fisica, uma vez por semana. Ja as turmas de
Jardim 1l ttm somente uma aula Educacéo Fisica, sendo que, nos outros dias
da semana, neste mesmo periodo contrario, os alunos ficam com estagiarios e

monitores da educacéo infantil.

(b) Os Participantes e suas caracteristicas

Foi feito, inicialmente, um mapeamento sobre os professores de Educacao
Fisica da Rede, a fim de se saber quais atendiam ao critério de tempo de carreira no
magistério: até dois anos ou entre cinco e oito anos na docéncia de Educacéo Fisica
escolar. Neste estudo estes professores foram apontados como iniciantes e
experientes respectivamente. Entretanto, a homenclatura utilizada buscou apenas
diferencia-los de acordo com seu tempo na docéncia.

Além disso, verificou-se, dentre o0s selecionados, quais professores
lecionavam em escolas do bairro em questdo. A partir desse mapeamento alguns
professores foram convidados a participar desta pesquisa. Uma vez estabelecidas
as premissas de participacao no estudo, assinaram o Termo de Compromisso Livre
e Esclarecido (APENDICE A), aprovado pelo comité de ética.

Os participantes foram escolhidos de forma intencional por apresentarem
horéario de trabalho compativel com as possibilidades dos horarios das coletas. No

total, contou-se com a participacdo de quatro professores, divididos em dois grupos:

+ Grupo 1: Composto por dois professores iniciantes, sendo um professor da

Educacéao Infantil e um do Ensino Fundamental.
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« Grupo 2: Composto por dois professores experientes, sendo um professor da

Educacéao Infantil e um do Ensino Fundamental.

Utilizou-se a seguinte nomenclatura para os participantes: Professor Iniciante
1 (PI1); Professor Iniciante 2 (PI2); Professor Experiente 1 (PE1l) e Professor
Experiente 2 (PE2) (quadro 3).

Grupo 1:

e PI1: Mulher, 30 anos, graduada pela Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp) em Licenciatura Plena em Educacgéo Fisica, no periodo de 2003 a
2007. Iniciou sua carreira como professora de Educacdo Fisica escolar em
2008, tendo como tempo de magistério, aproximadamente, um ano e oito

meses. Leciona na Educacéo Infantil.

* PI2: Homem, 25 anos, graduado pela Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp) nas modalidades de Bacharelado e Licenciatura em Educacéo
Fisica no periodo de 2003 a 2007. Possui formacdo complementar em
Pedagogia. Iniciou sua carreira como professor de Educacéo Fisica escolar em
2008, tendo como tempo de magistério, aproximadamente, um ano e oito

meses. Leciona na Educacdao Infantil e no Ensino Fundamental.

Grupo 2:

« PE1l. Homem, 30 anos, graduado pela ESEF - Jundiai (1998-2001) na
modalidade Licenciatura Plena em Educacdo Fisica. Possui formacao
complementar em Psicologia e Mestrado em Comunicacgao. Iniciou sua carreira
docente no ano de 2002, tendo como tempo de magistério, aproximadamente,

oito anos. Leciona atualmente no Ensino Fundamental e na Educacéo Infantil.

 PE2: Homem, 28, graduado pela ESEF — Jundiai (2000-2004) na modalidade
Licenciatura Plena em Educacéo Fisica. Teve sua primeira experiéncia docente
no ano de 2002 quando foi professor eventual municipal, manteve-se nesta
categoria até 2004. Em 2004, teve seu inicio formal na profissdo e no exercicio
da Educacdo Fisica escolar. Possui como tempo de magistério regular,

aproximadamente, seis anos. Leciona na Educacéo Infantil.
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Quadro 3 — Caracterizacao dos participantes

IV. 2. Caminhos da pesquisa

(a) Os passos iniciais: a fase exploratoria
Apo6s definido o local da pesquisa e seus participantes, optou-se por iniciar o
trabalho de campo com os instrumentos das observacdes e da fonte documental.

« A observacgéo:

A observacdo, enquanto método de coleta de dados, ocupa um lugar
privilegiado nas novas abordagens da pesquisa educacional, ao possibilitar um
contato pessoal e estreito entre o pesquisador e o fendbmeno estudado. No entanto,
para que a observacéao se torne um instrumento valido de investigacao cientifica, ela
precisa ser controlada e sistematizada, implicando na construcao do planejamento e
preparacdo do observador que antecedem a sua realizacdo (LUDKE; ANDRE,
1986).

A observagao constitui-se como um conjunto de operagdes que visa testar
hipéteses através da confrontacdo com dados observaveis na realidade visual,

permitindo que o observador se aproxime das perspectivas dos sujeitos. Além disso,
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0 observador pode recorrer aos conhecimentos e experiéncias pessoais para auxilia-
lo na compreenséo do fenémeno estudado, bem como identificar e obter provas a
respeito de objetivos sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que
orientam seu comportamento.

Nessa direcdo, Ludke e André (1986) apontam que a observacdo combina
dimensdes descritivas e reflexivas em seu contetudo. A descritiva compreende um
registro detalhado do que ocorre no campo (descricdo dos sujeitos, reconstrucao
dos didlogos, descricdo de locais, descricdo de eventos especiais, descricdo das
atividades, os comportamentos do observador), enquanto a reflexiva inclui as
observacgbes pessoais do pesquisador no momento da coleta (suas especulagoes,
sentimentos, problemas, idéias, impressfes, pré-concepcdes, duvidas, incertezas,
surpresas e decepcdes). Ja em relacdo ao registro de todo este conteudo, as formas
sdo muito variadas. Entretanto, a mais utilizada € a do registro escrito.

Sobre as variagBes existentes nos métodos da prépria observacdo, estas
podem ser classificadas de acordo com o grau de envolvimento entre pesquisador e
objeto estudado. Nesse caso, entre os tipos de observagdo encontramos, por
exemplo, a observagdo participante e a ndo-participante. Para este estudo o tipo
utilizado foi a observacao participante, pois: “é uma estratégia de campo que
combina simultaneamente a andlise documental, a entrevista de respondentes e
informantes, a participacdo e a observacdo direta e a introspeccdo” (LUDKE;
ANDRE, 1986 p. 28).

Assim, a caracteristica do estudo que envolve a observacao direta e outro
conjunto de técnicas de coletas (entrevista e fonte documental) pressupde um
grande envolvimento entre pesquisador e situacdo estudada.

Para tanto, a pesquisadora foi a campo com planejamento e roteiros preé-
estabelecidos, com seu olhar voltado para o professor e tudo que ocorria no
momento de sua pratica pedagdgica. A forma de registro deu-se através da escrita e
a transcricdo dos dados foi configurada de acordo com o roteiro da observacéo
(APENDICE B).

No total de encontros com seus respectivos participantes obteve-se:

* P11: 10 encontros de aulas simples (45min) na Educagé&o Infantil;
* P12: 10 encontros de aulas duplas (1h30m) no Ensino Fundamental.

* PE1: 10 encontros, aulas duplas (1h30m) no Ensino Fundamental.
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« PE2: 8 encontros®, aulas simples (45min) na Educac&o Infantil

» A fonte documental

A andlise documental pode se constituir numa técnica valiosa de abordagens
de dados qualitativos, seja no complemento de informacdes, seja desvelando
aspectos novos de um tema ou problema. S&o considerados documentos “quaisquer
materiais escritos que possam ser usados como fonte de informagcdo sobre o
comportamento humano”. Nestes incluem-se leis, normas, pareceres, diarios
pessoais, autobiografias entre outros (LUDKE ; ANDRE, 1986. p 38).

Corroborando com os autores, Alves-Mezzotti e Gewandsznadjde (1998)
consideram como documento qualquer registro escrito que possa ser usado como
fonte de informacdo. Na educacéo, livros didaticos, registros escolares, programas
de curso, planos de aula, trabalhos de alunos sao bastante utilizados.

Neste estudo optou-se também pelo uso da fonte documental, por se
entender que ha o interesse de estudar o problema a partir da propria expresséo do
individuo, uma vez que a linguagem do sujeito € muito relevante para o estudo, e
também para validar informacdes obtidas através de outras técnicas como
entrevistas e a observagao.

Desta forma, os tipos de documentos coletados foram: as anotacles
realizadas pelos sujeitos em seus diarios de classe, constando o registro sobre 0s
conteudos trabalhados do 1° ao 3 ° e/ou 4° bimestre; e 0s planos de ensino anual da
disciplina Educacao Fisica, ambos do ano de 2009. Além disso, se teve acesso aos
documentos presentes nas escolas como Plano do Diretor, Plano Gestor e Projeto
Pedagdgico do mesmo ano.

(b) Proximos passos: O momento da entrevista
Terminada a parte exploratéria do estudo, com muitas informacgfes a respeito
do que foi observado e encontrado na leitura dos documentos, partiu-se para as

entrevistas.

® O ntmero menor de encontros de PE2, quando comparado aos demais participantes, se justifica

pelo fato do professor ter sido afastado de seu cargo por problemas de salde e por alguns dias de
aula coincidirem com eventos comemorativos, feriados e faltas médicas do professor.
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« As entrevistas:

A entrevista é definida por Haguette (1990 p.75) como um “processo de
interacdo social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por
objetivo a obtencdo de informacfes por parte do outro, o entrevistado”. Para a
autora, esse processo de interacdo contém quatro componentes (o entrevistador, o
entrevistado, a situacdo da entrevista e o roteiro de entrevista).

Trata-se de uma das principais técnicas utilizadas em pesquisas nas ciéncias
sociais, por permitir a captacdo imediata e corrente da informacé&o desejada sendo
possivel sua realizacdo com diversos tipos de informantes, sobre os mais variados
assuntos de natureza pessoal e intima (LUDKE; ANDRE, 1986). Nessa direcéo, as
formas de entrevistas mais utilizadas em ciéncias sociais sdo a entrevista
estruturada, semi-estruturada, aberta, entrevista com grupos focais, histéria de vida,
entrevista narrativa entre outras.

Neste estudo utilizou-se a entrevista semi-estruturada. Dessa forma, pode-se
dizer que uma entrevista deste tipo aponta para um meio termo entre 0 monélogo de
uma testemunha e um interrogatorio direto. O informante tem a possibilidade de
discorrer sobre o tema proposto. Entretanto, no decorrer da entrevista, 0
entrevistador deve ficar atento para direcionar a discussao para o assunto que lhe
interessa, e pode adicionar perguntas para esclarecer algumas questdes que nao
ficaram muito claras (BONI; QUARESMA, 2005).

Foi elaborado um roteiro de questdes individual e especifico para cada
participante (apéndice C), considerando as particularidades das acfes desses
sujeitos e a necessidade, nesse momento, de confrontar e entender todo o
pesquisado nos itens anteriores (observacdo e fonte documental). Porém, uma
mesma questao foi comum a todos.

As entrevistas foram gravadas por meio de um gravador de audio digital
Philips SA1VBEO4KX/78 e convertidas para arquivos de audio no formato mp3. Apos
reproduzir o audio no computador, as entrevistas foram transcritas no Microsoft
Office Word. Cabe esclarecer que a transcricdo das entrevistas foi realizada
manualmente, sem nenhum programa especifico para converter o audio em texto.

Apoés transcritas as entrevistas, foi feito um novo contato com os participantes
para que os mesmos validassem ou ndo o que foi transcrito pela pesquisadora,
ficando de livre escolha para os sujeitos alterar, retirar e/ou acrescentar as suas

falas na entrevista transcrita.
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(c) Os passos finais: o tratamento dos dados

Apés a coleta dos dados, com a observacdo, a fonte documental, e as
entrevistas realizadas, passou-se para o tratamento desses dados, utilizando como
referéncia a proposta de Ludke e André (1986). Para as autoras, esta é a fase mais
formal do trabalho, onde o pesquisador ja deve possuir uma idéia mais ou menos
clara das possiveis direcfes tedricas do estudo quando parte para trabalhar o
material acumulado, buscando destacar os principais achados da pesquisa.

Seguindo esse referencial, foi levantada a primeira classificacdo dos dados na
forma de um conjunto de categorias descritivas que foram relacionadas com o
constructo tedrico, visando fornecer uma base inicial de conceitos.

Para chegar nessas, categorias foi necessario ler e reler o material para se
alcancar numa espécie de “impregnacdo” do seu conteddo e, ainda, utilizar de
codificacdo pautada em anotacdes a margem dos relatos e grifos de cores diferentes
em trechos do material (LUDKE; ANDRE, 1986).

Porém, apenas a categorizacdo nao esgota a analise. Com base nas idéias
de Ludke e André (1986), foi preciso ir além da simples descrigcdo, sendo necessario
um esforgco de abstracdo para estabelecer conexdes e relagbes que possibilitassem

a proposicéo de novas explicagdes e interpretagdes.
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V- APRESENTACAO DOS RESULTADOS E DISCUSSAO

Os dados coletados foram organizados, considerando a observacdo das
aulas, a fonte documental e as entrevistas. O uso dessas técnicas em conjunto
possibilitou a aproximagdo do que nos propusemos a conhecer: a mobilizagdo dos
saberes docentes na préatica pedagodgica de dois professores iniciantes e dois
experientes, considerando a constituicio da docéncia, a construgcdo do
conhecimento e o habitus social. Porém, também permitiu um mapeamento das
instituicbes de ensino em que se realizaram as investigagdes.

No que diz respeito a fonte documental, considerou-se a proposta de
Educacédo Fisica para a faixa etaria (plano de ensino), bem como os registros dos
professores na caderneta; enquanto a observagcédo levou em consideracdo a aula
propriamente dita.

Sobre a aula entendeu-se que, para descrevé-la, seria preciso um
empreendimento que envolvesse o cenario no qual a mesma € colocada: anélise,
descrigéo, compreenséo e interpretacao.

A aula pode ser compreendida como um conjunto de atividades organizadas
em um espaco e tempo com tomadas de deciséo do professor, sendo que o “dar
aula”, ou seja, o ato de ensinar, envolve “sistematizacdo, organizagao, ordenacéo,
coeréncia, metodizacao, coesao, logicidade, racionalidade” e entrelagamento dessas
partes (ARAUJO, 2008).

Para Tardif (2002) a aula pode revelar o conhecimento da matéria ensinada e
o conhecimento pedagdgico do professor (organizacdo das atividades de ensino e
aprendizagem, gestdo da classe entre outros) que sao muito relevantes, mas que
apresentam limites no sentido de ndo dar conta de abranger todos os saberes dos

professores no trabalho.
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Desse modo, 0 uso das entrevistas permitiu o aprofundamento necessario
para completar o estudo, pois foi possivel, ao agrupar os dados, validar, confrontar e
compreender o agir dos professores.

Nesse contexto, os resultados encontrados foram organizados em trés eixos
gue abarcaram categorias, tendo em vista 0os objetivos, o constructo tedrico e a
coleta de dados. Os eixos, com suas respectivas categorias, foram: |- “A escola
como espacgo social de formacao, producdo de sentidos e reproducéo de estruturas
pedagdgicas”, distribuida nos tépicos - A organiza¢do do espago social, A proposta
pedagogica nas escolas, A Educacéo Fisica na escola: sala de aula, recursos fisicos
e programa de Ensino; Il — “Entre o habitus de aluno e o habitus de professor: A
manifestacdo dos saberes docentes”, que foi estruturado nos topicos - “Vida de
Aluno: a producdo de sentidos na socializacdo priméaria” e “Vida de professor: o
desenvolvimento pessoal e profissional”; e Ill — “O habitus profissional do professor
de Educacéo Fisica”, que foi desenvolvido nos topicos - “Professor: conhecimento,
trabalho e plano de ensino” e “Os saberes docentes mobilizados na pratica

pedagdgica da sala de aula”.

V.1 - A escola como espaco social de formacao, producéo de sentidos e
reproducao de estruturas pedagdgicas

A escola é um lugar organizado, espacial e socialmente separado dos outros
espacos da vida social e cotidiana. Como local de trabalho, ela ndo é apenas um
espaco fisico, mas também um espaco social que define como o trabalho dos
professores € repartido e realizado, como € planejado e supervisionado. Da mesma
forma, é o produto de convencgdes sociais e histéricas que se traduzem em rotinas
organizacionais através do tempo. E um espaco socioorganizacional no qual atuam
diversos individuos ligados entre si por varios tipos de relacdes mais ou menos
formalizadas (TARDIF; LESSARD, 2005).

V.1.1 A organizacgéo do espacgo social
As escolas deste estudo se encontram em um municipio da Regido de
Jundiai, interior do estado de S&o Paulo.
No tempo presente possui um campo industrial muito desenvolvido em fungéo

da topografia e da posicdo geografica favoraveis a instalacdo, tendo elevados
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Produto Interno Bruto (PIB) e o PIB per capita quando comparados ao restante do
pais.

Com relacéo ao sistema educacional, a cidade possui uma rede estadual de
ensino composta por quatro escolas e a rede municipal formada por sete escolas de
Ensino Fundamental, trés escolas de Educacéao Infantil e cinco creches. Nao existem
instituicbes de ensino superior na cidade, ou seja, ocorre um deslocamento da
populacéo para estudar nas cidades circunvizinhas.

Para este estudo, a rede escolhida foi a municipal com as escolas EI1, EEI2,
EEF1, EEF2. Sobre essas escolas cabe ressaltar que a rede municipal tem como
proposta, oriunda da gestéo politica do periodo atual, que a Secretaria de Educacéo,
por intermédio das escolas, forneca a seu alunado transporte escolar, material
escolar e pedagogico, uniforme, merenda e assisténcia médica, psicolégica e
odontoldgica itinerante quando solicitada. No ano de 2009, a rede alcancou a maior
pontuacdo no indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (IDEB) da regido.

Os professores sdo contratados por concurso publico, sendo que o ultimo
aconteceu no ano de 2007, tendo, entre suas obrigagOes a jornada de trabalho de
27 horas semanais, havendo no municipio um plano de carreira para o magistério. A
pesquisadora deste estudo compde o quadro do professorado local, lecionando nas
escolas EEF1 e EEF2.

Enquanto organizacdo educacional, a Secretaria de Educacédo, nesta gestao
municipal, realiza reuniées pedagogicas em média duas vezes por ano, visando a

capacitacao dos professores.

Entre as caracteristicas das instituicbes extraidas de documentos do ano de

2009 pertencentes as escolas, consta que:

(...) A escola recebe muitos migrantes, vindos principalmente do Nordeste, com
cultura e costume diferentes.

(...). Os alunos, na sua maioria sao migrantes de outros estados, mais
precisamente do nordeste (Alagoas, Bahia e Ceard ), tendo seus familiares baixo
nivel cultural e sdcio-econdmico (...) a comunidade é bastante heterogénea,
vinda do Parana, Bahia, Minas Gerais, Alagoas, interior de Sao Paulo, além das
cidades vizinhas como Jundiai, Vinhedo, Campinas, Itu, Salto, Indaiatuba, entre
outras (...) A renda familiar, em média, fica por volta de dois salarios minimos. A
maioria das pessoas trabalham nos setores industrial e comércio.
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Dessa forma, as escolas estudadas estdo inseridas no mesmo contexto

social, considerando que, com relagdo aos migrantes,

(...) Cabe a equipe escolar colaborar no acolhimento das familias dos alunos,
criando vinculos afetivos e maiores oportunidades de conhecimento da cultura
escolar pelas mesmas, para que possam tornar-se cada vez mais seguras no
acompanhamento das atividades que seus filhos realizam.

Embora haja esse acolhimento, ndo se pode esquecer que a mesma pode
continuar reproduzindo as desigualdades sociais. Bourdieu (1998) assinala que isso
pode ocorrer por meio da equidade formal estabelecida pela escola entre todos os
alunos, na medida em que a escola ignora, no ambito dos contetdos de ensino que
transmite, dos métodos e técnicas de transmissdo e dos critérios de avaliagdo, as

desigualdades culturais entre as criangas das diferentes classes sociais.

V.1.2. A proposta pedagdgica das escolas

A proposta de ensino da rede e as metas para o ano letivo s&o comuns a
todas as escolas do mesmo nivel de ensino.

Na Educacéo Infantil encontrou-se que,

(...) a principal meta da escola sera a de garantir um ensino de qualidade,
visando formar cidaddos capazes de interferir criticamente na realidade,
transformado-a construtivamente.

Valorizar o aluno para que ele sinta o prazer em estudar e perceba a sua
importancia dentro do contexto escolar (...). A Educacao Infantil, primeira etapa
da educacéo basica tem como finalidade o desenvolvimento da crianca até os 5
anos de idade. Cumpre um papel socializador, propiciando o desenvolvimento
da identidade das criancas, por meio de aprendizagens diversificadas, realizadas
em situacdo de interacdo. Para o desenvolvimento desse trabalho seguimos o
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil, que se constituiu em
um conjunto de referéncias e orientacbes pedagogicas que visam contribuir para
a implantacdo de praticas educativas de qualidade que possam promover e
ampliar as condi¢bes necessérias para o exercicio da cidadania das criangas
brasileiras.

Ja no ensino fundamental,

(...) a principal meta da escola sera a de garantir um ensino de qualidade,
visando formar cidaddos capazes de interferir criticamente na realidade,
transformando-a construtivamente.Dar aos alunos a oportunidade de aprender e
saber mais sobre o seu Municipio, suas potencialidades, pontos turisticos, datas
civicas, e a necessidade de preservacao do meio ambiente para equilibrar o
homem com a natureza. Valorizar o aluno para que ele sinta prazer em estudar e
perceba sua importancia dentro do contexto escolar (...). A linha pedagdgica
adotada pelas Escolas Municipais de Ensino Fundamental de (...) é o
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CONSTRUTIVISMO, nao esquecendo as raizes tradicionais. A partir de 2006, as
Escolas Municipais (...), adotaram o Sistema de Ensino Pueri Domus.

Sobre a linha tedrica, construtivismo, exposta na proposta pedagodgica da
rede, o professor PE2 assinalou que “Hoje € o construtivismo que esta ai, tanto na
prefeitura de ltatiba e aqui também. E o construtivismo que se fala muito”. Na
realidade, o construtivismo tem aparecido como subsidio tanto em escolas da rede
municipal como da rede estadual, nesta ultima como sécio-construtivismo.

Como esta cidade fica na regido de Jundiai, mas proxima de S&o Paulo,
aparecem perspectivas de orientacdo (na proposta e programa escolar) que vao
desde iniciativas de gerir a propria apostila (com a qual os alunos irdo aprender), até
a de estabelecer convénios e parcerias com grupos privados como, por exemplo, 0s
sistemas Anglo, Positivo, Pueri Domus, entre outros. Atualmente, nesta cidade, a
empresa Pueri Domus, com seus professores/funcionarios, é encarregada de gerir
0s conteudos e os métodos de ensino utilizados nas escolas da rede municipal,
constituindo-se na proposta orientadora do projeto pedagdgico e planos de ensino.
Portanto, assiste-se a uma terceirizagdo do sistema escolar, transferindo a
responsabilidade pedagdgica desse processo, no que concerne a filosofia adotada,
a uma empresa.

Quanto a Educacéao Fisica, na proposta de ensino da Rede, esta presente na
Educacao Infantil (bercario ao pré) e no Ensino Fundamental (1° ao 5° Ano). Para
PE2, ao se reportar a condicdo da Educagéo Fisica, quando comparada a posi¢cao
da disciplina em outras prefeituras pondera-se que:

(...) A visdo que uma Secretaria de Educacédo tem para a outra Secretaria de
Educacdo é bem diferente, se a gente for comparar mesmo, aqui a gente tem
uma valorizagdo um pouco maior do que la, tem assim, os prds e 0s contras
como todo lugar. Eu acho interessante este espa¢co que eles abrem para a
Educacao Infantil, eles pegam desde bercario, maternal, entdo tem bastante
preocupacéo com este lado do movimento, do cognitivo, do afetivo

Observou-se, curiosamente, que a Educacgéo Fisica, é a Unica disciplina que
nao tem material terceirizado na forma de apostila - um fato positivo - embora os
professores responsaveis por ela também realizem as capacitagbes propostas pelo
grupo Pueri Domus. Dessa forma, cria-se uma situagdo sui generis, na qual ndo ha
uma apostila formal, mas se tem uma orientacdo pedagogica na forma de um

didlogo sobre possiveis atividades que poderédo ser incluidas.
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Nessa direcdo, os professores de Educacdo Fisica gozam de relativa
autonomia para apresentar suas propostas de ensino com objetivos e conteddos
pretendidos de acordo com os niveis de ensino e a faixa etéria para a qual lecionam,
devendo entregar um plano de trabalho com estes elementos em suas respectivas
escolas.

No ambito desse processo, a Educacdo Fisica assume uma configuracao
particular em cada unidade escolar, podendo, ainda, a mesma unidade escolar
contemplar diferentes planos e tipologias de ensino. Dessa forma, a proposta
apresentada se torna expresséo das concepcdes e saberes do professor ou de um
grupo de professores, assim como do modo como esses foram formados.

Nesse contexto, com relacdo as unidades escolares, cada uma apresentou
suas particularidades em termos de recursos fisicos, materiais, humanos,
pedagdgicos, bem como possibilidades para a integracao e andamento da disciplina

Educacao Fisica (o foco do estudo).

V.1.3- A Educacdo Fisica na escola: sala de aula, recursos fisicos e
programa de ensino

A Educacéo Fisica na escola EEI 1 - espaco de pratica de Pl1- encontra-se
num prédio conservado, porém, pequeno em termos de area construida. Nesse
espaco, existe um pétio coberto que funciona como refeitério, uma area livre/externa
descoberta com um tanque de areia, um corredor e alguns brinquedos de parquinho.
Conta-se, ainda, com um acesso, através de portdo e escadas, para a quadra da
escola vizinha, a qual pode ser utilizada por PI1, desde que nao esteja em uso.

Assim, para a disciplina de Educacéo Fisica, as dependéncias destinadas
eram: salas de aula, o corredor da area livre/externa e a quadra. Foi observado que
quando a aula acontecia na quadra ou na sala de aula, nestes espacos
encontravam-se somente a professora e sua turma. Porém, quando a aula acontecia
na area livre descoberta, neste caso, “no corredor”, havia também a presenca de
outras turmas que estavam no seu horario livre (parquinho e/ou tanque de areia),
interferindo, algumas vezes, na aula de Educacao Fisica.

Em relacdo aos materiais para o uso desta disciplina, existem alguns tipos de
bolas, cordas, colchfes para ginastica, colchonetes, radios, entre outros, em nimero

e condigOes de uso.
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Com relacdo a EEIl 2 - espaco de pratica de PE2 — observou-se que esta
integra um complexo educacional composto de um prédio para o ensino
fundamental, uma area esportiva (ginasio, campo de futebol e piscinas) e um prédio
destinado a educacdo infantil. Este ultimo é novo, sendo a construcdo de alvenaria,
com trés pavimentos: térreo -almoxarifado, secretaria, sala dos professores,
diretoria, cozinha e refeitorio-; 1° andar -sete salas de aula, uma sala para inglés e
uma brinquedoteca com tatame, dois banheiros infantis e dois banheiros de
funcionérios-; 2° andar -um dormitério grande, duas salas adaptadas para dormitorio,
uma sala de informatica, quatro salas de aula utilizadas pela creche em periodo
oposto ao de aula, uma sala de aula cheia de colchdes, um sala de DVD com tatame
e dois banheiros infantis-.

Nesse contexto, as dependéncias destinadas a disciplina de Educacao Fisica
sdo a brinquedoteca ou o dormitério, portanto, ambientes fechados, com dimensfes
de sala de aula, sendo o espaco reduzido devido a prateleiras e colchdes guardados
no local.

Em relacdo aos materiais para uso da disciplina, os Unicos presenciados
foram o tatame e as bolas de borracha.

Foi observado que, embora o prédio seja uma constru¢cdo nova e de ampla
estrutura, ndo ha espacos maiores, arejados e mais adequados para as aulas de
Educacao Fisica. Durante o periodo de coleta foi perceptivel, em alguns dias, dentro
dos respectivos espacos, o calor e a falta de circulacdo de ar, propiciando um
ambiente ndo muito agradavel de permanéncia.

Sobre o assunto, PE2, quando questionado sobre a realidade desse espaco e

a interferéncia que causava em suas aulas, relatou que:

Interfere bastante, o aluno ja sai de um espaco fechado e chegava na aula de
Educacao Fisica, outro espaco fechado. Entdo, numa viséo, vamos colocar, eles
ficam soO entre quatro paredes. Como a sala era pequena, tudo era limitado, se
vocé tinha que correr vocé tinha que fazer o movimento de vocé parar. Muitas
atividades, vocé légico que faz adaptagdo, mas numa atividade que vocé precisa
de um espaco maior pra eles fazerem um jogo de perseguicdo, vocé ja ndo
consegue controlar muito, fica muito facil para o pegador, tudo fica limitado. Vocé
fica limitado para trabalhar, eles ficam limitados para brincar.

Com relacdo ao arrolado, Almeida (2005) pontua que brincar é essencial a

condicao do ser-crianca, € uma necessidade basica, e para isso existe a real
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necessidade de espac¢os construidos de maneira apropriada para o ludico, 0s jogos,
brinquedos e brincadeiras, sendo os mesmos fechados e abertos.

Na terceira escola, a EEF 1 - espaco de pratica de PE1 — foi assinalado,
com relacdo as dependéncias fisicas e a aparéncia da escola, que se trata de um
prédio bem conservado, de dois andares (térreo e primeiro andar). Foi observada a
existéncia de espacos apropriados para o uso da disciplina de Educacdo Fisica:
patio coberto, quadra poliesportiva coberta, sala de video e sala de materiais (com
bolas, cordas, cones, colchonetes, bastdes, arcos, entre outros). Os materiais em
uso sdo de bom namero e de boa conservacdo. No momento de aula ndo ocorrem
interferéncias externas.

Porém, cabe lembrar que, se de um lado ha a necessidade de condicGes
materiais e fisicas boas, de outro € também imprescindivel que os professores, na
atividade didatica, tenham a alma de educador (FERNANDES,1998).

Na quarta escola, EEI 2 - espaco de pratica de PE2 — foi encontrada uma
escola nova com ampla e boa infra-estrutura em termos de area construida,
possuindo um complexo esportivo (ginasio poliesportivo coberto de tamanho oficial,
campo de futebol, piscina semi-olimpica e espaco para recreagao).

Entretanto, foi observado que, mesmo tendo esses recursos fisicos, a escola
apresentava problemas de organizacao curricular para as praticas educacionais e/ou
esportivas; por exemplo, a Educacéo Fisica poderia utilizar esse ginasio imenso,
enquanto Vvarias salas o ocupam no mesmo horario, ocorrendo uma grande mistura
de alunos e professores.

Observou-se, também, que a quadra era delimitada por cones ou bancos,
sendo dividida entre o professor de Educacgdo Fisica e os professores do esporte
com suas respectivas turmas. O barulho era grande, dificultando muito a
comunicacdo entre aluno e professor. Algumas interferéncias externas também
prejudicavam a aula ,tais como fluxo de alunos, bolas invadindo as delimitagbes da
atividade ao lado, interesse e curiosidade dos alunos em assistir atividades de
outros professores.

Nesse contexto de aula, PI2, quando questionado sobre como era lecionar ali,
relatou que:

Era péssimo (risos). Primeiro porque o ginasio era muito grande e a acustica
ruim, entdo as pouquissimas vezes que eu consegui ficar Ia sozinho ja ndo era
muito bom, porque os alunos estavam mais distantes, entdo para conseguir
chama-los ja era dificil. Mas, isso se foram duas vezes no ano foi muito. A
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maioria das vezes eu sempre estava dividindo com dois professores no minimo.
Trés salas naquele ginasio. E ndo tem jeito, atividade fisica, brincadeiras, gera
barulho, gera risada, gera grito. Entdo assim, as condi¢cdes de trabalho eram
muito ruins por conta deste espaco. Essa divisdo da quadra era meio que virtual,
entdo era feita com cones, ndo existia redes, nem muros de divisdo de fato.
Entdo materiais atravessavam de um lado para o outro, 0os alunos que estavam
em outra turma, as vezes vinham para o0 espago que eu utilizava, 0 mesmo
acontecia com meus alunos, eles iam para o espaco dos outros professores. Era
bem ruim. A qualidade da aula era ruim.

Com relacéo ao apresentado, constatou-se que, esta rede, consideradas suas
metas e caracteristicas, bem como as particularidades do municipio, assegura as
condi¢cdes necessarias para que os alunos freqientem as aulas e permanecam na
escola, investindo em recursos pedagodgicos terceirizados, tendo, de um lado, uma
politica assistencialista publica e, do outro, o sistema privado intervindo na sua
proposta educacional, alcan¢gando um resultado satisfatério no IDEB.

Entretanto, em relacdo a disciplina Educacao Fisica, verificou-se que, com
excecao da escola EEF1, todas as outras apresentaram problemas de infra-estrutura
e organizacdo. Embora a rede assegure a Educacao Fisica na Educacao Infantil e
Ensino Fundamental, parece néo integra-la a proposta pedagodgica coletiva de forma
efetiva, revelando que, na cultura escolar local, o professor de Educacgéo Fisica e
sua disciplina ndo tém a mesma importancia dada aos demais educadores e areas
de conhecimento (MOLINA, 1997).

No entanto, ha de se considerar que para os professores de Educacao Fisica
a liberdade e autonomia para trabalharem a sua maneira ndo deixa de ser positiva,
na medida em que podem caminhar paralelamente ao movimento de privatizacao do
ensino ja acima apontado, colocando em pratica suas proprias concepcbes de

ensino a respeito da disciplina.

V.2- Do habitus de aluno ao habitus de professor: A manifestacdo dos
saberes docentes

Considerando o habitus como produto de uma trajetdria social, o processo de
escolarizagao se torna gerador de um habitus social (BOURDIEU, 1989) e, sendo o
habitus do aluno diferente do habitus professoral (SETTON, 2005), parte-se do
pressuposto de que a constituicdo de um novo habitus, o habitus professoral,
apresentara também aspectos que foram estruturados anteriormente,

principalmente, na trajetéria escolar.
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Nessa perspectiva, Tardif e Raymond (2002) relatam que as autobiografias de
professores revelam que as experiéncias realizadas antes da preparacdo formal
para 0 magistério levam a compreender influéncias tanto sobre a escolha da

profissdo quanto na orientacdo e nas praticas pedagodgicas de professores.

V.2.1-Vida de Aluno: a producédo dos sentidos na socializagao priméria

Moita (1992), ao estudar o percurso de formacéo de professoras, aponta que
€ possivel notar uma influéncia muito forte de um tempo passado (o tempo de
infancia) na vida profissional docente.

Neste contexto, buscou-se conhecer a trajetéria escolar na socializacdo
primaria dos professores participantes no que diz respeito, sobretudo, as suas
experiéncias com a Educacao Fisica.

PE2, sobre sua trajetoria escolar em Educacéo Fisica, relatou:

Eu sempre gostei de participar das aulas, desde a primeira série (...). Era
gostoso, eram mais brincadeiras e jogos até a quinta série. A partir da quinta
série ja comecava muito pelo esporte. Eu sempre participei ativamente das
aulas, eu sempre participei das equipes de competi¢cdo, no caso participava de
Joguinhos Escolares, Olimpiadas Estudantis, etc. Sempre foi uma participacédo
ativa, desde pequeno, correr atras da bola (...).

Por sua vez, PE1l, apresentou uma trajetéria onde estabeleceu uma
correspondéncia entre Educacéo Fisica, atividade fisica e o esporte.

Bom, que eu me lembre, eu comecei com as minhas atividades fisicas... eu
lembro jogando futebol na escola (tinha seis ou sete anos) e dai fui chamado na
escola pra formar o time da escola, a equipe da escola com essa idade e
disputei um campeonato de futebol. E dai dei continuidade ao futebol, ao futsal,
no caso. Cresci no futsal, sempre estava vinculado a alguma equipe. De uma ia
pra outra, saia dessa outra... ficava rodando, até aproximadamente os onze
anos. Dai com onze anos 0 meu irmao comecgou a praticar natagdo, comegou a
nadar pela equipe da minha cidade e eu ia assistir os treinos dele e gostei e fui
pra natacdo [risos]. Dai, depois competi natacao, treinei nessa equipe, cheguei a
disputar os jogos regionais. Fiquei nessa equipe por cinco ou seis anos, dai
“enjoou”. Dai eu voltei pro futebol, eu ja tinha uns quinze para dezesseis anos

(.)

Ja PI2 acredita que suas experiéncias com a Educacdo Fisica na sua
trajetoria de vida foram muito aguém de suas expectativas como aluno, mostrando-
se desmotivado em participar das aulas. No entanto, ressaltou a importancia do

esporte volei nesse periodo escolar.
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Pelo que eu lembre no Fundamental 1 quando eu estudei ndo tive Educacao
Fisica. Ndo. Minto. Na verdade eu tive na primeira e na segunda série, mas eu
nao lembro das aulas de Educacéo Fisica. Na terceira e quarta série eu nao tive.
Era a propria professora de sala o que tinha as vezes era sair da escola para
brincar. Da quinta a oitava série eu tive uma professora que era no esquema
“rola a bola”. Faga o que quiser durante a aula. Inclusive eu faltava bastante por
conta da motivacdo. No Ensino Médio, mudou o professor, eu mudei de colégio,
mas era a mesma metodologia. Ele so dividia os esportes nos bimestres, s6 que
eu jA comecava a treinar. Eu treinei voleibol dos 13 aos 17 anos. Entdo no
finalzinho do Fundamental 2 e no Médio, quando as aulas eram de volei ou
outros esportes mais ligados com as maos, eu jogava.

Nesta direcdo, verificou-se que os trés professores demonstraram gostar de
educacéo fisica e/ou de praticas esportivas, sendo todos praticantes de esportes
durante a fase de escolariza¢do, tendo envolvimento, portanto, com praticas que
envolviam o corpo e o movimento.

Todavia, este ndo foi o caso de PI1l. Embora esta professora revelasse a
natacdo como uma pratica corporal atrativa quando crianca, no seu discurso consta
certo desgaste ou distanciamento, quanto as praticas existentes nas aulas de

Educacéao Fisica escolar:

Bom, quando eu era crian¢a, digamos no Ensino Fundamental (...) ndo tenho
lembranca nenhuma de aula de Educacéao Fisica. Isso no primeiro ciclo. Depois,
no Ensino Fundamental do segundo ciclo, de quinta a oitava, ja tenho algumas
lembrangas, mas assim muito vagas. (...) eu tenho uma lembranca de uma aula
que eu estava fazendo de Educacéo Fisica na sexta série, foi uma aula em que
eu torci meu pé (risos), foi a Unica vez eu machuquei assim, e aqui a gente tinha
aula de Educacédo Fisica uma vez por semana, mas no periodo oposto ao da
aula, entdo eu estudava a tarde e tinha aula de Educacéo Fisica de manh&, mas
era horrivel assim, a gente chegava la a professora, eu ndo lembro nem da
professora fazer chamada, a gente ia l& mesmo pra cumprir, pra nado ficar com
falta, estas coisas. No Ensino Médio, no primeiro ano a gente tinha aula de
Educacao Fisica no meio das aulas normais, até tinha algumas coisas legais, a
gente ia fazer na praca, eu lembro assim de poucas coisas, quando chegou no
segundo ano em diante, a escola que eu estudava, eles colocaram as aulas para
serem feitas no Taquaral, eu até poderia ir fazer, s6 que o que eu fiz, porque se
vocé levasse atestado de trabalho de seis horas vocé ndo fazia Educacéo Fisica,
e eu realmente naquela época ja trabalhava, s6 que eu podia deixar, s6 que
como eu nunca gostei de Educacdo Fisica, nunca me interessei, por henhuma
pratica assim, fiz natacdo muito tempo, acho que o gue eu mais gostava de fazer
guando eu era crianca, aprendi a nadar, mas a Educacdo Fisica em si era
sempre um coisa que era um saco fazer, eu nunca gostei de fazer, ai no Ensino
Médio eu ja consequi me livrar, levava o atestado e néo fazia (grifo nosso).

De modo geral, as vivéncias tiveram uma conotacdo positiva, revelando

trajetorias escolares permeadas a praticas significativas com o esporte e/ou
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educacao fisica. Contudo os tracos apresentados por Pl2, e mesmo PIl1, mostraram
a existéncia de representacdes que rondam a disciplina Educacéo Fisica, baseadas
em desmotivacdo ou falta de postura no ambiente de aula. Experiéncias e

significados que, possivelmente, fazem parte da constituicdo do ser-professor.

V. 2. 2-Vida de professor: O desenvolvimento pessoal e profissional

Para Huberman (1992), o percurso seguido pelo professor, pela pessoa
professor, constitui uma via de méo-dupla. Essa via conduz ao conhecimento das
determinacgdes individuais como aspectos da personalidade do individuo professor e

também ao conhecimento das determinagdes sociais que definem sua trajetéria.

Trata-se, com efeito de estudar o percurso de uma pessoa numa
organizacdo (ou numa série de organizacbes) e bem assim de
compreender como as caracteristicas dessa pessoa exercem
influéncia sobre a organizagdo e sdo, ao mesmo tempo,
influenciadas por ela (HUBERMAN, 1992, p 38).

A escolha da profissdo € um momento importante na vida dos estudantes
gue pretendem ingressar no Ensino Superior. Para Borges (2001), suas opc¢fes nao
sdo fruto de uma escolha individual, mas sim de um conjunto de fatores externos
aliados as condicdes subjetivas do sujeito que sdo constituintes de circunstancias na
vida, nas quais ocorre o0 momento de escolha. Nessa direcdo, Huberman (1992)
aponta que escolher significa muitas vezes eliminar outras possibilidades.

Como apontado, no caso do magistério ha indicativos de que muitos
escolham esta carreira por conta da socializagéo primaria nos bancos escolares ou,
ainda, como uma possibilidade de ascensao social. No caso da Educacéo Fisica ndo
€ diferente; muitos escolhem o curso por gostar das aulas de Educacédo Fisica
escolar, por se identificarem com seus professores (fase escolar/socializacéo
primaria), havendo ainda aqueles que escolhem o curso pelo apreco de préticas
esportivas, seja pelo esporte de rendimento ou sua iniciagao.

Sendo assim, os participantes deste estudo evidenciaram motivos pelos quais
escolheram o curso de graduacgéo e como o magistério se tornou profissao.

No caso de PE2, a fase da socializagéo primaria foi muito significativa para a
Educacdo Fisica; embora tivesse prestado vestibular também para Medicina
Veterinaria, ficou claro que a Educacao Fisica era o curso que queria, sendo a area

de que ele mais gostava:
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Foi muito pelo gostar de praticar os esportes em si, e alguns professores,
querendo ou ndo, pra quem gosta de aula de Educacgéo Fisica acaba tendo o
professor como modelo, vocé quer fazer também Educacdo Fisica, quer ser
igual. Acho que foi isso que acabou chamando a atencéo, pelo gostar. (...). Dai
prestei Medicina Veterinaria numa federal, passei na primeira fase e na segunda
fase eu ndo passei. E nas outras trés faculdades eu prestei Educacao Fisica que
era 0 que eu mais gostava, Dai passei e comecei a fazer (...).

E possivel perceber que em sua trajetoria anterior & graduagdo houve uma
presenca marcante da Educacéo Fisica escolar e do esporte, bem como o desejo de
ser igual ao seu professor, o que influenciou na escolha do curso.

No caso de PE1, com relacdo a escolha do curso também, apresentou-se
semelhante. Entre as justificativas para o ingresso no curso, PE1 apontou influéncias
advindas do gostar e de praticar esportes, somados ao sentimento de afeto e
admiracdo por um determinado professor de Educacéo Fisica e sua pratica durante
a sua socializagéo primaria.

Dai, entdo, eu entrei pra faculdade justamente por gostar dos esportes, praticar
esportes, eu escolhi a faculdade de Educacao Fisica e por influéncia também do
meu professor de colegial. Nado que ele tenha influenciado “6 P vai fazer
Educacao Fisica”, mas eu gostava muito dele, da maneira como ele trabalhava e

isso foi uma das coisas que me levou para a Educagéo Fisica.

Ainda sobre esse professor, apés a graduacdo de Educacao Fisica, em seus
seguimentos profissionais e académicos, todas as escolhas estiveram relacionadas
ao seu envolvimento com o esporte e suas raizes na fase escolar.

(...) eu acabei me interessando pelas questdes da Psicologia do Esporte que eu
acho que é uma coisa interessante e pouco estudada, nao muito valorizada e dai
eu fui fazer a faculdade de Psicologia. Mesmo estando na faculdade de
Psicologia eu acabei prestando o mestrado em Comunicagdo, mas sempre
voltado ao esporte.

No bojo dessa discusséo, PI12 considerou que ndo teve uma Educacao Fisica
escolar muito motivante no periodo de escolarizagéo, vendo no esporte vélei um dos

motivos que mais 0 motivou para escolher a profisséo.

Eu escolhi Educacéo Fisica por causa do volei. Eu ajudava no feminino, eu fui
por conta disso. Um dos motivos principais. Outro motivo € que eu ja trabalhava
na parte administrativa e eu via que aquilo ali ndo era muito meu perfil, eu ndo
gueria trabalhar ali o resto da minha vida. Eu queria trabalhar com pessoas, lidar
com as pessoas de uma forma diferente. Dai quando eu entrei na graduacao eu
fui com esse pensamento esportivizado.

A vista das descricdes apresentadas, verificou-se que os trés professores,

dentre seus motivos pessoais, apresentaram: PE1 e PE2, o gostar das aulas de
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Educacéo Fisica e sua pratica; a admiracdo pelo professor de Educacao Fisica, no
sentido de querer ser igual a ele (PINTASSILGO, 1999), sendo comuns a PE1, PE2
e PI2, as vivéncias esportivas-. Essas revelacdes vao ao encontro de outros estudos
gue apresentam que hda influéncias da socializacdo primaria na vida profissional
(TARDIF, 2002, MOITA, 1992, DUBAR, 1997), bem como de outros na prépria area,
comprovando que a maior preferéncia entre os académicos, antes de ingressarem
no curso de Educacao Fisica, eram atividades esportivas relacionadas a Educacédo
Fisica escolar (CONCEICAO; KRUG, 2008).

Pl1, ao contrario, revelou ter escolhido a graduacdo em Educacado Fisica

Y

devido a pressao familiar e por conta de sua realidade socioecondmica, vendo
também a possibilidade de estabelecer uma relacao de ordem biol6gica da area com
a Medicina. PI1 considerava o curso de Medicina sua Unica opcao de escolha
profissional, ndo havendo, portanto, no momento da escolha, nenhum interesse no

magistério da Educacao Fisica ou seguimento na area esportiva.

(...) Dai comecei a sofrer pressdo da minha familia, principalmente da minha
mae, vocé tem que passar, vocé tem que passar, vocé tem que fazer alguma
coisa e minha mée era assim, ela falava assim pra mim “Oh! Qualquer coisa que
vocé fizer esta bom” e a gente tinha altas brigas por causa disso, porque eu
gueria Medicina, queria, queria. Dai teve um ano que prestei Biologia, também
nao passei. Ai minha irma tinha entrado, e tinha feito um semestre de Educacao
Fisica na UFU/MG, ai eu peguei e comecei a pensar na possibilidade, de
repente eu entro na Educacéo Fisica e como prémio de consolacdo mesmo eu
vou pra parte de Biologia, alguma coisa assim que fosse mais interessante, que
eu gostaria. Dai eu conversei com minha irma um pouco, mas muito pouco, uma
conversa rapida sobre o curso e tal, ai resolvi e no primeiro ano que prestei, eu
passei, mas assim, eu lembro que os primeiros dias de aula, foi assim, horrivel,
eu era totalmente um peixe fora d’agua porque era todo mundo assim, ou era ex-
atleta, ou era praticante de esporte e todos os depoimentos eram de pessoas
gque estavam ali porque queriam estar ali, eu ndo, na verdade eu fui por falta de
opcao, por pressado, porque nao tinha como pagar mais cursinho e eu néo ia ter
como passar em Medicina porque eu nao tinha tempo de dedicacdo pra estudar
(...) Eu figuei feliz de ter passado na Unicamp, foi sempre um sonho, mas nao foi
uma opcao de maneira nenhuma, foi assim sabe vou fazer, vou fazer porque eu
preciso achar alguma coisa dentro da Educacdo Fisica que tenha alguma
identificagcdo parecida com a Medicina (...)

Portanto, € possivel estabelecer vinculos entre as experiéncias da
socializacdo priméaria que aparecem no momento da escolha profissional e a escolha
profissional, revelando vestigios para a constru¢do de um habitus social, ou seja, um

conjunto de elementos que vao dar respaldo a pratica profissional (SILVA, 2009).
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Apo6s o entendimento dos motivos que levaram os professores a escolher a
profissdo Educacdo Fisica e tendo em vista essa profissio como area de
conhecimentos e de intervencédo académico-profissional dividida em dois campos de
atuacao e pesquisa -Bacharelado e Licenciatura (BRASIL, 1998, 2004)-, englobando
cinco grandes areas de trabalho -escolar, saude, lazer, esportes, empresa-
(CONCEICAO; KRUG, 2008), o caminho tracado foi compreender como esses
professores migraram para a Licenciatura (Educacdo Fisica escolar) e de fato
escolheram a carreira docente, constituindo-se professores.

Como apontado por Gongalves (2009), cada docente se torna professor como
resultado de um processo idiossincratico e autobiografico de desenvolvimento
pessoal e profissional que leva em conta suas caracteristicas pessoais e sua
personalidade. Nessa direcdo, Borges (2001) aponta que no processo de construcao
da identidade docente ndo ha como separar o professor da pessoa e a pessoa do
professor.

Sobre o assunto, PI2 revelou que o despertar para 0 magistério ocorreu
durante o curso de graduacdo, quando comegou a se encantar mais pela parte
pedagogica, no momento em que houve maior aproximacdo com as Ciéncias

Humanas e suas discussoes.

Dai quando eu entrei na graduacado eu fui com esse pensamento esportivizado.
S6 que com o decorrer das aulas e dos semestres, acho que a partir do terceiro
ou quarto semestre, eu jA comecei me encantar mais pela parte pedagdgica, as
Ciéncias Humanas, as discussdes de sociologia, antropologia e fui indo mais
para esse lado da licenciatura e eu decidi ir para esse lado mesmo, da Educacéo
Fisica escolar e ndo mais na &rea de treinamento, eu acho interessante, mas
ndo era mais o meu foco. Eu me foquei na area escolar. Eu fiz estagio
obrigatério na faculdade, e em 2008 eu comecei em Louveira, foi meu primeiro
trabalho na area.

PI1, por sua vez, revela objetivos distantes da Educacdo Fisica escolar.
Porém, quando questionada sobre o encaminhamento para 0 magistério, 0s
indicativos que sobressaem advém da vivéncia familiar e proximidade de sua
infancia com o mundo do magistério. Nesse caso, tém alguma influéncia nesta
constituicdo docente as disciplinas da graduacdo ligadas as Ciéncias Humanas,
alguns professores estudiosos da area da Educacéo Fisica escolar, e 0 momento de

estagio como aspectos determinantes para de fato ingressar na docéncia.
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Na verdade assim, essa coisa de ser professora sempre rodeou a minha vida,
porque minha mae é professora, todas as mulheres da minha familia sao
professoras (...) todas elas tém curso superior e seguiram a carreira do
magistério, (...) a minha infancia sempre foi cheia de coisas, as coisas da minha
mae, as coisas das minhas tias, eu gostava de brincar, de escrever, de ser
professora, sempre gostei disso. (...) quando eu entrei na faculdade, a gente
teve aqueles primeiros anos que foram as matérias mais €... Anatomia, tudo e
tal. Mas quando eu comecei a ter contato com a area das Ciéncias Humanas da
Educacao Fisica, mas propriamente dita, que foi mais marcante, foi a disciplina
do Jocimar, foi a primeira disciplina que ele deu, entdo ele comegou a discutir
sobre o corpo, sobre 0s gestos, sabe, sobre essa coisa da cultura, sobre cultura,
que é uma coisa que ele discute muito, do viés que ele usa e tudo, entdo eu
acho que a postura dele também como professor, assim, ele era muito exigente
com essa coisa de presenca, de ler os textos, e eu lembro que no primeiro dia de
aula ele pediu pra gente escrever num papel o que é Educacéo Fisica e no final
da disciplina ele pediu pra escrever de novo, e a gente retomou. Eu acho que
essa disciplina foi, ndo é nem a questdo de ser professora, mas a questdo de
olhar para uma discussdo muito interessante que me despertou, entdo assim,
talvez eu até seguisse para o ramo da Biologia, s6 que eu tive a disciplina do
Jocimar num momento, ou de uma certa forma que me fez olhar, prestar
atencado em certas discussdes que me atraiam, eu fiquei encantada, foi assim
um encantamento (...) depois, no decorrer do curso, cada vez mais eu fui
encontrando disciplinas interessantes (...) s6 que eu sempre me identificava mais
com as matérias de Ciéncias Humanas, até que chega uma hora no curso que
vocé tem que decidir (...) e eu optei pela Licenciatura, ai eu ja estava mais
segura, ja sabia o que eu queria como professora que na verdade tem um
objetivo muito parecido com aquele de quando eu queria ser médica, entendeu?
Dai veio a disciplina do estagio, ja num estagio mais avancado da faculdade, e
ai eu tive uma outra professora que me gerou um encantamento muito grande
que foi a Nana, e tanto a maneira dela dar aula quanto a maneira que ela
conduzia as discussfes, e quando eu fui para o estagio (...) eu ja sabia que eu
gueria trabalhar com crianga pequena, entdo eu ja escolhi o estagio numa escola
de Educacgédo Infantil, e ai eu percebi que era aquilo mesmo, no estagio eu
gostei, foi uma experiéncia muito bacana, foi um trabalho muito legal que nds
fizemos. Dai veio o0 concurso (risos) l& de Louveira, e estamos ai.

Nesse caso, embora ndo se tenha o chamariz das experiéncias positivas nas
praticas que envolvem a dimensdo organica e o desenvolvimento motor na
socializacdo primaria, se registra a constatacdo de valores, crencas e atitudes da
cultura familiar, mostrando que a vida profissional esta rodeada de elementos
advindos das mais diferentes esferas (MOITA, 1992), bem como a existéncia de um
habitus de classe® que pode ter tido influéncia na escolha do magistério (DUBAR,

1997). Além disso, o encantamento por certos mestres revela que foi gradualmente

® A vida na familia caracterizada pelo projeto familiar e a convivéncia com os parentes, a relacdo

entre pais e filhos, a questdo de género, a convivéncia com os amigos e a fundamentacéo religiosa
ou laica; juntamente com a convivéncia no bairro e em outros ambientes educativos caracterizados
como um espaco cultural de movimento geram, no seio familiar, regras de convivéncia, bem como a
incorporagdo do habitus de “classe” (grupo) ou de “pequeno burgués” (DUBAR,1997).
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desenvolvendo o desejo de fazer parte, de exercer a mesma profissdo que 0s
mestres (PINTASSILGO, 1999).

Por sua vez, PE1 apresentou, em trechos diferentes da entrevista, aspectos
relacionados ao tornar-se professor:

() Um fato muito interessante foi que na faculdade de Educacao Fisica eu fui
encontrar a minha professora de maternal e jardim e isso tem importancia na
minha vida porque acho que ja comecou la nela (...) Fui fazer a Educacao Fisica
tentando trabalhar com esporte, pensando em trabalhar com o futebol, porque
era 0 que eu gostava (...) Na minha graduagédo eu estava trabalhando com a
Educacdo Fisica escolar, eu acabei me interessando pelas questdes da
Psicologia do Esporte (...) Porém, quando eu me formei (risos) o que eu
consegui foi uma escola e comecei a trabalhar na escola. Gostei de trabalhar na
escola apesar de sentir muita dificuldade. Comecei numa pré-escola, depois da
pré-escola eu prestei um concurso aqui, passei no concurso e estou pelo
concurso.

Nesse discurso percebe-se que houve uma aproximacao com a docéncia na
graduacédo, quando o entrevistado ao encontra um modelo de professor significativo
(PINTASSILGO, 1999). Porém, o gosto por ministrar aula e de ser professor
comecou no inicio da carreira.

PE2 aponta que durante a graduagdo o principal motivo para n&o largar o
curso foi a experiéncia como voluntario do Projeto Amigos da Escola’ quando se
identificou com a Educacdo Infantil, o que Ihe abriu as portas para um estagio

remunerado, dando inicio a sua carreira como professor.

Na graduacéo foi meio dificil num primeiro momento, era tudo novo, por mais
gue vocé fale... nossa, parece sala de Ensino Médio. Dai queria largar ja, mas
dai no decorrer algumas coisas foram me atraindo bastante, acho que o que
ajudou muito a ndo largar mesmo foi participar do projeto Amigos da Escola,
porque eu fui gostando mais, fui me interessando. Dai eu comecei a trabalhar
como voluntario na Educacgéo Infantil. Desenvolvia atividades com criangas,
Jardim |, Jardim Il, Pré. A partir dai eu consegui meu primeiro emprego como
estagiario, recebendo numa escolinha particular. A dona dessa escolinha era
coordenadora da Educacéo Infantil de Itatiba, acabou conhecendo meu projeto e
me convidou para trabalhar na escola dela. E estou nessa escolinha até hoje.

PE2 relatou ainda que, no mesmo periodo em que passou a conhecer o

cotidiano escolar, exercia, paralelamente, estagios na area esportiva, mostrando o

" Projeto Amigos da Escola foi lancado pela Rede Globo (TV Globo e emissoras afiliadas) no ano de
1999, em comemoracdo aos 500 anos do descobrimento do Brasil. Para Rede Globo o objetivo do
projeto é o de contribuir para o fortalecimento da educacgédo e da escola publica de educacao basica
por intermédio da acao de voluntariados (CALDERON, 2009).
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apreco tanto pelo esporte quanto pela escola e também evidenciou valores
agregados na fase de socializacdo pré-profissional que emergem no momento da
vida profissional e direcionam as escolhas (PIMENTA, 2002, TARDIF, 2002).

Mas também comecei a trabalhar na parte de esportes, ja trabalhei também com
recreacdo. Eu gosto muito também da area esportiva. Hoje eu trabalho nas duas
areas, tanto escolar quanto na parte de treinamento desportivo. Sdo duas areas
gue me fascinam muito, que eu gosto mesmo.

Nesse contexto, com todos os professores, ocorreu um processo de
identificacdo progressiva na profisséo, constituindo-se o tempo de formacéo inicial
profissionalizante como lugar de socializagdo (MOITA,1992).

Dessa compreensdo, o0s resultados obtidos apontam que durante a
socializagdo priméaria (DUBAR, 1997) ou socializagdo pré-profissional (TARDIF,
2002) ocorre a construcdo de um habitus social, que vai sendo estruturado de
acordo com as experiéncias vividas e o professor ao ingressar na carreira
propriamente dita, tem se inicio a constituicio de um novo habitus: o habitus
profissional (PERRENOUD et al, 2001), sem desconsiderar as estruturas
estruturadas em momentos anteriores — histerise-(BOURDIEU, 1989).

No caso do magistério, Gongalves (2009) aponta que carreira profissional
docente é um percurso em que a pessoa-professor vai se desenvolvendo em
decorréncia de um conjunto de etapas ou fases com caracteristicas proprias, em
espacos e tempos diferenciados e com necessidades especificas de formacéo.

Nesse sentido, a carreira € um processo temporal de vida profissional em que
intervém dimensdes identitarias, de socializagdo profissional e também fases e
mudancas (TARDIF; RAYMOND, 2002). Para Huberman (1992) estas fases
compreendem o ciclo de vida profissional.

Com o intuito de identificar algumas caracteristicas desses momentos na
carreira dos professores participantes por ocasido das entrevistas, verificou-se que
PE1 (9 anos de magistério) encontra-se na fase de “Diversificacdo”e/ou
“Questionamento (HUBERMAN, 1992), por apresentar alguns aspectos que vao ao
encontro do proposto pelo autor. Por exemplo, esse professor se guestiona em
relacdo a sua pratica e a Educacédo Fisica; no entanto, ao mesmo tempo sente-se
motivado a experimentar novas praticas que envolvem outra tipologia em Educacgéo
Fisica, e também aponta qual a sua concepcdo. Nesse sentido, ele apresenta

experimentacao, diversificacdo e também questionamentos.
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(...) a minha grande dificuldade é trabalhar sem foco esportivo, por conta,
acredito, da minha formacédo ter a ver com o esporte. Entdo, eu procurei na
literatura, na faculdade, e agora um pouquinho mais trabalhar com a questao da
cultura corporal apesar de ficar um pouco no ar.... eu ndo sei até onde eu estou
trabalhando a cultura corporal e até onde eu estou desse... dessa maneira de
ver a Educacao Fisica, dessa abordagem da Educacao Fisica. Que é uma coisa
também que eu aprendi na psicologia. A psicologia € muito fechada. Cada
abordagem é Unica e vocé ndo pode mesclar as abordagens. E é uma coisa que
estou pensando com relacdo a Educacéo fisica também. N&o sei se estou certo
ou ndo, mas se a gente for buscar nas correntes filoséficas realmente séo coisas
distintas. Entdo, o que eu busco hoje, 0 que me guia, € a guestdo da cultura
corporal. Apesar de em muitos momentos eu me perceber trabalhando com
guestdes desenvolvimentistas (...). Mas esse grupo de professores me deu uma
forca e me animou pra eu continuar as modificacdes. Tinha dificuldade em
trabalhar ginastica, danca, capoeira (até hoje eu tenho dificuldade. Trabalho
pouco eu acredito. Acredito que tenho que trabalhar mais), mas hoje eu me
fundamento nesse grupo, porque esse grupo acaba me... eu completo o grupo e
0 grupo acaba me completando. N&o somos 100%, mas tentamos chegar nesse
100%(...) eu penso a Educacéo Fisica, ndo s6 nas questdes fisicas, mas numa
praxis do movimento. E eu acredito que a praxis ndo seja somente relacionada
ao movimento, mas ao sistema onde ele estd inserido. Nao naquele micro, mas
Nno meso e no macro sistema que ele ta inserido (grifo N0sso).

Os professores PI1 e PI2, por outro lado, se encontram entre as fases de
“entrada na carreira” e a de “estabilizagdo”, percebendo-se certas convic¢des e
entusiasmo em sua pratica pedagogica (HUBERMAN, 1992) e crenca fiel a proposta
gue Ihes foi apresentada na graduacao, seguindo regras (PIERON, 1986) e teorias.
Nessa direcdo, tém a sensacdo de abordar a Educacdo Fisica de maneira critica,
mas reproduzem aquilo que Ihes foi transmitido. Esse momento condiz, como
apresentado, com algumas caracteristicas das fases do ciclo de vida profissional e
seus estdgios de desenvolvimento profissional (GONCALVES, 2009), entre eles,
entusiasmo pela descoberta e sentimento de competéncia.

Assim, essas caracteristicas ficaram mais evidentes quando PI1 e P12
discorreram sobre seu plano de ensino, os contetdos e atividades que embasavam
sua pratica pedagodgica, visto que apresentaram conviccdo e certezas sobre a

maneira de pensar a Educacao Fisica e da forma que trabalham.

(...) principalmente por conta da minha formacdo dos cinco contetdos grandes
da Educacdo Fisica, eu pensei em dividi-los dessa forma. Até para criar uma
motivacdo dos alunos para ndo cair na mesmice. E possibilitasse que eles
vivenciassem outras formas de expressdo e compreendessem essas outras
formas. Os conteudos que eu utilizei foram os do Coletivo: Jogos, Esportes,
Danca, Ginastica e Luta... (P12).
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(...) mas acredito que a Educacdo Fisica tem que contemplar, e era 0 que eu
acreditava naquele momento (...) os contetdos da cultura corporal: danca,
esporte, lutas, ginasticas, jogos ... (PI1).

Esse tipo de relato evidencia aspectos de uma realidade discursiva, na qual o
professor necessita fazer a mediacdo com 0 processo da pratica de maneira
gradual. Gongalves (2009) retrata que nesse momento da carreira 0s sentimentos de
credibilidade e conviccdo sobre a pratica podem ser ilusdérios, pois a consolidacéo
dos mesmos ndo se da de uma hora para outra.

Por sua vez, PE2, de acordo com Huberman (1992), se encontra na fase de
estabilizacéo, apresentando a escolha de uma identidade profissional de acordo com
suas concepgodes de certo e errado. Apresenta certa estabilidade nas suas acoes
(selecédo de métodos e materiais adequados aos interesses dos alunos), bem como
goza de autonomia para fazer seu trabalho baseado em suas convic¢bes e

COMPromissos.

Eu sempre parti daquilo que eu tive como aula, daquilo que eu sempre achei,
vamos colocar, depois da graduagéo, o que foi correto e o que néo foi correto
(...) ndo tem como separar, falar que uma aula € s6 construtivista, ou uma aula
s6 desenvolvimentista, acho que engloba tudo(...)E ai no caso de estar fazendo
um planejamento igual pra todos os professores, assim, vocé pode ter um
espelho pra vocé seguir, mas acho que o planejamento vai muito do lugar que
vocé trabalha, com a clientela que vocé tem, o tipo de material que vocé tem
aqui e que nao tem em outro local (...) eu acredito muito nisso(...) mas assim eu
resolvi seguir o meu. Eu sempre trabalhei assim(...).

Nesse sentido, assim como no estudo de Borges (2001), o resgate das
trajetorias sociais relacionadas a Educacao Fisica e/ou desporto dos professores
teve como objetivo compreender como professores construiram e vém construindo
seu saber, sendo possivel identificar as experiéncias, as aprendizagens, as idéias e
as acbes que vao influenciar na formacgdo, na pratica pedagdgica e na carreira

docente desses professores.

V.3. — O habitus profissional do professor de Educacéo Fisica
A constituicdo do ser-professor esta permeada de elementos que vao sendo
constituidos desde o momento da sua socializacdo primaria (familia, escolas,

amigos etc.), passando pelo processo de socializacdo secundaria (formacao inicial)
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e agregando fatores durante o exercicio da profissdo (a cultura da escola e as
representacdes sociais).

Dentro desse universo, pode-se dizer que os professores vao adquirindo um
habitus, ou seja, uma estrutura estruturada que tende a ser estruturante, tanto do
exercicio da profissdo como da maneira de se portar, no conjunto de saberes que
conserva e na pratica cotidiana.

Para Borges (2004), enquanto Shulman® esta centrado na compreenséo das
representacdes que os professores tém dos seus saberes docentes, focalizando a
matéria ensinada pelo professor, Tardif preocupa-se com a natureza dos saberes
docentes, tendo como categoria central de andlise o trabalho no ambito do ensino.
Entretanto, a partir de diferentes nuances polemizam os saberes proposicionais,
disciplinares e cientificos e pdem em evidéncia os saberes que se constroem com a
experiéncia, mostrando como o saber do professor é marcado e influenciado nao sé
por outros saberes, mas também, por um processo de reformulacéo e reapropriacéo
da informacéo (conhecimento/ saberes), mediatizado pela experiéncia e pela pratica
profissional, na qual o novo conhecimento se produz para e em relagdo ao outro.
Portanto, isto implica que o professor ensina para uma coletividade e mobiliza seus
saberes em funcéo das situagdes contingentes.

Dessa forma, para o professor mobilizar toda sua gama de instrumentos no
seu dia-a-dia, Perrenoud et al (2001) utilizou o conceito de habitus profissional para
se referir as rotinas construidas pelos professores ao longo de sua trajetoria,
utilizadas de forma inconsciente nos momentos considerados oportunos. O que para
Silva (2007), pode-se chamar de habitus professoral, sendo composto por acoes
didaticas do docente, pela hexis corporal e pela postura que norteiam suas acdes de

um modo geral.

® Shulman, pesquisador norte-americano, em suas publicacdes dos anos de1986 1987, se dedicou a
estudos relacionados ao tipo de conhecimento priorizado nas politicas educacionais, buscando
estabelecer uma base de conhecimentos para o ensino que conduzisse a profissionalizacdo docente.
Podemos situa-lo, por um lado, no ambito das pesquisas sobre os teacher’s thinking e, por outro,
temos que considerar que seu interesse foi pelas representa¢des que os docentes tém dos contetdos
de ensino, particularmente pela disciplina ensinada. Shulman distinguiu trés tipos de conhecimento do
professor (conhecimento do contelido da matéria ensinada; conhecimento pedagdgico do conteldo; e
0 conhecimento curricular) (BORGES, 2004).
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V.3.1. Professor: Conhecimento, trabalho e plano de ensino

A legitimidade da pratica pedagogica do professor esta no conjunto de

conhecimentos que possui e utiliza para a elaboracdo do seu plano de ensino, plano

de aula, rotina das turmas, o qual de uma forma geral, fundamenta seu trabalho no

cotidiano escolar.

Nessa direcdo, analisou-se o plano de ensino dos professores/participantes

para a compreensdo de quais saberes sdo o0s mais preponderantes. Todavia,

encontrou-se que PE1, PI1 e PI2 entregaram em suas escolas o mesmo plano de

ensino, como visto no quadro abaixo, tendo-se a informacgéo de que a elaboracdo do

mesmo partiu de PI1 e PI2.

Conteudo Objetivos
a Jogo v' Enriquecer a cultura corporal das criancgas;
v" Reconhecer a si mesmo e aos materiais possiveis para jogar;
v" Reconhecer as préprias possibilidades de acdo bem como dos materiais;
v Propiciar jogos que representem relagdes sociais;
v/ Estimular o cumprimento, criagdo e modificagéo de regras;
v' Desenvolver a auto-organizacao e os trabalhos em grupos;
v' Instigar sobre a auto-avaliacéo e avaliagdo coletiva das atividades;
v/ Permear as atividades com valores humanos construtivos.
O Expressdo | v Enriquecer a cultura corporal das criangas;
Corporal; v" Reconhecimento e ampliagédo das proprias possibilidades de expressao;
v' Apresentar algumas manifestacdes culturais brasileiras;
O Atividades | v/ Experienciar e desenvolver gestos e manifestacdes corporais expressivas (emogées) e
Ritmicas; representativos;
v' Desenvolver no¢des de ritmo (cadéncia e estruturas ritmicas), espaco (niveis baixo,
o Danca. médio e alto, formas, trajetos, volumes, dire¢cdes) e energia (tensdo, relaxamento,
exploséo).
Q Esportes v' Enriquecer a cultura corporal das criangas;
(Jogos Pré- | v Adaptacdo das regras para a criagdo do esporte da escola;
Desportivos) v' Discussdo dos valores que permeiam essa pratica social (vitéria a qualquer preco,
competicao exacerbada, jogar com X jogar contra, sadde, etc.);
v Ampliar a complexidade das regras em relagdo ao primeiro bimestre, dentro das
possibilidades cognitivas das criancas;
O Ginastica v' Enriquecer a cultura corporal das criancgas;
v' Trabalhar com os fundamentos: saltar, equilibrar, rolar/girar, trepar, balancar/embalar;
v/ Estimular a criatividade e a curiosidade para resolugao de problemas;
v ldentificar as proprias possibilidades;
v ldentificar sensacdes afetivas e cinestésicas;
O Luta v' Enriquecer a cultura corporal das criangas;
v/ Conceituar a diferenga entre briga e luta;
v' Apresentar a filosofia das lutas;
v' Desenvolver os principios das lutas: equilibrio, agilidade, forca, ataque, defesa,
oposigéo.
v Identificar guais lutas os alunos conhecem para serem trabalhadas;
a Corpo v Identificar partes do corpo;
Humano v' Compreender nog¢des de auto cuidado e higiene pessoal;
v' Ampliar o conhecimento sobre as préprias possibilidades corporais;
v" Ampliar a exploracéo dos cinco sentidos;
v'  Desenvolver no¢des de respeito para com o corpo dos colegas.

Fonte: Plano de Ensino, 2009.

Quadro 4: Plano de ensino
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Por sua vez, enquanto objetivos gerais da disciplina, os mesmos se

aproximaram da proposta dos PCNs, conforme descrito no quadro.

OBJETIVOS DA DISCIPLINA:

Possibilitar reflexdes e vivéncias construtivas, permeadas por valores humanos como respeito,
cooperacao, solidariedade, amizade, integragdo, etc; Estimular o senso critico, a criatividade e a
expressividade, para que o aluno possa ter condi¢cdes de intervir na sua realidade; Desconstruir
preconceitos e estereétipos/rotulos dos alunos e das proprias atividades; Criar e problematizar
regras em conjunto com os alunos: explicitar sua importancia, exigir o respeito e, a0 mesmo tempo,
possibilitar alteragbes que possam construir uma cultura escolar, com suas proprias regras;
Confrontar os ideais da competicdo e da cooperacdo; Contextualizar as atividades histdrica e
culturalmente; Ajudar o aluno a organizar as informagfes oriundas da realidade concreta;
Proporcionar o confronto entre o conhecimento proveniente do senso comum e aquele oriundo do
ambiente escolar (sistematizado); Conhecer, valorizar e desfrutar da pluralidade de manifestacdes
culturais nacionais e internacionais; Ampliar as possibilidades, o dominio e a consciéncia corporal
dos alunos; Aperfeicoar o repertério motor béasico ja adquirido, sem especializar, trabalhando de
acordo com a faixa etaria das criancas; Promover habitos saudaveis de higiene, alimentacgéo,
autocuidado e de relacdo com o meio amhiente: Trabalhar a interdiscinlinaridade.

Plano de Ensino, 2009.

Quadro 5: Objetivos da disciplina

Com o cenério apresentando, em termos de objetivos e especificacdes do
plano, como também da maneira como o documento em questdo foi produzido,
houve a necessidade de aprofundar o olhar deste mapeamento por meio da
entrevista, para se chegar a compreenséao do rol de saberes elencados na producéo
do plano de ensino.

No caso de PI1 e PI2, quando questionados sobre o referencial adotado, a

resposta foi semelhante.

Bom, com relacdo a feitura do plano a questdo dos conteldos eu me baseei
mesmo no Coletivo, na Metodologia de Ensino da Educacdo Fisica, foi a obra
gue realmente despertou para estudar dentro da Licenciatura este tipo de linha
tedrica, que na verdade me despertou, e agora eu vejo que preciso de um
aprofundamento, mas foi essa obra que também, gerou um encantamento,
mesmo porgue eu tive aula com um dos autores que foi 0 Lino, gostei muito da
disciplina dele, e ele explicou sobre as teorias da Educacao Fisica, quando ele
falou sobre a teoria critico-superadora e dai vocé vai procurando mais coisa,
enfim, eu posso dizer que foi um plano de ensino, eu tinha algumas coisas
comigo ja, eu confrontei tudo, mas ndo foi uma coisa sistematica, os conteudos
foram estes, mas foi de uma experiéncia de leitura, a gente tinha assim ja dado
um ano de aula, mas era assim muito daquilo que eu acreditava e acredito, é
claro vai mudando, como falei: preciso de aprofundamento, mas acredito que a
Educacdo Fisica tem que contemplar, e era 0 que eu acreditava naquele
momento. Esta impregnado da obra, mas também, eu posso dizer que nao é
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aquela coisa sistematica de ir 14 e pegar e tal, na verdade é um conjunto de
coisas de idéias (PI1, grifo hosso).

O referencial adotado foi com base na Teoria Critica-Superadora do Coletivo de
Autores por _conta da minha formacdo. Eu me formei na Unicamp e |a isso é
muito forte. Muitos professores do Coletivo ddo aula 13, eu tive aulas com eles,
entdo € muito forte essa base. Dai a escolha dos contelidos e esta forma de
organizacdo do plano de ensino (...). Mas, eu confesso que a formacdo da
faculdade teve um peso muito grande para a escolha e para essa linha de
pensamento (PI2, grifo nosso).

Nas descrigbes apresentadas novamente se encontram aspectos da realidade
discursiva em que se valorizam as teorias, concep¢des e processos. Porém, nao
significa que a mesma sera encontrada tal como aparece na verbalizagdo dos
discursos. Sobre o assunto , Mizukami (1986), em pesquisa realizada - O ensino: as
abordagens do processo - relatou que era comum os professores dizerem que
seguiam determinadas concepcdes de ensino, mas na pratica serem adeptos de
uma outra tipologia de ensino. Com relagdo a esses professores iniciantes,
diferentes dos professores estudados pela autora mencionada, observou-se uma
correlacdo com os saberes docentes decorrentes de uma socializacdo secundaria
recente. Entretanto, isso ndo quer dizer que esses mesmos professores deixam de
ser influenciados por aspectos da socializacdo primaria ou mesmo, no presente, da
cultura escolar na qual estao imersos.

Dessa forma, foi possivel identificar a presenca dos saberes disciplinares e
curriculares (TARDIF, 2002), dado que PI1 e PI2 revelaram ter adquirido o saber
através das disciplinas cursadas na faculdade, fazendo menc¢des a teoria aprendida
e a obra utilizada na ocasido (saberes disciplinares) e também pelo fato de
organizarem e sistematizarem o contetdo em funcdo da concepgéo apreendida no
curso (saberes curriculares).

Entretanto, ndo deixaram de lado suas experiéncias pessoais, visto que PI1 e
P12 se identificaram com os referenciais ao relaciona-los com aquilo que vivenciaram
em suas trajetérias sociais, apontando justificativas pessoais, vivéncia
socioecondmica e a trajetOria escolar.

(...) essa coisa de pensar na transformacdo é porque eu tive uma vida
complicada, sempre trabalhei, a grosso modo sem entrar em discussdes
psicologicas, mas é porque de alguma forma, antes até da Educacado Fisica,
sempre tive certeza que as coisas ndo poderiam ficar assim pra sempre, alguém
tinha que fazer alguma coisa pra transformar essa realidade que € injusta pra
muita gente.Acho que foi isso (PI1).
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(...) a ligagdo com a vida pessoal é porque eu achei interessante essas
discussbes acerca da contextualizagédo das atividades. Talvez por conta por ter
tido essa experiéncia com esses professores da minha escola deixarem a bola
rolar, eu vi que existia uma outra possibilidade de problematizar e de pensar. E
nao so fazer, mas pensar também (P12).

Portanto, ha também uma transferéncia pessoal na crenca de que o
referencial abordado na construcdo do plano dé conta de superar a realidade
vivenciada em outros momentos da vida, mas essa compreensao sO se materializou
guando adquirida durante a graduagdo com as respectivas disciplinas ministradas
pelos autores da obra, novamente, os saberes disciplinares (TARDIF, 2002).

Ap6s a compreensdo acerca do plano de ensino foi preciso aborda-los a
respeito do seguimento e organizacdo desse plano, ou seja, como se concretiza.

Nesse sentido, novamente, PI1 e PI2 apresentaram algumas semelhancas.

Primeiro tem a questdo que eu chamo de mddulos que eu elaboro durante o
ano, mais ou menos uma divisdo dos conteldos, os conteldos da cultura
corporal (danga, esporte, lutas, ginasticas, jogos)(...) entdo assim, na hora de
pensar a aula, o norte € sempre uma coisa mais especifica, ou soa mesmo
como, nao é técnico mas é mais especifico daquele contetdo (PI1).

Como os conteddos sdo amplos e vastos. O que eu procurei foi dividir em
blocos. Cada bimestre eu trabalhava dois blocos, um més cada temética, para
possibilitar para os alunos uma gama variada de experiéncias, principalmente
por conta da minha formacgéo dos cinco contelidos grandes da Educacao Fisica,
eu pensei em dividi-los dessa forma (...) com base do conteldo que eu elenquei
para trabalhar naquele bloco eu vou atrds das atividades (P12).

Nesse contexto, verificou-se que as semelhancas entre PI1 e PI2 apontam
predominantemente para os saberes advindos da formacéo profissional, pois as
referéncias sdo praticamente idénticas, uma vez que Sdo pertencentes ao mesmo
curso de formacdo e constroem as atividades de maneira parecida, tendo como
ponto de partida o referencial adotado e a divisdo de blocos de contetdos (TARDIF,
2002). Portanto, encontrou-se um modelo profissional, no qual as agbes se balizam
pela formagao, mas sem esquecer os saberes curriculares.

Contudo, no caso de PE1, que utilizou o mesmo plano de PI1 e PI2,
percebeu-se que embora tenha havido uma tentativa de aproximacgéo em suas aulas

com aquilo idealizado no plano de ensino (cultura corporal e seus cinco conteudos),
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na maioria das aulas se observou que ndo houve conectividade relevante com o

material entregue na escola, apontando como justificativas:

(...) Entdo, essa tabelinha ai é meio que uma cépia dos PCN's. E uma coisa
burocratica que eu tenho um pouco de dificuldade de lidar com as questdes
burocraticas e € pra entregar pra ninguém ler. Entdo, dentro da minha aula eu
acho que é um pouco diferente o que eu trabalho. E como eu disse, eu penso
mais na questdo da cultura corporal. Ent&o, as minhas aulas sdo mais voltadas
para a questao da cultura corporal. Ndo que eu despreze, acredito até que tenha
algumas coisas que séao interligadas dentro das duas abordagens, mas esse
documento af é apenas pro formal (...). Mas esse grupo® de professores me deu
uma for¢ca e me animou pra eu continuar as modificagdes. Tinha dificuldade em
trabalhar ginastica, dancga, capoeira (até hoje eu tenho dificuldade. Trabalho
pouco eu acredito. Acredito que tenho que trabalhar mais), mas hoje eu me
fundamento nesse grupo, porque esse grupo acaba me... eu completo o grupo e
0 grupo acaba me completando. Nao somos 100%, mas tentamos chegar nesse
100% (...). Entdo, o que eu busco hoje, o que me guia, é a questdo da cultura
corporal. Apesar de em muitos momentos eu me perceber trabalhando com
guestdes desenvolvimentistas. Apesar de ndo exigir resultado das criancas, mas
a maneira de trabalhar foi a maneira como eu aprendi na minha vida e ndo na
faculdade

Esse trecho referenda elementos do habitus, ou seja, estrutura que vai sendo
remodelada pelo contexto e da a possibilidade de reconhecimento e de legitimidade
do trabalho e da troca com os pares. Emerge uma amplitude do saber experiencial
(TARDIF, 2002), apontando para aquilo que aprendeu na universidade e re-
significou na pratica ou mesmo adquiriu em outra esfera fora da formacgéo
académica.

No contexto de aula, foram observadas, em diferentes dias, atividades
diversificadas como, por exemplo: atividades de manejo de bola, corrida pd, jogo dos
passes, jogo de damas, atividades com cordas e garrafa pet, jogos pré-desportivos
para o beisebol e atividades de luta.

Todavia, PE2 entregou um plano de ensino diferente dos demais, nédo
compartilhando das mesmas expectativas desses professores. Para tanto, explicou

seu posicionamento:

(...) E ai no caso de estar fazendo um planejamento igual pra todos os
professores, assim, vocé pode ter um espelho pra vocé seguir, mas acho que o
planejamento vai muito do lugar que vocé trabalha, com a clientela que vocé

° O grupo a que se refere é composto por seis professores de Educacéo Fisica,cinco destes recém-

formados na ocasido que ingressaram na rede e na docéncia no ano de 2008. Nesse grupo se
encontram quatro professores formados pela Unicamp (entre eles PI1 e PI2), um professor formado
pela ESEF-Jundidi (PE2) e uma professora formada pela Unesp-RC (pesquisadora do estudo). No
entanto, ha divergéncias nas concepcoes, teorias e tipologias e como cada um materializa suas
idéias na pratica pedagogica dentro do grupo.



105

tem, o tipo de material que vocé tem aqui e que ndo tem em outro local, entdo eu
acredito muito nisso dai, de primeira mao, légico que a gente tem que
compartilhar mesmo, ndo tem que guardar sé pra gente, mas assim eu resolvi
seguir o meu. Eu sempre trabalhei assim. Nao cheguei a fazer o planejamento
junto com os outros professores nao por eu querer ser diferente dos demais.
Mas era uma coisa que eu estava trabalhando. O desenvolvimento pelas
brincadeiras, mas também tem a parte do construtivismo, tem o lance da crianca
construir por si so (...)
Sobre a elaboracdo do material, pontua:

(...) Eu sempre parti daquilo que eu tive como aula, daquilo que eu sempre
achei, vamos colocar, depois da graduacdo, o que foi correto e 0 que nao foi
correto (...). Eu sempre segui os PCNs porque pra gente é a Biblia, mas acho
gue a distribuicdo das aulas, do que ter e do que nao ter, foi mais de vivéncia, de
experiéncia (...) Minha preocupacdo é trabalhar o desenvolvimento da crianca
no geral, o global dela, os aspectos cognitivos, afetivos, motor etc etc... (...)

Dessa maneira, PE2, atribui as suas experiéncias, como aluno, o norte para a
elaboracdo do plano de ensino e préatica pedagdgica, revelando que mesmo no
momento em que ainda era aluno, ja tinha uma opinido sobre como ser professor
(PIMENTA, 2002). A mencéo que faz aos PCNs, enquanto um material de apoio
esta no discurso, mas ndo aparece com tanta énfase no plano de ensino, que
apresenta um misto de concepcdes e de praticas.

PE2, afirma que “o que ter” e o “que ndo ter na aula” advém de suas
experiéncias e vivéncias, ou seja, do saber experiencial (TARDIF, 2002). Entretanto,
guando fala de sua preocupacdo em trabalhar o “desenvolvimento da crianca no
geral, o global dela, os aspectos cognitivos, afetivos, motor’, adentra numa
inferéncia dos saberes disciplinares e da formagéo profissional (TARDIF, 2002), visto
gue no curso de Educacao Fisica estes aspectos aparecem vinculados geralmente
as disciplinas da aprendizagem, comportamento e desenvolvimento motor ou
mesmo em disciplinas que ha a necessidade de organizacdo dos contetdos (saber
curricular).

Sobre a organizacdo do plano de ensino, PE2 apresenta alguns aspectos que
mostram uma opinido contraria ao tipo de organizacdo do plano dos outros
professores; vai também considerar o movimento como um todo e apontar a sua

maneira de trabalhar, como se pode ver no trecho:

Entdo a divisdo ndo tem como eu falar, por exemplo, o primeiro bimestre vai ser
danca, eu ndo consigo ver dessa maneira, trabalhar por categoria, acho que
tudo acontece junto. Vocé nao precisa trabalhar especificamente danca, ou sé
teatro em um bimestre inteiro. Vocé pode estar trabalhando com essa parte da
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construgdo do movimento, da parte do desenvolvimento motor, mas também
pode estar trabalhando com a danca em si (...) entdo, eu acabo fazendo essa
divisdo por material. E uma aula vai puxando a outra, eu trabalho o simples,
exploracao do material “x’e do material “x” vocé faz uma brincadeira que tem
esse material.

Assim, verificou-se que nos planos de ensino dos professores foi possivel
identificar os saberes docentes (TARDIF, 2002) envolvidos, referenciando, cada qual
a sua maneira, a concepcdo de Educacdo Fisica. No arrolar do apresentado,
averiguou-se que os professores iniciantes (P11 e PI2) estdo mais engessados com
relacdo aos saberes profissionais, disciplinares e curriculares. Vale lembrar que PI1
e P12 se formaram em 2007, ingressando na docéncia no ano seguinte. Dessa
forma, a realidade discursiva da universidade (SARTI, 2008) se tornou mais evidente
em suas propostas. Entretanto, no caso dos professores caracterizados no estudo
como experientes, PE1 e PE2, os saberes experienciais, se tornaram mais
relevantes, uma vez que PEL1 afirma que a troca com os pares contribuido para suas
modificacdes no que se refere & maneira de pensar a Educacéo Fisica, e PE2 revela
ser a experiéncia determinante nas suas acoes, seja relacionada ao tempo em que

era aluno, seja no dia-a-dia do seu trabalho.

V.3.2. Os saberes docentes mobilizados na pratica pedagdgica da sala
de aula

No ambito das trajetérias sociais e constituicdo do ser-professor, emergem do
habitus professoral as ac¢bes didaticas, a hexis corporal, a postura e as
manifestacdes dos saberes. Nesse sentido, trata-se de uma relacdo indissociavel
entre o saber e o habitus.

Com esse pensamento, buscou-se desvelar na préatica pedagdgica de cada
professor os saberes docentes presentes em suas ac¢des didaticas, na hexis corporal
e na postura. Porém, analisar estes trés elementos de forma separada nem sempre
€ possivel, uma vez que podem se mobilizar ao mesmo tempo, separadamente ou

em sobreposi¢do um ao outro (SILVA, 2007).

Contudo, é imprescindivel reconhecer que a dificuldade de se
perceber essa referéncia estd no fato de que o habitus professoral é
um fendbmeno social, portanto, de uma complexidade, talvez infinita.
Ou seja, séo tantas partes que envolvem a constituicdo de um todo
que se torna extremamente dificil, mas ndo impossivel, descrever
adequadamente as caracteristicas das partes (SILVA, 2005 p 72).
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Dessa forma, quando se questionou PE1l sobre suas acdes didaticas em
relacdo a escolha das atividades, o inicio das aulas em um local diversificado e a
avaliacao, revelou-se que a dificuldade era retirar o espectro do esporte uma vez
gue “a minha grande dificuldade é trabalhar sem foco esportivo, por conta, acredito,
da minha formacéao ter a ver com o esporte (..)".

O quadro apresenta a composicdo da formacdo pessoal e profissional
mesclando-se espagos que irdo consolidar a identidade docente (BORGES, 2001),
havendo um cruzamento entre os saberes pessoais do professor, saberes da
formacéo escolar e os saberes da formacéo profissional (TARDIF, 2002).

Sobre o inicio das suas aulas na sala de video, foi apontado que:

(...) o inicio era primeiro uma guestdo de organizacdo, porque as vezes 0S
alunos chegam pra nossa aula de Educacgéo Fisica eufdricos e ansiosos, entao,
isso é pra acalmar um pouco. E depois pra explicar pra eles o que iria acontecer,
gual era o objetivo (da aula), nem sempre esse era 0 meu objetivo, mas pra
explicar como que ia se desenvolver as nossas atividades. Dai a gente vai,
realiza as atividades, geralmente na quadra (minhas aulas sdo 85% na quadra,
sdo praticas). E no final o meu objetivo de sentar em roda e conversar com eles
é: primeiro, de acalma-los depois de ter feito o aquecimento e ter trabalhado as
questdes corporais e de fazer um resgate daquilo que a gente fez. Apontar pra
eles qual que era 0 meu objetivo. Muitas vezes eu nem falava o objetivo no
inicio, mas falava no final. Verificar se os objetivos tinham sido alcancados e de
gue maneira nés alcancamos 0s objetivos (grifo nosso).

Assim, se tratava de uma questdo de organizacdo e de uma rotina
estabelecida pelo professor para iniciar suas acdes didaticas, revelando tracos do
seu habitus profissional (PERRENOUD et al, 2001) ou habitus professoral (SETTON,
2005; SILVA, 2007).

J& sobre a avaliagdo contemplou-se que:

A minha avaliagdo ndo é baseada no fisico, somente no fisico e no
desenvolvimento motor. Entdo, eu fagco auto-avaliacdo com eles porque precisa
de uma nota, mas essa nota é como o plano de ensino, acredito (...) hd algum
tempo a gente ja trabalha com a auto-avaliacdo. (...) Entdo, eu ponho algumas
coisas pra eles avaliarem: se estdo com a roupa adequada, (se estdo de ténis e
ndo de chinelo e tamanquinho); se consequiu fazer as atividades, dessa maneira
que eu falo, ndo se adquiriu as habilidades, mas se conseguiu fazer as
atividades ou teve muita dificuldade; se comportou bem ou mal. (...) E a0 mesmo
tempo que eles estdo fazendo essa avaliacdo eu coloco uma outra nota pra
eles(...) Estd baseada nisso que eu falei: se eles conseguiram realizar todas as
atividades, se fizeram, se eles foram assiduos (...) se eles foram comprometidos
com a Educacao Fisica e eu fago a avaliagdo. Ai eu tiro uma média da avaliacdo
deles e a minha avaliacdo. Com algumas excec¢fes quando eu percebo que
alguns alunos colocam zero ou dois, eles se subestimam e dai eu acredito que
isso ndo é uma gquestdo de avaliagdo, mas de auto-estima. Entdo, quando a
gente ta com alguma questdo de auto-estima a gente ndo conseque se avaliar.
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Entdo, por isso que as vezes eu acabo meio que ignorando a avaliacdo deles e o
gue vale € a minha. E eu falo pra eles que eles precisam justificar essa avaliacédo
€ 0 meu objetivo com essa justificativa € com gue eles pensem e reflitam (grifo
Nnosso).

Nesse contexto, verificou-se que o professor utiliza a auto-avaliagdo somada
a uma avaliacdo pessoal que faz do aluno como formas de avaliar e atribuir nota.
Percebeu-se que esse tipo de avaliagdo tem sido uma regularidade no decorrer de
sua docéncia, quando relata que ja faz algum tempo que utiliza o procedimento.
Porém, ha um objetivo para isso: fazer com que os alunos pensem e reflitam,
trazendo com ele também alguns conceitos da Psicologia como, por exemplo, a
auto-estima no momento de se avaliar. Assim, ha articulacdo entre os motivos e as
regularidades em suas a¢fes (PERRENOUD et al, 2001), as quais também estao
relacionadas aos saberes de sua formacdo profissional (TARDIF, 2002) e aos
saberes experienciais com a pratica de seu oficio na escola (TARDIF, 2002), ao
elencar alguns aspectos das aulas que julga importantes para serem avaliados.

Ainda sobre PE1, buscando entender seus comportamentos (hexis corporal) e
postura nas aulas, alguns itens como controle da classe, aparéncia calma, mesmo
tom de voz ao falar, ndo utilizagdo do apito, distanciamento no momento de conflitos
entre alunos e na aula e a nao utilizacdo de filas nos deslocamentos se tornaram
relevantes.

Sobre o controle da classe PE1, pontua que:

isso dai mudou muito [risos]. Eu lembro até hoje o primeiro dia em que eu fui dar
aula. Eu tava desesperado. Desesperado com os alunos, eles correndo,
brigando. Até porque isso € muito dificil de ser ensinado na faculdade. Eu tinha
nocao disso dai, mas na pratica € bem diferente [risos]. As minhas aulas, nesse
sentido, eu coloco como evoluindo.

Nesse relato ha énfase no saber experiencial (TARDIF, 2002), considerando
gue houve uma evolucdo no decorrer da carreira; embora ndo conte em quais

principios evoluiu, agrega que:

a maneira de intervir, de calma... ndo adianta a gente se desesperar e é uma
forma de passar seguranca pra eles (...) Eu acho que assim, o apito... primeiro
gue minha voz é muito forte. Eu acho que foi uma coincidéncia vocé ndo me ver
gritando [risos], porgue em alguns momentos eu grito e as vezes eu acho que
precisa gritar. Mas, eu prefiro, por exemplo, ao invés de gritar eu prefiro reunir o
grupo e conversar (...) Agora, a questdo do apito € uma coisa de humanizar um
pouco mais. Se_a gente ficar s6 no apito _eles vao responder somente ao
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apito...(...).eles precisam me respeitar e eu preciso respeita-los. E usar o apito eu
acho gque é uma forma de ndo respeitar tanto eles. De eles ficarem
condicionados a um apito. Entdo eu falo que eles tém que me ouvir porque eu
sou professor e eu que eu tenho alguma coisa a trazer pra eles, da mesma
forma que eu tenho que ouvir eles (...) eu penso a educacdo dessa forma, ndo
precisa ser autoritario pra estar educando as criangas (grifo nosso).

O trecho em destaque possibilita a compreensdo de que com o passar do
tempo o professor conseguiu ir se portando de maneira que trouxesse eficiéncia
para a dindmica da turma, como a sua postura de forma (hexis corporal) ou mesmo
a reunido com os alunos para conversar sobre as questdes da aula (acdes
didaticas). Sobre ndo utilizar o apito, relaciona o uso deste acessério como
condicionante de acdes, falta de respeito para com o aluno e como indicador de uma
imagem autoritaria, considerando que nao precisa ser autoritario para educar
(postura). Nesse fragmento, ndo foi possivel identificar as fontes provenientes dos
saberes que fundamentam estas a¢fes de forma clara. Porém, ha um conhecimento
tedrico do professor que, para ele, legitima aquilo que faz. Nessa direcdo, Tardif
(2002) aponta que os saberes experienciais sdo saberes do proprio professor,
baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio, brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Contudo, com relagdo ao habitus professoral,
observaram-se seus trés elementos se manifestando de forma concomitante (SILVA,
2007).

Por sua vez, sobre distanciamento no momento de conflitos entre alunos e na
aula e a nao utilizacdo de filas nos deslocamentos, PE1, revelou que:

(...) 0 que eu busco com os meus alunos é autonomia. Eu quero que eles
tenham autonomia. Que eles consigam sair da minha aula e jogar futebol na rua
e consigam... O que acontecia, por exemplo, uma briga ou alguma discusséo (...)
esperar pra interferir era uma avaliagdo que eu estava fazendo de até onde o
aluno ja tinha conseguido se colocar, até onde o aluno tinha evoluido em relagéo
as confusdes. Porque, por exemplo, a gente sabe que tem alunos que arrumam
confusdo em todas as aulas e tém outros que ndo, que nunca vao arrumar
confusdo. Acho que os dois extremos ndo sdo bons (...) Algumas vezes
precisava da minha interferéncia e eu acabava interferindo e outras vezes nédo
(...) Entdo, eu interferia no sentido que aquele que nado fosse muito critico e
aquele que s6 arrumava confusdo também fosse critico, no sentido de estar
passando por cima do outro. Entdo, as vezes a minha interferéncia ndo era no
sentido de resolver e sim problematizar um pouco mais aquilo que eles tinham
passado (...) a minha justificativa pra isso é dar pra eles a resolucdo dos
problemas. Entédo, eu dava o problema ou o problema era criado por eles e o
meu objetivo era a resolucdo dos problemas por eles (...) E uma briga muito
grande que eu tenho na escola, ndo s6 na escola, mas no municipio. E_uma
cultura do municipio de um pensamento que é muito antigo. Quando eu estava
na escola eu passava por isso: fila de meninos, fila de meninas. E uma coisa que
eu percebo que os alunos também ndo gostam de andar em fila. E ndo € s6 a
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fila, mas a questdo do tradicional “porque precisava fazer isso” e eu acho que
tudo precisa de um por qué?

Novamente, h4 uma confluéncia de saberes do professor que, para ele,
justificam suas ac¢bes, sem mencionar, contudo, de onde sdo provenientes, com
excecao, apenas do relato segundo o qual também ele ndo gostava de andar em fila
na fase escolar, pensamento este antigo e tradicional.

Na fala desse professor observa-se uma possivel articulagdo com o
pensamento freireano do texto “A Pedagogia da Autonomia” (FREIRE, 2002), no
gual o autor defende a idéia de que ensinar exige respeito a autonomia do ser do
educando, a de querer bem aos educandos, a criticidade e a conviccdo de que a
mudanca é possivel. Percebe-se que o entrevistado tem um discurso referente a
autonomia, a resolucdo de problemas, ao pensamento critico, destacando inclusive
gue comportamentos extremistas ndo sao bons. Aqui ndo se pode explicar como
construiu estas concep¢bes que norteiam seu agir, mas pode-se estabelecer
correlacdbes com o processo de socializacdo primaria e secundaria. Outra
possibilidade pode estar atrelada a sua formacdo em Psicologia, tal como aparece
em outro trecho da entrevista (abaixo), podendo-se, ainda, estabeler uma ponte com

os saberes da formacé&o profissional e experienciais.

A faculdade de Psicologia veio numa maneira de primeiro de entendimento de
alguns processos psicoldgicos na formacao do aluno. Acho que isso dai € o mais
importante. Apesar de ndo estar atuando com psicologia eu a uso na aula com
esse sentido de perceber algumas questdes que eu nado percebia antes,
algumas questdes psicoldgicas. E o mestrado pouco tem ajudado por conta de...
na comunicacdo a gente tem que trabalhar sempre criticamente e a idade dos
meus alunos ainda ndo da pra gente ter essa nocao critica tdo profunda que
chegue até a Comunicagdo, a midia, ao filme, coisa assim. Poucas coisas eu
jogo pra eles, mas eu nao sei se acabam pegando.

Como se pode observar, a Psicologia, no ambito das Ciéncias da Educacao
nao deixa de apresentar contribuicbes para a formacg&do desse profissional |,
postando-se como algo inerente a qualquer curriculo de formacgéo profissional ligado
4 questdo da docéncia.

Com relacdo ao PI2, sobre suas as acdes didaticas relacionadas a escolha

das atividades, pontua-se:

Com base do contetdo que eu elenquei para trabalhar naquele bloco eu vou
atras das atividades. Muitas eu trago da minha formacéo, da experiéncia que eu
tive na graduacdo. Alguns eu elenco a partir de experiéncias préprias, ou
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aprendo com os alunos, ou com outros professores mesmo, a gente troca
atividades, mas sempre pensando no conteddo que eu quero trabalhar e ai
assim, mas é claro que eu recorro a outros materiais, outros recursos que eu
tenho acesso para levar isso para os alunos, e tem também de adequar a
atividade para a turma, para a faixa etaria (grifo nosso).

Nesse contexto, percebe-se que a escolha das atividades € oriunda de fontes
diversas, entre elas, da graduacdo (momento de formacao profissional), portanto,
saberes profissionais e disciplinares e da experiéncia profissional (troca com alunos
ou com o0s pares), ou seja, saberes experienciais (TARDIF, 2002). Nessa direcéo,

sobre a organizagéo da aula, apontou que:

eu sempre converso como vai ser a atividade, embora todo comeco de bloco eu
explico para eles que a gente vai entrar naquele bloco, fago inclusive algumas
aulas tedricas para fazer esta contextualizacdo, depois eu vou para as aulas
praticas. Ai nas aulas praticas eu explico a atividade inicial, a gente faz o
desenvolvimento da atividade e no final a gente senta de novo para refletir sobre

o que foi feito(grifo nosso).

Portanto, ha o estabelecimento de uma rotina que se repete em todas as
aulas (PERRENOUD et al, 2001), um protocolo envolvendo aulas teéricas e praticas
para suas acoes didaticas (SILVA, 2007), tal como revelou:

Na verdade eu iniciava o conteido com uma aula teérica, faco algumas aulas
pratica e encerro com uma aula tedrica que é uma aula de avaliacéo e registro
(...) eu sempre comegava assim, tedrica introdutoria, pratica, a maioria delas, e
no final eu retomava a teoria, por conta do tempo e realizava uma avaliacéo.

Nesse contexto, sobre as aulas praticas, PI2 explicita os motivos que o levam
a demonstrar, através de sua hexis corporal, as atividades, bem como a participacao

ativa de suas realizagOes, fornecendo feedbacks a respeito do que os alunos fazem:

Entdo a demonstracédo da atividade era realmente para que eles visualizassem o
gue ia ser feito para compreender. Isto tudo depois de nossa conversa e eu tirar
tudo que eles conseguiam, entdo meu objetivo era esse, depois de
problematizado tudo que eu queria eu demonstrava para eles o que ia fazer,
mas nunca fechado, sendo um modelo a seguir, era uma forma de desenvolver a
atividade, mas dependendo da atividade eles poderiam criar outras formas
também (...) Volta para a questdo da_motivacdo do aluno e da compreenséo da
atividade porque se o0 objetivo era desempenhar determinada tarefa, ou
desenvolver uma atividade, 0 aluno precisa saber 0 que ele esta executando, se
esta em correto se ndo esta. Nao falando em técnica, mas falar pensando na
compreensédo da proposta. Entdo eu vejo que € importante vocé levar isso, levar
essas informacbes e dar esse feedback para os alunos. Para os alunos terem
também 0 ajuste daquilo que eles refletiram, ou do que pensaram, ou daquilo
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gue eles pensam que estdo fazendo para aquilo que outras pessoas de fora vé.
O feedback é mais para isso para 0 aluno ter consciéncia do que ele faz (grifo
Nnosso).

Nesse sentido, a hexis corporal vinha contribuir para que o aluno visualizasse
a atividade proposta. Quanto ao uso dos feedbacks, considerava esta acao
pedagogica importante para que os alunos soubessem se 0 que estavam realizando
estava correto ou nédo, portanto, para que o aluno tivesse consciéncia daquilo que
fazia. Além disso, havia a preocupacdo de que o aluno se sentisse motivado,
revelando a postura do comprometimento na acao.

Ainda sobre suas acdes didaticas, PI2, informou o porqué de iniciar a
explicacdo de determinado conteudo, perguntando para o aluno o que ele conhecia

sobre o assunto.

Porgque eu ndo entendo o aluno como um ser vazio, ele tem algum conhecimento
sobre aquilo que vai ser trabalhado, eu procuro saber 0 que ele sabe para dai
partir para algo que eu possa acrescentar, porque se eu ficar s6 no nivel do que
ele ja sabe também n&o tem funcao, ndo tem porque ter aula. Entdo a aula tem
sempre que trazer algo a mais para 0s alunos, e esse algo a mais eu s6 conheco
a partir do momento que eu pergunto, gue eu guestiono, dou a possibilidade
deles contribuirem (grifo nosso).

Nesse trecho, percebeu-se o conceito que o professor tinha de aluno, ndo o
considerando desprovido de conhecimento, bem como a relacdo de aluno e
professor, visto sua preocupacdo para que o0s alunos ampliassem tais
conhecimentos. Portanto, estes aspectos, apontam novamente para a postura do
professor (SILVA, 2007), assim como estabelecem uma mediagdo com o
pensamento de Freire (2002) e com Contreras (2002) para quem o professor, no
exercicio da profissionalidade docente, abarca também uma obrigagcdo moral. Esta
guestdo, em Freire se traduz na expresséao de que “ndo ha docéncia sem discéncia”,
o primeiro capitulo do livro “A Pedagogia da Autonomia”, abarcando a compreensao
de que ensinar exige respeito aos saberes dos educandos, estética e ética, risco,
aceitacdo do novo e rejeicdo a discriminacao.

Outro ponto interessante, durante a observacéo da pratica pedagogica de PI2,
foi sua proximidade com os alunos. Ele demonstrou um comportamento carinhoso
(hexis corporal) para com eles, distribuindo beijos e abragos, em diferentes
momentos da aula, inclusive apds a resolucao dos conflitos. Sobre o assunto, PI2,

revelou que:
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(...) a afetividade é muito importante. E € uma coisa natural. Eu ndo gosto muito
da palavra natural. Acho que a formacdo me ajudou e é um traco de
personalidade meu independente de ser com aluno, eu fago isso com as
pessoas ao meu redor de forma geral. Com os alunos as vezes eu faco
intencionalmente. E uma das formas da gente conquistar os alunos e trazer o
aluno mais proximo, despertar neles o interesse pelo conhecimento e pelas
aulas. E por outro lado, sdo alunos também que demonstram assim, apresentam
uma caréncia muito grande. Entdo as vezes um carinho faz toda a diferenca
porque as vezes nagquele momento ele ndo precisa do conhecimento cientifico,
ele precisa de um afeto, de um afago. Entdo eu vejo que isso é muito importante.

Nesse fragmento ficou claro que a acdo didéatica esta relacionada com a
postura (afetividade para com os alunos, preocupacao com a caréncia das criangas)
gque se expressa em sua hexis corporal (proximidade com os alunos/abracos e
beijos) (SILVA, 2007). Porém, também € uma estratégia de ensino. Nota-se
referéncia a sua formacéo (pessoal e profissional), tracos de sua personalidade, mas
com contribuicbes advindas da formacao profissional, revelando que na identidade
docente, o desenvolvimento pessoal e profissional caminham lado a lado, compondo
0 mesmo eu:. a pessoa-professor, o professor-pessoa (BORGES, 2001,
GONCALVES, 2009). Para Novoa (1992) a formacdo pode estimular o
desenvolvimento profissional dos professores, quando concebida de forma que se
produza tanto a vida do professor como a profissao docente.

Mais especificamente sobre a resolucéo dos conflitos, P12 apontou que:

Por conta desse perfil que tenho eu procuro resolver sempre na base do dialogo,
da conscientizagdo, do afeto. Mas em alguns momentos ndo da. E se vocé nao
tem uma postura assim um pouco mais firme, e eu tenho dificuldade em té-la
(risos). Mas as vezes é necessario. Por isso que eu utilizava do apito, ou de um
tom de voz mais alto para que eu conseguisse de certa forma acalmar os &nimos
e também propiciar aquele momento do conhecimento escolar mesmo. Porque
se a gente deixar, a escola vai virar... dos contelidos a gente nao vai dar, porque
s6 vamos ficar na resolucdo de conflitos. Entdo € um meio termo, ndo sei se eu
consigo fazer ou ndo. Eu tento focar na afetividade na resolu¢do de conflitos,
mas também por outro lado tem que ter esta outra parte

Portanto, a questdo da afetividade direciona algumas acdes didaticas do
professor, mas néo retira sua autoridade. Existe a presenca de um limite na relagéo
professor-aluno.

Com relacéo a sua forma de avaliar, P12 disse:

A avaliacdo dos alunos eu tinha essa avaliagdo tedrica, eu fazia avaliacdo das
praticas pensando, principalmente, no comportamento dos alunos, no respeito as
regras _que a gente havia criado no comeco do ano coletivamente (...) € na
participacdo ou ndo das atividades, (...) se a pratica faz parte da Educacao
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Fisica, ela se faz necessaria, entdo o aluno simplesmente falar que ndo quer
fazer. Eu ndo acho que é o caminho. Ele sempre tem que tentar fazer. O gesto
técnico eu ndo avaliava de jeito nenhum, ndo é o foco da escola, muito menos o
foco nessa faixa de ensino, entdo eu sempre avaliava pensando nestas
guestdes comportamentais e de participacdo. A avaliacdo do cognitivo, vamos
chamar assim, eu fazia mais na avaliacéo tedrica. E no final da aula para avaliar
a aula como um todo, eu quando dava, eu fazia a roda de conversa com eles, e
pelo espago era bem dificil, eu fazia individualmente ou comigo mesmo,
conversava com um aluno ou outro (...) entdo eu fazia uma auto-avaliacao do
meu planejamento para poder pensar nas proximas atividades das aulas (...) a
guestdo da avaliacdo € um né na Educacdo Fisica. Entdo, essa forma de
avaliacdo, ndo sei se eu diria que veio da formacdo porgue eu tive poucas
discussdes sobre avaliacdo durante a formacdo. Eu acredito que veio assim da
troca_com outros professores, um pouco da graduacdo. Eu usava a auto-
avaliacdo também, eu me esqueci de falar e acho importante. Este conceito veio
da minha formacé&o da faculdade. Entdo € uma mescla do que eu tive como base
na graduacdo e do que eu troco de experiéncias com outros professores (grifo
Nnosso).

Dessa forma, a avaliacdo dos alunos envolvia avaliagdo teodrica, auto-
avaliacdo e avaliacdo da participagdo e comportamento, considerando o professor
gue esta maneira de avaliacgdo é uma composicdo de valores agregados na
graduacdo com a sua experiéncia e a de outros professores. Portanto, compreende
os saberes profissionais e disciplinares, mas também experienciais (TARDIF, 2002).

Por sua vez, Pl1, sobre suas ac¢fes didaticas na escolha das atividades e de

onde sdo provenientes, assim se expressa:

(...) o norte é sempre uma coisa mais especifica (...) daquele conteudo, dai a
partir dai eu tento fazer de um jeito que seja de uma forma lddica (...) a maioria
das atividades eu nado vivenciei. Algumas eu vivenciei na faculdade, na
pedagogia do movimento, algumas coisas a gente vivenciou, ndo a mesma
atividade, mas assim, de vivenciar esta coisa da iniciagdo, mesmo na pedagogia
dos esportes, entdo eu vivenciei s na universidade, é diferente tudo, mas olha é
aquela coisa assim, vocé pode dar aula para crianca sem saber nenhum esporte
nada, entdo isso eu sempre tive consciéncia que € possivel fazer. A questao das
atividades a maioria sdo pesquisas, textos, apostilas que a gente vai pegando,
coisas da faculdade que eu guardei e muitas coisas que eu invento. (...) e ai
invento uma brincadeira que geralmente tem uma histéria que € o0 que as
criangas gostam mais (...)

De acordo com esse relato, verificou-se que a vivéncia das atividades pela
professora se restringiu a universidade, em contato com as disciplinas (Pedagogia
do Movimento e Pedagogia dos Esportes). Entretanto, ela também busca as

atividades das suas aulas em materiais que as apresentem e também inventa
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algumas delas. Assim, fazem-se referéncias aos saberes disciplinares e
experienciais (TARDIF, 2002).

Sobre outros pontos que envolviam suas acdes didaticas como, por exemplo,
(a) o inicio da aula com uma cantiga; (b) explicacdes na roda sobre as atividades e
tema do dia; e (c) perguntar para os alunos sobre o que conheciam do assunto ainda

naquele momento de roda, a professora relatou, respectivamente, que:

(a) esta cantiga foi uma cantiga que aprendi na escola, guando trabalhava em
Campinas. Na verdade eu sempre gostei de roda porque todo mundo olha pra
todo mundo, da pra gente vé o rosto de todo mundo, e _a guestdo da cantiga,
primeiro _as criancas gostam da musica, e alem de ser uma coisa assim da
rotina, € uma coisa do despertar: Oh! Comecou a aula (...)

(b) € uma preocupacado de alguma forma deles saberem o que eles vao fazer
(...) Eles sabem que na aula de Educacéo Fisica eles vao brincar, eu falo assim
nas minhas aulas: brincar. Mas para mim aquele brincar tem um objetivo (...)

(c) (...) eu vejo que eles precisam de alguma forma entender aquilo que eles
estdo fazendo, de uma forma bem simples, eu procuro dar uma explicagéo (...)
pra saber aquilo que eles trazem de experiéncias das coisas. Eu procurava
aproximar a realidade ao méaximo do mundo deles, ndo s6 o0 mundo simbolico e
da brincadeira, mas aquilo que eles tém de experiéncia concreta. Aquilo que
eles conhecem, viveram daquela palavra, daquele assunto, daquele tema.
Entdo, uma palavrinha que fosse ou muitas vezes como acontece, lembra do
salto? Eu perguntei o que era salto e um aluno respondeu que era salto do
sapato, entdo assim é vocé pegar aquela palavra que eles vivenciaram e
conseguir mostrar aquilo que vocé quer, porque dai também vocé acaba
sabendo o caminho que vocé vai, porque a partir de uma resposta dessas, salto
€ salto de sapato, entéo eu ja ndo posso falar nem de tipo de salto. Eu tenho que
falar do basico, que salto € um apelido do pulo, ou um nome parecido. Enfim, a
partir dai vocé sabe o que eles sabem e acaba direcionando a explicacdo (grifo
Nnosso).

A cantiga de roda € proveniente de experiéncias anteriores da professora,
tornando-se uma rotina no seu dia-a-dia de trabalho. Nessa ocasido, 0 momento da
roda era onde ela iniciava as explicacdes de determinado assunto. Ao revelar o que
a levava a agir dessa forma, percebeu-se que havia comprometimento com o aluno
em termos do conhecimento que ele adquiria, da mesma forma que buscava um
entendimento da parte dele daquilo que ele realizava, evidenciando sua postura na
acdo. Além disso, perguntar para o aluno o que ele conhecia significava para a
professora dirigir suas acodes didaticas em relacao ao contetdo que seria abordado.

Em outra situacdo de aula, tendo como tema a questdo da avaliacdo, esta

professora também apontou:
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(...) eu acho importante saber se os alunos gostaram da aula, porque pra mim é
importante que eles gostem da aula, e isso ndo acontece em todas as aulas,
entdo eu queria saber se eles gostaram da aula e é uma tentativa timida porque
eu acho timida pelo pouco tempo, de fazer certo tipo de reflexdo depois de tudo
que aquilo fez. (...) mas vocé faz uma explicacdo no comego, vocé realiza a
atividade e ai de certa forma, a gente tenta falar: esta vendo aquilo que a gente
fez, olha que legal! (...) Entdo, tem essa questdo de voltar aquela explicagéao,
nao é sempre que da. Tem a questao que é primeira que é a deles gostarem da
aula, que pra mim é a mais, muito importante, e tem a questdo também dos
problemas que aparecem. Eu acho que qualquer tipo de problema que aparece,
nem sempre da pra gente parar naquele momento, o que seria ideal, de falar
sobre a questdo do grupo. De falar sobre as relagbes mesmo, a minha relagdo
com eles, eu acho que a gente ndo pode deixar passar, entdo eu acho que
esses trés movimentos, naquele tempinho curto, na medida do possivel eu tento
fazer, nem sempre da, mas acho que sado estas trés coisas, a_guestdao do
divertimento, da retomada da explicacdo e da reflexdo sobre as relacfes, tentar
ter o habito de pensar, de comegar, eu sei que € complicado na idade deles,
mas de comecar a pensar algumas coisas (grifo nosso).

De acordo com o exposto, PI1 apresentou que o fato de os alunos
demonstrarem que gostavam das aulas era um dos aspectos mais importantes, pois
também dava margem a um momento de reflexdo sobre aquilo que havia acontecido
na aula, atentando-se para as relagdes interpessoais. Portanto, ha nesta situacéo a
mediacao entre a postura de professor e a interacdo no decorrer das acdes didaticas
(SILVA, 2007), assim como encontram-se ai novamente aspectos relacionados a
obrigacdo moral e a competéncia profissional no exercicio da profissionalidade
docente (CONTRERAS,2002). Outro aspecto que pode ser apontado refere-se a
compreensao de que ensinar exige respeito aos saberes dos educandos (FREIRE,
2002).

Por sua vez, quando se questionou PE2 sobre suas acdes didaticas em
relacdo a escolha das atividades, revelou-se que suas fontes sédo diversificadas,
entre elas, livros, troca com os pares, bem como iniciativas pessoais, nas quais 0
professor faz sua propria atividade, adaptando-se a faixa etaria dos alunos e

adequando-se aos materiais disponiveis:

Muitas atividades a gente acaba pegando em livros, pegando idéias de outros
professores, vocé acaba adaptando muitas atividades, existe brincadeiras e
jogos que vocé faz com determinada faixa etaria e acaba adaptando para a faixa
etaria ou maior ou menor. Eu sempre busquei isso dai. Trabalhar, copiar dos
outros sim, mas vocé também tentar fazer o seu. tal atividade era com trés
cordas, vocé nao tem trés cordas vocé usa uma.
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Sobre a presenca de musicas infantis em quase todas as aulas, observadas,
e de onde deriva seu amplo repertdrio, PE2, explica:

Essa parte da musica que eu cantava era na verdade parte de um projeto que
faco todos os anos. E uma coisa que vocé prende atencéo deles no cantar. De
repente vocé esta la naquela “muvuca”, todo mundo correndo dai vocé comeca
a cantar e € uma musica que eles aprenderam com vocé e ai acaba prendendo
a atencao deles também. Vocé consegue chamar eles de volta. E dai também
engloba os gestos que vocé tem que fazer. E é uma coisa que acaba sendo um
atrativo a mais pra eles. Para essa faixa etaria deles (...) eu fiz oficina que a
prefeitura de Itatiba ofereceu. Tem musica que aprendi na faculdade, e tem
musica que eu aprendi nas escolas por onde eu passei lecionando, que as
professoras cantam junto com os alunos, dai vocé vé a empolgagdo que eles
cantam e vai e vocé aprende.

A muasica, portanto, fazia parte de um projeto com o qual o professor
trabalhava todos os anos e ele a utilizou com diferentes fins: como estratégia para
prender a atencdo dos alunos, como possibilidade de execucdo de movimentos
(gestos de acordo com a letra da musica), e também como um atrativo para a faixa
etaria. Na ocasido da observacéo, percebeu-se uma diversidade grande de musicas,
diferentes das musicas infantis tradicionais que se aprende na escola, por isso 0
interesse sobre suas fontes. Sobre isso, o professor revelou que aquelas musicas
tinham sido aprendidas durante a formacéo inicial (faculdade) e também no decorrer
da profisséo (socializagéo profissional), como a participacdo em oficina especifica, a
troca com os pares e com 0s alunos. Assim, se cruzam saberes da formacéo
profissional e da experiéncia (TARDIF, 2002).

Com relacdo ao seu comportamento enérgico e despojado quando exigia a

atencdo das criancas,

Eu sempre fui muito brincalhdo, tem aula que eu me divirto mais do que os
alunos, entdo dou risada, eu converso com eles, muitas vezes a gente tem que,
ter a cobranca, de querer exigir disciplina e tal, mas a gente ndo pode esquecer
que eles sdo crianca (...) e ai mexer com aqueles alunos que acabam
baguncando. Eu falar assim de igual pra igual é pra ver qual que €, qual vai ser a
reacdo da crianca neste momento. As vezes eu grito junto se eles estdo
gritando. N&o seria assim uma estratégia, mas sim o natural de eu querer que
todo mundo participe da aula de maneira igual, que aproveitem do mesmo jeito

(..

Nesse fragmento, verificou-se que se utiliza da sua hexis corporal (jeito
brincalh&o, fala, linguajar, grito) no momento de suas ac¢oes didaticas em interacao
com sua postura (interesse no aluno, participacéo e aproveitamento) (SILVA, 2007).

Sobre os momentos de conflito na aula e sua resolucgéo,
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No meu entender se vocé chamar a atencao abertamente, aquela bronca serve
para os outros alunos também. N&o sei, assim, pelo constrangimento do préprio
aluno ou por vocé tentar chegar, estd acontecendo isso, o0 comportamento dos
seus amigos nao é esse, falar no mesmo nivel, pedir a atencdo dele de voltar
para aula, para o0 que estda acontecendo (...) eu acho que vocé acaba
conquistando o aluno sem expor o aluno aos demais, por mais que 0s outros
alunos percebam quem estéd fazendo bagunca, 0 momento que vocé aproxima
gque vocé estd ali (...) vocé deixa ali, um, dois, trés minutinhos eles fazendo o
que ele quer depois vocé chega sem exaltar, mas muitas vezes o tom de voz
acaba mudando um pouco, ndo por querer ser autoritario com o aluno, mas
impor respeito (...) Eu nunca achei que uma bronca de professor fosse ruim para
vocé. Eu achei sempre que é uma coisa, que esta puxando vocé para o lado
positivo. Eu sempre tive isso como atleta, sempre que meu treinador chegava e
falava tal coisa, me desse a bronca, mesmo que fosse na frente de todo mundo,
eu sempre tentava levar para o lado bom, nunca para o lado ruim, dele querer
me prejudicar perante os demais, me colocar para baixo, e ai vocé coloca na
escola é uma forma de bronca e no esporte é totalmente diferente.

Com esse relato, percebeu-se que, para o professor, “dar uma bronca”
abertamente em determinado aluno serviria também de exemplo para os demais.
Porém, na ocasido da observagdo da aula, na maioria das vezes, ele chamou a
atencdo individualmente. A propésito, explicou que acreditava ndo estar, dessa
maneira, expondo o aluno autor da bagunca perante os demais, além de considerar
essa forma de atuacdo uma alternativa de aproximacao entre aluno e professor.

Esse posicionamento do professor também nos lembra alguns aspectos da
obra freireana, segundo as quais ensinar exige bom senso, humildade e tolerancia
(FREIRE, 2002).

Para o professor, relembrar de sua trajetoria escolar como aluno e também
como atleta significou um exercicio de memdéria de seus tempos de escola,
resgatando uma concepcdo de “bronca” positiva, na qual atribuia ao mestre ou
técnico a imagem de alguém que quer o melhor para ele.

Nesse sentido, ao assumir a mesma posi¢cdo na atualidade, nos remete
novamente as concepcdes de Contreras (2002), segundo as quais o exercicio da
profissionalidade docente envolve obrigacdo moral, compromisso com a comunidade
e competéncia profissional. Porém, o que nos chama a atenc¢éo é a obrigacdo moral
por envolver o apreco para com o aluno, tratd-lo com urbanidade. Esta questédo
também aparece no apreco pelo mestre (PINTASSILGO, 1999) e referenda outra
guestdo relacionada a idéia de que a escola esta imersa numa estrutura estruturada

disposta também a funcionar como uma estrutura estruturante na constituicdo de um
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habitus social (BOURDIEU, 1989) que envolve valores, atitudes, comportamentos,
enfim, cultura.

Dentro do presente, os resultados apontam que na constituicdo do ser
professor de Educacao Fisica, no caso da maioria dos professores deste estudo,
dentre suas influéncias, verificou-se que seu inicio ocorreu durante a socializacéo
priméria, na ocasiao da trajetoria escolar, com vivéncias positivas com a Educacgéo
Fisica escolar (aula e professor) e/ou com o esporte, sendo atletas ou apreciando
determinadas modalidades esportivas. Porém, entre os principais motivos, para o
ingresso no magistério, revelam-se: estima pelos professores universitarios,
disciplinas especificas do curso e estagios durante a graduacdo, ou seja, na
socializacdo secundaria (formacao inicial). Na continuidade desse processo de
constituicdo de docéncia, tém-se também elementos que vao se agregando,
oriundos da socializagao profissional.

Nesse contexto, pode-se dizer também que os professores adquiriram um
habitus durante suas trajetérias sociais (estrutura, estruturada) que norteou suas
acles (estruturante) na incorporacdo de um novo habitus quando professores. Por
exemplo, atitudes, crengas, saberes, Vvivéncias, convivéncias, entre outras
experiéncias anteriores em diferentes esferas (escola, familia, graduacao), durante a
trajetéria de vida, revelaram a identidade docente de cada professor.

Nesse momento, ao analisar a agcfes didaticas, a hexis corporal e a postura,
foi possivel compreender a manifestacdo dos saberes docentes (profissionais,
disciplinares, curriculares, experienciais) 0s quais, a0 mesmo tempo em que
emergiam, também revelavam o habitus social.

Sobre o tempo de carreira no magistério, de acordo com o pesquisado,
averiguou-se que, no caso dos professores iniciantes, as referencias mais relevantes
dizem respeito aos saberes profissionais, disciplinares e curriculares, enquanto, para
os professores caracterizados no estudo como experientes, nota-se a

preponderancia dos saberes experienciais.
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VI - CONSIDERACOES FINAIS

A origem deste estudo se deu ao constatar a pesquisadora diferencas
significativas entre a pratica pedagdgica de professores de Educacéo Fisica recém-
formados e a de professores experientes, com relacdo aos saberes envolvidos e ao
entendimento da propria Educacao Fisica escolar. No caso, a pesquisadora mesma,
teve essa percepcao na ocasido em que realizou o estagio curricular supervisionado,
guando pb6de contrapor sua pratica pedagogica a de seus professores “tutores”,
tendo por base o que se desenvolvia, entdo, no mundo académico em relacdo a
Educacéo Fisica escolar. Nesse particular, era notorio, por exemplo, que 0s avangos
nos objetivos, conteldos e metodologias de ensino de recorte mais progressista,
dominantes na graduagdo, ndo se faziam presentes na realidade do ensino
fundamental e médio da Escola em que se desenvolvia 0 estagio em questéo.

Portanto, a preocupacao inicial deste estudo foi com os saberes docentes
envolvidos na pratica pedagogica de professores de Educacdo Fisica em fases
diferentes da carreira. Porém, ao considerar a identidade docente como uma
composicao pessoal e profissional, foi preciso compreender, nas trajetdrias sociais
dos professores, como se deu a constituicdo dessa identidade, tendo em vista o
conceito de habitus.

Tendo em vista esses questionamentos, delimitaram-se o0s objetivos que
orientaram o estudo: averiguar, na pratica pedagdgica de professores de Educacao
Fisica iniciantes e experientes, a mobilizacéo dos saberes docentes, considerando o
processo de constru¢cdo do conhecimento; buscar identificar como os professores
constroem ou construiram seus saberes em suas trajetorias de vida, considerando

seu percurso no processo de formacdo, e apontar quais saberes docentes estdo
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mais presentes na pratica de professores iniciantes e experientes, tendo por base
plano de ensino e a aula.

Apbés esse primeiro passo, fez-se a escolha do campo de pesquisa,
abarcando em seu contexto professores iniciantes e experientes na docéncia de
Educacdo Fisica escolar e priorizando elementos que pudessem evidenciar a
relacdo entre a pratica pedagogica, saberes docentes, identidade docente e fases na
carreira.

Dessa forma, 0 nosso tracado buscou uma compreensdo maior de como o
professor se torna o professor que €, identificando nas trajetérias aspectos da
constituicdo do habitus social, revelados na ocasido da pratica pedagodgica em sala
de aula, atentando-se também para o seu plano de ensino.

Para percorrer esse caminho, levantou-se na literatura a discussdo entre
profissdo e profissao docente, entendendo o que significa o conceito de profissao.
Nesse sentido, adotou-se a concep¢do de que uma ocupagdo se torna profissdo ao
possuir um corpo de conhecimentos, um saber especifico, um status profissional,
uma formacéo universitaria, um ideal de servigo. Foi preciso situar o magistério
neste processo, tendo em vista como vem sendo produzida a profissdo docente,
entre a profissionalizacdo e a proletarizacdo, considerando também seu percurso
histérico para, posteriormente, voltar-se o olhar, com especificidade, para a profisséo
Educacao Fisica e suas particularidades.

Nessa direcéo, tornou-se primordial o entendimento sobre a construcdo dos
saberes docentes, entendendo-os como o0 corpo de saberes especifico do
magistério, e no caso, tal como se apresentam na Licenciatura em Educacao Fisica.

Nesse itinerario, munidos da compreenséao acerca da profissdo docente e seu
corpo de saberes, buscou-se refletir sobre como a pessoa se tornava professor, ou
seja, como constréi sua identidade na docéncia, recorrendo aos conceitos de habitus
e de habitus professoral.

Diante dessa exposicdo e ao olhar os resultados, foi possivel perceber que a
constituicdo dos saberes docentes subjacentes a eles o habitus social, esta
relacionada com as trajetorias sociais, bem como estes aspectos irdo informar as
praticas dos professores posteriormente. Além disso, verificou-se também que, de
maneira geral, ha diferencas entre professores iniciantes e experientes quanto a
preponderancia das fontes e tipos de saberes em suas praticas, pois, enquanto 0s

professores experientes se referiram mais vezes aos saberes experienciais advindos



122

da socializacdo profissional, os professores iniciantes mantiveram seu discurso
voltado, na maior parte do tempo, para os saberes oriundos da socializacédo
secundaria (saberes curriculares, profissionais e disciplinares). Encontrou-se, porém
gue o saber é plural e que, h4, portanto, em todas as préaticas, manifestacdes de
todos os saberes atuando simultaneamente em algum momento.

Nesse contexto, cada trajetdria elucidou o processo de construcdo da
identidade docente, bem como contribuiu para o entendimento da manifestacado dos
saberes docentes no momento da préatica pedagdgica.

Para PE1 e PE2, quanto as suas trajetorias escolares, verificou-se que, desde
a escola (na infancia e na adolescéncia), as relac6es com a Educacao Fisica escolar
e o vinculo com o esporte constituiram-se alguns dos elementos da construcdo do
seu habitus social, bem como contribuiram para a formacdo dos seus saberes,
informando sua prética.

No caso de PEZ2, tal influéncia é percebida por ele mesmo, quando atribui
muito do que faz em sua pratica pedagogica ao esporte (foi atleta, hoje também &
técnico) e a escola (modelo de professor e de aula de Educacdo Fisica). Na
graduacdo pensou em desistir do curso e foi a descoberta do universo da escola
como voluntario, por ocasido do estagio, que o motivou a galgar a carreira docente.
Em suas praticas e no seu plano de ensino, o enfoque maior esta no movimento
como um todo, e tenta alcancar seu objetivo, na maioria das vezes, por meio do
ltdico, demonstrando convicgéo pela sua prética.

Ja para PE1, embora também reconheca a influéncia esportiva em sua
formacéao, foi o reencontro, na faculdade, com determinada professora de Educacao
Fisica escolar e o ingresso na docéncia que despertaram o apreco pela area. Hoje
ele considera que tenta aproximar sua pratica a uma tipologia de Educacédo Fisica
gue lhe foi apresentada, na troca com os pares, ha mesma rede de ensino. Porém,
as atividades que desenvolve em suas aulas ndo déo conta daquilo proposto pelos
outros professores. O que se observou foi uma Educacao Fisica generalizada, se
for o termo cabivel, no sentido de haver uma seqiéncia de atividades que nem
sempre apresentavam conexao umas com as outras, mas que ndo deixavam de
contemplar manifestagbes do movimento por meio dos jogos e das brincadeiras,
entre outras.

Por sua vez PI2, em sua trajetoria escolar, considerou que o esporte motivou

a escolha do curso de Educacao Fisica, mas ndo a aula de Educacéo Fisica escolar
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em si, tampouco seus professores. Porém, na graduacao aflorou a atracdo pela area
escolar por influéncia dos mestres e de determinadas disciplinas das Ciéncias
Humanas, o que o aproximou da area pedagodgica. Essa mesma influéncia docente e
o curriculo do curso séo relevantes para explicar suas acdes pedagogicas e o plano
de ensino proposto, revelando que o inicio de sua carreira estd permeado pelo
constructo da universidade. Dessa forma, reconhece que seu discurso esta muito
impregnado pela formagéao profissional.

Nessa dire¢cdo, PI1 apresenta semelhancas com PI2 quanto as influéncias na
sua pratica pedagogica, e discurso similar no que tange a tipologia de Educacéo
Fisica que adota e interesse pela area advinda, aquela, do contato com os
professores que defenderam na universidade, aos quais credita sua identificacédo
pessoal com a mesma, reconhecendo também que aquilo que Ihe foi apresentado
durante a formacao profissional informa sua préatica. Porém, ao contrario dos outros
professores do estudo, ela ndo teve, na sua trajetdria escolar, vivéncias positivas
com a Educacéo Fisica escolar e com o esporte, exceto com a natacdo, praticada na
infancia, mas sem nenhuma significancia na escolha do curso. Considerou relevante
apontar que cresceu cercada pelo “mundo de professor” (mae e tias eram
professoras), fato este que, embora reconheca distante dos objetivos que a levaram
inicialmente para o campo da Educacéao Fisica, acredita manter alguma relagao com
o fato de, posteriormente, ter-se tornando professora. O que estd correto se
recorrermos ao conceito de habitus de classe de Dubar (1997).

Portanto, nas trajetérias sociais, ha passagens que influenciam a escolha da
profissdo Educacgdo Fisica, bem como, no decorrer do processo de formagéo
profissional, o direcionamento para a docéncia. Assim, especificamente, para esse
curso e nele a carreira do magistério, as influéncias apontam, respectivamente, para
0 esporte e a educacao fisica escolar (incluindo o gostar das praticas e dos
professores e/ou técnicos) e, durante a graduacdo, os estagios curriculares e extra-
curriculares, os mestres (docentes do curso) e as disciplinas.

Por sua vez, todos os professores do estudo, ao ingressarem na docéncia e
constituirem o habitus professoral, revelam em suas préaticas a manifestacdo dos
saberes docentes relacionados as trajetorias sociais, ou seja, aquilo que foi
estruturado anteriormente. Nessa direcdo, por meio das acdes didaticas, a postura e
a hexis corporal, a identidade docente se torna visivel, pois o habitus e o corpo de

saberes se tornam intrinsecos a ela.
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Assim, entre 0s aspectos mais relevantes desvelados pelo estudo, destaca-se
gue existe uma diversidade nas praticas pedagdgicas em Educacao Fisica, oriundas
da tipologia adotada e da formacé&o dos docentes, percebendo-se que cada universo
de formacdo profissional, de certa forma, concebe um discurso sobre o
entendimento de Educacao Fisica escolar; que as diferentes fases na carreira estdo
relacionadas a acdo pedagogica do professor, no que diz respeito aquilo que traz
como discurso de sua pratica e evidéncia das fontes mais preponderantes de seus
saberes; e que as trajetdrias sociais sdo determinantes para a constituicao do
habitus social, sendo que no caso do magistério, por meio da pratica pedagogica,
expressa no habitus professoral, € possivel observar a manifestagdo dos saberes
docentes, que séo plurais, exteriorizando a beleza do processo da constru¢do da
identidade docente, onde homem e profissdo constituem-se o mesmo corpo.

Por fim, considera-se importante para a area de Educac¢do Fisica escolar a
realizacdo de estudos relacionados a biografia dos professores, tendo em vista a

pluralidade atual das praticas na escola.
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APENDICE A

&

*';Ef' UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
uneSp Instituto de Biociéncias — Campus de Rio Claro

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - (TCLE)

(Conselho Nacional de Saude, Resolucao 196/96)

Venho convida-lo (a) a participar de uma pesquisa sobre minha responsabilidade que
tem como titulo “OS SABERES DOCENTES NA PRATICA PEDAGOGICA DE PROFESSORES
DE EDUCAGCAO FiSICA INICIANTES E EXPERIENTES”.

A pesquisa centra-se na tematica dos saberes docentes e da pratica pedagogica de
professores de Educagcao Fisica, e busca elucidar o processo de construciao de
conhecimento do professor, considerando o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

E sabido que no Brasil ndo se tem em termos de politicas pablicas, um projeto maior,
nas universidades publicas, de acompanhamento dos professores egressos. Muitos
professores de Educacao Fisica se queixam da dificuldade de aplicar novos conhecimentos
que qualifiguem sua pratica, pois existe um distanciamento entre a producéao teérica e os
profissionais atuantes nas muitas escolas do pais. Nao se tem conhecimento das agdes
distintas de diversos professores tomadas durante as aulas e de onde sao provenientes,
tanto para solucao de problemas quanto para atividades e contetidos propostos, o que revela
um problema metodolégico e de intervengao na area.

Com isso o objetivo desta pesquisa € averiguar na pratica pedagogica de professores
de educacao fisica iniciantes e experientes o processo de construgao de conhecimento. Para
isso busca-se identificar como os professores constroem ou construiram seus saberes na
pratica pedagogica e em suas historias de vida, considerando sua trajetoéria no processo de
formacao; e apontar quais saberes docentes estdo mais presentes na pratica de professores
iniciantes e experientes, considerando seu plano de ensino e a aula;

Para alcancgar esse objetivo, os procedimentos da pesquisa para a coleta de dados
abarcam a busca em fonte documental (plano de ensino, atividades registradas nos diarios
de classe), entrevistas e observacao da pratica pedagogica desses professores.

Quanto aos riscos desta pesquisa entendemos que toda investigagcao, com humanos,
tém riscos. Contudo os riscos aqui existentes sdao minimos. Cabe informar que esse tipo de
pesquisa pressupde que o participante ndao tenha qualquer tipo de desconforto,
constrangimento, ou risco possivel em relacao as questdes da entrevista, ao conteido da
observacdao e documentos. Entretanto, mesmo com estes pressupostos, durante toda a
coleta de dados voceé sera orientado a relatar qualquer eventualidade que gere algum mal-
estar em relacdao a sua saude ou constrangimento. Todas as medidas necessarias serao
tomadas priorizando sempre o seu bem-estar.

Do mesmo modo em qualqguer momento da pesquisa vocé podera solicitar
esclarecimentos sobre a investigacao e/ou até mesmo se recusar a participar da mesma,
sem risco de nenhuma penalizacao. Sua identidade sera mantida em sigilo.

Dessa forma, estou convidando-o para participar deste trabalho que visa fornecer
subsidios para o entendimento do processo de constituicao de conhecimentos/saberes e
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formacao profissional do professor de educacao fisica. Entretanto, para que possa,
posteriormente, publicar os dados desta investigacdo em artigos ou apresenta-los em
reunides cientificas solicito a sua autorizagdao. Se de acordo, por favor, preencha a
declaracao que segue abaixo.

Informo que uma coépia desta solicitagao ficara com vocé para esclarecimentos de
qualquer davida.

Desde ja, agradecemos a sua participagao e contribuicao.

__de de
Bruna Varoto da Costa Samuel de Souza Neto
-pesquisador responsavel- -orientador-

Pesquisador Responsavel: Bruna Varoto da Costa
Cargo/fungéo: Estudante do curso de P6s-Graduagédo em Educacao, nucleo tematico Epistemologia e

Praticas Educacionais; Nivel: Mestrado;
Institui¢ao: Instituto de Biociéncias — UNESP-Rio Claro — Departamento de Educacéo.
Enderego: Avenida 24-A, n°1515, Bairro Bela Vista, CEP: 13506-900

Dados para Contato: e-mail: brunavaroto@hotmail.com

Orientador: Prof. Dr. Samuel de Souza Neto
Instituigdo: Instituto de Biociéncias — UNESP-Rio Claro — Departamento de Educagéo Fisica
Enderego: Avenida 24-A, n°1515, Bairro Bela Vista, CEP: 13506-900

Dados para Contato: fone (19) 3526 4276; e-mail: samuelsn@rc.unesp.br

DECLARACAO (Termo de Responsabilidade)

BU, e RG. ,residente e domiciliado
a AVIRUAL ..o Bairro.....c.oovvveeveieiennnns na cidade de
....................... Estado de..............., CEP.........cveeevriiiiimeennnen..... declaro estar ciente dos

objetivos do trabalho de pesquisa “OS SABERES DOCENTES NA PRATICA
PEDAGOGICA DE PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA INICIANTES E
EXPERIENTES” de Bruna Varoto da Costa, concordando com a publicacdo dos dados e
respostas referentes a minha participacdo nesta pesquisa em eventuais publicactes
cientificas.

Assinatura do Participante:
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APENDICE B

Roteiro “Observacao”

+ CARACTERIZACAO
a) A escola
b) A Classe
c) O professor
d) A Aula

AULA: - DATA/ HORARIO /TURMA
* AULA
2.1. Esquema:
a) Apresentacdo do assunto de forma contextualizada
b) Gestdo de Aula
 Parte inicial:
 Parte principal:
* Parte final:
2.2. CONTEUDO: Dimensbes
» Conceitual:
* Procedimental:
* Atitudinal:
2.3. ENSINO: ESTRATEGIAS E PROCEDIMENTOS
» Estilo:
» Tomada de deciséo:
2.4. AVALIACAO
3.PROFESSOR: DOCENCIA
a) Acles didaticas
b) Expresséo corporal (corporeidade)

c) Postura

4.ALUNOS - DISCENCIA (APRENDIZAGEM)
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EXEMPLO DE UMA AULA OBSERVADA: PE1

AULA 3 Data 28/08/2009 HORARIO: 07:00 as 08:40 Turma: 3° ANO

. AULA

2.1. Esquema:

a) apresentacao do assunto de forma contextualizada

O professor encontrou a turma no patio e se dirigiram para a sala de video.
Os alunos se sentaram no chdo e aguardaram a chamada. O professor
cumprimentou os alunos e fez a chamada. O professor comunicou minha presenca e
porgue eu os acompanharia. Em seguida disse que o tema da aula era manejo de
bola, com bola de basquete. Informou sobre os cuidados com a bola de basquete, ja
gue se tratava de uma bola mais dura e pesada. Apds a explicacdo pediu para que
lavassem as maos e que fossem para o café. Terminado o café, todos foram para o
banheiro. Depois do banheiro todos foram para a quadra. Permitiu que os alunos
fossem livremente, entretanto, chamou a atencdo devido a bagunca que estavam
fazendo. Os alunos chegaram na quadra e estavam bastante agitados; passados
alguns instantes, todos se sentaram em roda no centro da quadra sem o professor
chama-los.

b) Gestéo da aula:
parte inicial
O professor enumerou os alunos de 1 ao 6 e formou 6 colunas com os

respectivos numeros. As colunas estavam dispostas da seguinte forma: colunas 1, 2,
3, uma ao lado da outra e de frente para as colunas 4, 5, 6 .

parte principal
Atividades.
1: Rolar e receber a bola para o aluno da coluna contraria e ir para o final de sua
fila.
2: Receber a bola e realizar um passe pingado.
3: Contornar a bola no corpo caminhando em direcdo a outra coluna; ao chegar
entregar a bola para o primeiro da fila e ir para o final da fila.
4: Lancar a bola para o alto e recupera-la sucessivas vezes caminhando em direcao
a outra coluna. Entregar a bola e ir para o final da fila.
5: Passar a bola de uma méao para a outra sucessivas vezes caminhando em direcéo
a outra coluna. Entregar a bola e ir para o final da fila.
6: Caminhar realizando o drible do basquete ( quicando a bola).
7. 3 colunas de frente para a cesta de basquete de um lado da quadra; 3 colunas de
frente para a cesta de basquete do outro lado da quadra. Quicar a bola em direcao a
cesta e arremessar.

parte final
Em roda todos em pé. Atividade: Danca do “shep-shep”. Atividade com mdusica e
movimento cuja letra é: Eu fui pra Nova lorque visitar a minha avo, e ela me ensinou
a danca do shep-shep. Conversa sobre a aula, em roda, sentados.

CONTEUDO: DIMENSOES
* Procedimental: vivéncia de atividades de manejo de bola e danca do
“shep-shep”.
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« Atitudinal: Cuidados com os amigos e com o corpo ja que a bola de
basquete é dura e pesada.
» Conceitual: Caracteristicas da bola de basquete.

ENSINO: ESTRATEGIAS E PROCEDIMENTOS
Estilo: Tarefa (ou Pratico)
Tomada de deciséo: Do professor.

Alunos préximos ao professor no momento da explicacéo, sentados em roda.

O professor explicou as atividades com calma e as demonstrou. Em alguns
exercicios, como existe um aluno cadeirante na turma, empurrou a cadeira do aluno
e, em outros momentos, pediu para que um outro aluno o auxiliasse Hoje para a
maioria das atividades fez uso de colunas.

AVALIACAO

No final da aula, em roda, relembrou como foi a aula do dia. Perguntou para os
alunos se acharam diferente trabalhar com a bola de basquete. Passou algumas
caracteristicas da bola de basquete, apontando diferencas entre esta e as outras
bolas até entdo utilizadas em aulas anteriores. O professor elogiou a turma e disse
gue gostou bastante da aula.

PROFESSOR: DOCENCIA

a) acdes didaticas

O professor explicou o contetdo das atividades em uma linguagem adequada e
acessivel a faixa etaria. No final da aula passou informacdes sobre as caracteristicas
da bola de basquete.

b) expresséo corporal (corporeidade)

O professor explicou todas as atividade em pé, demonstrou e realizou o0s
exercicios. Ficou em pé na lateral da quadra observando o andamento das
atividades. Se hidratava com frequéncia. S6 adentrava na quadra na troca de uma
atividade para a outra, se movimentou pouco na aula. Conduziu sua aula
aparentemente tranquilo, falou de maneira calma sem desgastar sua voz. Auxiliou o
aluno cadeirante.

C) postura
O professor ficou atento as atividades, mas as observava com certa distancia.
E assim também ficava mais distante do contato com os alunos. Falou sobre ter
cuidado e respeitar o amigo no momento das atividades.

ALUNOS: DISCENCIA (APRENDIZAGEM)

A maioria da turma se manteve concentrada, entretanto, alguns alunos na fila
se dispersavam, conversando e brincando. Na rotina da aula, as criancas
aparentavam saber o que deveria ser feito, por exemplo, no comportamento para
entrarem na quadra, para se sentarem ao circulo do meio da quadra, beberem agua,
irem ao café. Mesmo com alguns fugindo as regras, de forma geral, o grupo se
organizou bem, realizando toda a aula.
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EXEMPLO DE UMA AULA OBSERVADA: PE2
AULA 1 Data 24/06/2009 HORARIO: 8:30 as 9:15 TURMA JARDIM I
2. AULA
2.1. Esquema:

a) apresentacdo do assunto de forma contextualizada

Os alunos chegaram na sala. O professor deu inicio a aula, fez a roda, me
apresentou. Na roda entregou uma bola para cada aluno relembrou o que foi
trabalhado na aula anterior e disse que na aula do dia iriam trabalhar com os pés.

b) Gestdo da aula:
. parte inicial
Entregou uma bola para cada aluno e conversou sobre como seria a aula do dia.
Relembrou os exercicios da aula anterior utilizando as maos; os alunos realizaram o
contetudo da aula anterior.
Passar a bola em torno da cintura.
Lancar a bola e segurar.
Lancar, deixar a bola cair no chéo e segurar.
Lancar a bola, a bola cai no chdo e em seguida o aluno mergulha por debaixo da
bola.
Segurar a bola em cima da cabeca e langa-la na direcao do chéo.

. parte principal

Exercicios com a bola utilizando os pés e a cabeca.

Colocar a bola no chéo e colocar o pé em cima da bola, fazer a troca dos pés.
Conduzir a bola com os pés.

Rolar a bola com os pés e correr atras da bola e para-la com os pés.

Prender a bola entre os pés e caminhar.

Prender a perna entre os joelhos e caminhar.

Bola no chdo e empurra-la com a cabeca sem utilizar as méos.

Em dupla, bola presa entre as cabecas dos alunos, caminhar sem deixar a bola cair.
Em dupla, bola presa entre na barriga dos alunos, caminhar sem deixar a bola cair.
Malabares com bolas. (Cada aluno com duas bolas).

. parte final
O professor pediu para guardarem as bolas e se sentarem em roda com
pernas de indio.
Atividade: Bruxo (pedra, arvore e ponte). Atividade de pega-pega. Retirou um aluno
da roda: o bruxo, este possuia trés poderes e ao pegar um aluno poderia
transforma-lo em pedra, arvore ou ponte. Para cada poder existia uma determinada
regra para que a presa transformada em uma dessas coisas voltasse a ser crianga.
Em roda, sentados, a atividade final foi a muasica do tubardo (“Tubarado
apareceu e fez confusdo no mar, coitadas das sardinhas comecaram a pular”), em
seguida o professor finalizou a aula.
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2.2 CONTEUDO: DIMENSOES

. Procedimental: A maioria dos os alunos realizou e vivenciou as atividades
com bola (inicial e principal), atividade do bruxo e de volta a calma (final).

2.3ENSINO: ESTRATEGIAS E PROCEDIMENTOS
Estilo: Tarefa (ou Pratico)
Tomada de deciséo: Do professor.

Alunos foram organizados em roda no inicio e no final da aula pelo professor.
Durante as explicagOes o professor exigia siléncio. O professor dirigia as atividades
e as demonstrava.

2.4AVALIACAO

N&o houve. Apenas finalizou a aula se despedindo dos alunos.

3. PROFESSOR: DOCENCIA
a) acOes didaticas

No momento da explicagdo do conteudo da aula € bastante enfatico em
relacdo ao que deve, e como deve ser feito. Entretanto, apds a explicacdo os alunos
ficam mais livres durante a atividade.

b) expresséo corporal (corporeidade)

O professor ensinou o0s exercicios através de sua demonstragdo corporal e de
suas explicacdes. Manteve-se em pé durante toda a aula, parado ou caminhando
pelo espaco.

C) postura:

O professor tinha uma postura mais paciente; enquanto os alunos realizavam
as atividades, ele deixava os alunos mais livres. Entretanto, no momento de suas
explicagBes foi bastante enérgico e os alunos ficaram atentos. O professor resolveu
os conflitos através do dialogo.

ALUNOS: DISCENCIA (APRENDIZAGEM)

Os alunos se dirigiam para o local da aula. Entravam na sala, corriam um pouco
pelo pequeno espaco, depois se sentavam e ouviam o professor. Eram bastante
agitados e se dispersavam facilmente.

EXEMPLO DE UMA AULA OBSERVADA: PI1
AULA 5 Data 1/10/2009 HORARIO: 10:10 as 10:55.. Turma Jardim II.
AULA

2.1. Esquema:

a) apresentacado do assunto de forma contextualizada

A professora buscou os alunos na sala e os trouxe para a quadra. Chegando
na quadra cantaram uma cantiga de roda e se sentaram. A professora disse para 0s
alunos que eles gostariam da aula de hoje. Iniciou a chamada; quando o aluno esta
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presente, todos os alunos falam “oi"para ele e fazem um “tchauzinho de oi” e quando
um aluno falta, todos falam alto “faltou”. Apés a chamada, a professora contou para
os alunos que os filhotinhos de beija-flor nasceram e todos foram olhar. A professora
contou para os alunos como a mamae beija-flor os alimenta. Havia alguns colchdes
no chao e os alunos queriam ficar pulando; entdo a professora resolveu retird-los da
guadra e todos a ajudaram a carregar. Depois pediu para que fizessem a roda e
alguns alunos permaneceram nos colchdes. Entdo, ja que queriam deitar nos
colchdes, todos subiriam para dormir. Nesse momento os alunos resolveram fazer a
roda.

A professora disse que naquela comecariam a ginastica.

b) Gestdo da aula:
parte inicial

Conversa com os alunos sobre a ginastica.

Perguntou para os alunos se alguém sabia 0 que era ginastica. As criancas
comecaram a responder 0 que achavam que era ginastica, por exemplo, falaram que
ginastica era correr, academia e musculagao. A professora perguntou se este tipo de
ginastica (musculacdo/academia) as criancas poderiam fazer; os alunos disseram
gue ndo. A professora explicou porque ndo podiam fazer essa ginastica, mas que
existia um tipo de ginatica que elas poderiam fazer, uma ginastica na escola. Falou
gue a ginastica que se faz na escola é aquela em que se aprende a fazer
cambalhota, que aprende a fazer estrelinha, além disso, ginastica que usa bola,
bambolé e corda. Mas que na aula do dia fariam saltos. Perguntou entdo o que era
salto, um aluno disse que salto era de sapato, e a professora explicou que existia um
salto que era do sapato mas que nédo era da ginastica, o salto da ginastica ela disse
gue era igual o pulo, pular. E que comecariam a fazer alguns saltos faceis.

parte principal
Saltar (pular) para frente.
Saltar (pular) para tras.
Saltar e bater uma palma no alto. (Contexto: fazer de conta que tinha um monte de
borboletas e que teriam que pular para pegar uma borboleta.
Saltar (pular) e rodar no alto para pegar a borboleta.
Nesse momento todos imaginaram que estavam com borboletas nas maos de
diversas cores, e as soltaram.
Saltar (pular) igual um canguru segurando uma bola. (Contexto: a professora
perguntou quem ja tinha visto um canguru, e que o canguru pulava alto porque
conseguia colocar o joelho na barriga no momento do pulo. A professora disse que
para conseguirem fazer um salto igual do canguru teriam que segurar a bola na
barriga e pular, levando o joelho na direcdo da bola. Um grupo realizava o exercicio
e outro observava, depois inverteu.

Apé6s essa atividade a professora pediu para que fizessem a roda. A
professora demonstrou novamente todos os pulos que eles haviam feito na aula e
disse que fariam um pulo muito perigoso. Um pulo no colchdo. A professora colocou
um colchdo no chdo e amarrou uma corda. Os alunos teriam que pular por cima da
corda, de costas e cairem no colchéo.

Saltar de costas por cima da corda no colchdo. Um aluno por vez realizou o salto. A
professora chamava.

Saltar por cima da corda do jeito que quisessem. Um aluno por vez realizou o salto.
A professora chamava.
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parte final
Pular e deitar no colch&o livremente.

CONTEUDO: DIMENSOES

» Conceitual: O que é Ginastica; tipo de ginastica que crianca pode realizar;
elementos da ginastica que se faz na escola.

* Procedimental: A maioria dos os alunos realizaram e vivenciaram as
atividades.

« Atitudinal: Sobre ginastica falou de algumas ginasticas que as crian¢as nao
poderiam fazer, devido aos cuidados que tém que ter com o0 corpo. Em relagdo aos
aspectos atitudinais que surgiram na aula, na atividade salto de canguru com bolas,
por exemplo, a professora entregou bolas para alguns alunos, esses alunos
comecaram a baguncar, entdo a professora retirou a bola deles e disse, na frente de
todos, que eles nao iriam fazer naquele momento porque ndo se comportaram bem.
Na atividade de saltar a corda, alguns alunos comegaram a reparar no salto de
outros e falar que eles estavam fazendo errado. A professora disse que ninguém
errou e que cada um tinha um jeito de pular.

ENSINO: ESTRATEGIAS E PROCEDIMENTOS
Estilo: Tarefa (ou Pratico)
Tomada de deciséo: Do professor.

Os alunos foram organizados em roda no inicio e no final das atividades. A
professora costumava conversar com o0s alunos se queriam ou nao fazer
determinada atividade. Ela incentivava os alunos a realizarem as atividades e se
interessava em saber 0 que conheciam sobre o assunto da aula.

AVALIACAO
Ao final de todas as atividades a professora perguntou se o alunos gostaram
das mesmas.

PROFESSOR: DOCENCIA

a) acdes didaticas
Antes de tratar dos aspectos conceituais do conteddo ginastica e,
especificamente, sobre o salto, perguntou 0 que os alunos conheciam sobre estes
assuntos. Aproximou o conteudo trabalhado ao universo dos alunos, considerando
seus exemplos, e a partir deles introduziu os conceitos corretos. Falou sobre estes
contetdos de forma entusiasmada, com linguagem de facil entendimento. Entrou no
mundo da fantasia, inserindo a atividade num contexto animado.

b) expresséo corporal (corporeidade)

A professora ensinou as atividades e as demonstrou. Mudou a entonagéo de
voz em algumas explicacdes, participou ativamente da aula. Demonstrou os tipos de
saltos. Entrou na fantasia do salto para pegar a borboleta encenando a captura da
borboleta, as cores que elas tinhas e depois as deixou voarem bem alto. Na
atividade do salto de canguru, ela encenou um suposto feitico, encostando a mao na
cabeca dos alunos e os transformando em cangurus. A professora se mostrou muito
entusiasmada durante a aula. Falou numa linguagem de facil entendimento. Foi
muito participativa, realizou as atividades muitas vezes com os alunos. A linguagem
da professora prendia a atengédo dos alunos. Durante as atividades a professora se
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mostrou muito atenciosa com o0s alunos e ajudava aqueles que ndo estavam
conseguindo realiza-las. Apos a atividade perguntou quem havia gostado.

C) postura

Aconteceram algumas situacdes de conflito na aula. Os alunos estavam muito
agitados e dispersos. No momento em que a professora deu bronca na turma, ela
falou que estava ficando muito brava e nervosa, insistindo para que os alunos a
ajudassem nao baguncando. Tentou estabelecer acordos, por exemplo, se preferiam
a aula ou voltar para a sala. Entretanto, manteve-se sempre proxima dos alunos,
conversando e explicando as atividades de maneira atenciosa, conduzindo a aula na
base da conversa/dialogo.

. ALUNOS - DISCENCIA (APRENDIZAGEM)

Os alunos estavam bastante agitados no inicio da aula e também nos
momentos de realizacdo do salto com bolas e no colchdo. Alguns alunos se
dispersavam facilmente.

EXEMPLO DE UMA AULA OBSERVADA: PI2

AULA 8 Data 23/10/2009 HORARIO: 10:10 as 11:40. Turma: 3° ANO

. AULA

2.1. Esquema:

a) apresentacado do assunto de forma contextualizada

Os alunos chegaram ao ginasio, o professor ja estava la. Todos se sentaram
na arquibancada para comerem uma fruta (horario de café). O professor ajudou a
distribui-la. Ap6s a fruta, entraram na quadra e se dirigiram para um canto. Na
guadra, um ginasio poliesportivo, havia trés reparticbes e em uma destas ocorreu a
aula. Todos se sentaram em roda, o professor realizou a chamada. Havia muito
barulho no local devido existirem mais turmas realizando atividades esportivas nas
outras divisdes. Apés a chamada, o professor disse que fariam atletismo e explicou
0 que era atletismo.

b) Gestdo da aula:

Parte Inicial

Pega-Corrente: Inicia-se o jogo com um pegador e o restante fugindo deste pegador,
cada pessoa pega vai dando as maos junto ao pegador, formando uma grande
corrente.

Parte Principal:

. Corrida com saida do atletismo: Quatro colunas. Realizar a posi¢do de saida para a
corrida seguindo os seguintes passos: Posi¢cdo, as suas marcas e 0 apito. Ao som
do apito correr até o final da quadra.

. Corrida e saida do atletismo, com um aluno sendo o arbitro: Quatro colunas.
Realizar a posicdo de saida para a corrida e correr até o final da quadra. Um aluno
estava posicionado na linha de chegada para ver qual corredor chegava em
primeiro. Assim, ao final de cada partida havia um vencedor e este se classificaria
para a corrida final.
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4. Salto em distancia: Correr e saltar a distancia de duas cordas que estavam no chéao,

ultrapassando o espaco entre essas duas cordas. O professor ia aumentando o
espaco entre as cordas, de modo que o aluno que ndo conseguisse ultrapassar
determinada distancia deveria sentar-se, observando até o final da atividade; a
atividade se encerrava quando nenhum aluno conseguisse mais ultrapassar a
distancia estabelecida pelo prpfegsor.

O = o

Obs: Esta atividade foi realizada duas vezes.

Parte Final:
Conversa sobre a aula.

CONTEUDO: DIMENSOES

» Procedimental: Vivéncias do esporte atletismo (corridas, saidas e salto em
distancia.

e Conceitual: No inicio da aula: O que era atletismo? Fazem parte do
atletismo as competicdes de corridas, saltos, arremessos e langamentos. Durante as
atividades: Posi¢cdo do corpo nas saidas; Qual o tipo de corrida era mais eficiente
antes de realizar o salto? Sera que é preferivel tomar uma longa distancia e chegar
ja cansado e sem forgas para saltar, ou tomar distancias mais curtas e chegar mais
disposto na hora do salto?

 Atitudinal: Nas atividades: Escolha da distancia para correr e saltar;
Durante a aula: Nao era permitido tirar o ténis na aula e todos j& conheciam esta
regra. Alguns alunos a desobedeceram. O professor entdo chamou a atencao destes
alunos e relembrou junto com a classe este combinado. Houve uma briga entre dois
alunos. O professor entdo falou de respeito e pediu para que se desculpassem;
entretanto, os alunos resistiram.

ENSINO: ESTRATEGIAS E PROCEDIMENTOS
Estilo: Tarefa (ou Pratico)
Tomada de deciséo: Do professor.

Utilizacdo de roda e colunas para explicacdes. Organizacdo dos alunos em
colunas. Alunos realizando a atividade de forma individual. Perguntava antes se os
alunos conheciam determinada atividade em seguida explicava os procedimentos e
regras. Intervinha s6 quando necessario. Colocou um aluno como arbitro a fim de
verificar quem chegou primeiro e cumpriu as regras.

3. PROFESSOR; DOCENCIA

a) acOes didaticas

O conteddo da aula foi sobre o esporte atletismo. Para tanto, o professor falou
sobre alguns conceitos do atletismo, comunicando-se com os alunos de forma clara,
demonstrando que dominava o assunto. Assemelhou-se muito a uma conversa, pois
também perguntava para os alunos o que conheciam sobre tal contetdo.

b) expresséo corporal (corporeidade)
O professor explicou e demonstrou as atividades em tom de conversa.
Manteve-se em pé durante as atividades e as interrompia sempre gue necessario.
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Alterou o tom de voz, se mostrando bastante exaltado em alguns momentos de
conflitos e de muita baguncga por parte dos alunos; entretanto, quando explica as
atividades e ndo ha bagunca tem um linguajar simples, claro em tom de voz normal.

C) postura:

O professor agiu de forma carinhosa com os alunos, por exemplo, no
momento do café era comum abracar os alunos e trata-los de forma atenciosa. Nos
conflitos, o professor tentava acolher os alunos e conversar. Entretanto, em alguns
momentos de muita bagunca alterava um pouco sua voz e falava sempre em relagéo
a colaboracéo e respeito por parte dos alunos.

ALUNOS: DISCENCIA (APRENDIZAGEM)

No geral os alunos se comportaram bem mas estavam um pouco dispersos.
Ocorreu um conflito de briga entre dois alunos, de pontapés. O professor tentou
contornar a situagdo, conversou com os dois agressores, poréem um deles fugiu pelo
espaco. Contudo, apés ficar mais calmo retornou para a aula.
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APENDICE C

Entrevista (PE1)

00'00" B — Primeiramente eu gostaria de agradecer sua contribuicdo até este
momento para com a minha pesquisa e eu queria que vocé me falasse um pouco
sobre a sua trajetdria com a Educacéo Fisica até vocé se tornar professor dessa
disciplina. Entdo, vocé pode fazer o seu itinerario desde a sua infancia, depois na
graduacdo até vocé chegar a escola como professor.

P — Bom, que eu me lembre, eu comecei com as minhas atividades fisicas... eu
lembro jogando futebol na escola (tinha seis ou sete anos) e dai fui chamado na
escola pra formar o time da escola, a equipe da escola com essa idade e disputei
um campeonato de futebol. E dai dei continuidade ao futebol, ao futsal no caso.
Cresci no futsal, sempre estava vinculado a alguma equipe. De uma ia pra outra,
saia dessa outra... ficava rodando, até aproximadamente os onze anos. Dai com
onze anos 0 meu irmao comecgou a praticar natagdo, comecou a nadar pela equipe
da minha cidade e eu ia assistir os treinos dele e gostei e fui pra natacao [risos]. Dai,
depois competi natagéo, treinei nessa equipe, cheguei a disputar 0s jogos regionais.
Fiquei nessa equipe por cinco ou seis anos, dai “enjoou”. NGs tivemos uma coisa
que interferiu bastante, que teve um garoto que treinava com a gente (o melhor
atleta da equipe), ele teve uma doenca, ele teve cancer e em pouco tempo ele
faleceu e a equipe ficou muito abalada e acabou a equipe de uma hora pra outra.
Dai eu voltei pro futebol, eu ja tinha uns quinze para dezesseis anos e com essa
idade eu ja tinha meio que condi¢cdes de organizar... ja sabia o que queria. Entéo, o
gue eu queria era jogar futebol, eu queria disputar campeonatos entdo eu comecei a
organizar equipes pra jogar. Entdo tinha campeonatos dentro da cidade que eu
conseguia juntar os meus amigos e formar uma equipe e disputava. A partir dessa
idade a minha vida esportiva, entre aspas, foi essa de montar as equipes. Tinha uma
equipe de amigos e a gente disputava 0os campeonatos. Dai, entdo, eu entrei pra
faculdade justamente por gostar dos esportes, praticar esportes eu escolhi a
faculdade de Educacao Fisica e por influéncia também do meu professor de colegial.
N&o que ele tenha influenciado “6 P vai fazer Educacao Fisica”, mas eu gostava
muito dele, da maneira como ele trabalhava e isso foi uma das coisas que me levou
para a Educacéao Fisica.

B — E como que eram as aulas desse professor do colegial?

05'00"P — Entdo, depois que eu terminei a Educacdo Fisica que eu acabei
percebendo que Educacgdo Fisica ndo era muito aquilo que eu fazia. A Educagéo
Fisica dele era bem esportivista. Era um professor bem antigo, que inclusive até ja
se aposentou, e ele além de professor de Educacéo Fisica do colégio ele era técnico
desse colégio (de uma equipe de basquete que era muito forte em nivel nacional e
sul-americano). A aula dele era: um aguecimento uma corridinha coisa assim e dai
guem queria jogar vOlei jogava volei e quem queria jogar futebol jogava futebol e
guem queria jogar basquete jogava basquete e a gente se organizava pra isso, ndo
tinha muita interferéncia dele. Bom, dai voltando a Educacdo Fisica. Fui fazer a
Educacado Fisica tentando trabalhar com esporte, pensando em trabalhar com o
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futebol, porque era o que eu gostava. Porém, quando eu me formei [risos] o que eu
consegui foi uma escola e comecei a trabalhar na escola. Gostei de trabalhar na
escola apesar de sentir muita dificuldade. Comecei numa pré-escola, depois da pré-
escola eu prestei um concurso aqui, passei no concurso e estou pelo concurso.

[5: 57 pausa na gravacao]

Bom, acho que daquele professor do colegial ele acabou me influenciando bastante
e eu acabei indo pra faculdade de Educacdo Fisica. Descobri um pouco que a
Educacao Fisica ndo era muito bem aquilo que eu fazia nesse colégio que esse
professor passava, mas mesmo assim dei continuidade na faculdade de Educacgéo
Fisica. Um fato muito interessante foi que na faculdade de Educacado Fisica eu fui
encontrar a minha professora de maternal e jardim e isso tem importancia na minha
vida porque acho que ja comecou la nela e ndo nesse outro professor. Um foi
ratificando o trabalho do outro. Dai eu terminei a minha graduagdo. Na minha
graduacdo eu estava trabalhando com a Educacgdo Fisica escolar, eu acabei me
interessando pelas questdes da Psicologia do Esporte que eu acho que € uma coisa
interessante e pouco estudada, ndo muito valorizada e dai eu fui fazer a faculdade
de Psicologia. Mesmo estando na faculdade de Psicologia eu acabei prestando o
mestrado em Comunicacdo, mas sempre voltado ao esporte. O meu mestrado néao
foi voltado para as aulas de Educacao Fisica, mas sim para o esporte. Acho que é
basicamente isso dai a minha vida. Hoje eu estou trabalhando s6 em escolas com o
Infantil e o Fundamental em Louveira.

B — E o que a sua faculdade em Psicologia e o mestrado em Comunicagao
contribuem pra sua aula de Educacéo Fisica escolar, pra vocé como professor?

P — A faculdade de Psicologia veio huma maneira de primeiro de entendimento de
alguns processos psicoldgicos na formacgdo do aluno. Acho que isso dai é o mais
importante. Apesar de nao estar atuando com psicologia eu a uso na aula com esse
sentido de perceber algumas questdes que eu nao percebia antes, algumas
guestbes psicologicas. E o mestrado pouco tem ajudado por conta de... na
comunicacdo a gente tem que trabalhar sempre criticamente e a idade dos meus
alunos ainda ndo da pra gente ter essa nocéo critica tdo profunda que chegue até a
Comunicacdo, a midia, ao filme, coisa assim. Poucas coisas eu jogo pra eles, mas
eu ndo sei se acabam pegando. Acho que isso seria pra desenvolver atividades com
criangas mais velhas ou com adolescentes.

10’00” B — Vou mudar agora um pouco o foco. Através das minhas observacgdes e
da leitura do seu plano de ensino anual e diario pude perceber algumas
particularidades e através deles formulei algumas perguntas. Vocé poderia me falar
um pouco sobre o seu plano de aula? Queria saber como vocé escolhe as atividades
propostas nos planos de aula e se ha alguma relagdo com a sua formacgéo
académica ou vivencia pessoal ao elencar tais atividades.

P — Primeiro, a minha grande dificuldade é trabalhar sem foco esportivo, por conta,
acredito, da minha formacdo ter a ver com o esporte. Entdo, eu procurei na
literatura, na faculdade, e agora um pouquinho mais trabalhar com a questdo da
cultura corporal apesar de ficar um pouco no ar.... eu ndo sei até onde eu estou
trabalhando a cultura corporal e até onde eu estou desse... dessa maneira de ver a
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Educacéo Fisica, dessa abordagem da Educacgéo Fisica. Que € uma coisa também
gue eu aprendi na psicologia. A psicologia é muito fechada. Cada abordagem é
Unica e vocé ndo pode mesclar as abordagens. E € uma coisa que estou pensando
com relacdo a Educacéo fisica também. Nao sei se estou certo ou ndo, mas se a
gente for buscar nas correntes filosoficas realmente séo coisas distintas. Entéo, o
gue eu busco hoje, 0 que me guia, é a questao da cultura corporal. Apesar de em
muitos momentos eu me perceber trabalhando com questbes desenvolvimentistas.
Apesar de ndo exigir resultado das criancas, mas a maneira de trabalhar foi a
maneira como eu aprendi na minha vida e ndo na faculdade. As questdes
desenvolvimentistas, porque o esporte por ele mesmo, a técnica do esporte, até
resultados que eu ndo cobro, mas que... acho que é s0 isso que eu nao trabalho.

B — Eu sei que o plano de ensino anual de 2009 foi uma proposta coletiva, porém
com a maior participacdo de dois professores da rede. Eu queria saber o que vocé
acha desse material que foi elaborado e se vocé considera que vocé seguiu esse
plano?

P — Bom, eu vou ser sincero. Esse material ai € pra entregar pra um superior que
também ndo vé. Entdo, pouca gente vé e esse material tem, acho que, desde
2001/2002 com poucas alteracdes e € uma cépia dos PCN's.

B — Esses dois professores eles acrescentaram algumas tabelas sobre os
contetdos?

P — Sim.

B — E nesse caso que eu estou falando. Eles partiram de uma... eles colocaram uma
citacao do coletivo de autores no material e colocaram em anexo uma tabelinha com
os conteldos. E até por isso que eu estou te perguntando.

P — Entdo, essa tabelinha ai € meio que uma copia dos PCN's. E uma coisa
burocratica que eu tenho um pouco de dificuldade de lidar com as questdes
burocraticas e € pra entregar pra ninguém ler. Entdo, dentro da minha aula eu acho
que é um pouco diferente o que eu trabalho. E como eu disse, eu penso mais na
guestdo da cultura corporal. Entdo, as minhas aulas sdo mais voltadas para a
gquestdo da cultura corporal. Nao que eu despreze, acredito até que tenha algumas
coisas que sao interligadas dentro das duas abordagens, mas esse documento ai é
apenas pro formal.

B — E porque eu pude perceber que nos seus diarios vocé coloca mais o nome das
atividades néo seguindo aquele bloco de conteddos que os outros professores
propuseram. Porque eles colocaram na tabela danca, ginastica e esportes como um
bloco, que foi a proposta que foi entregue como plano de ensino.

15’00” P — Assim, uma coisa que também poderia ter falado na outra questéo € que
assim. Nos tivemos uma mudanca muito, uma... na histéria da Educacéo Fisica do
municipio. Nao tinha professor, a Educacédo Fisica ndo era uma disciplina obrigatéria
entdo nado existia Educacédo Fisica. Quem dava essas aulas era o professor de sala
de aula, ditos polivalentes. A partir de uma época comegou com uns professores
contratados, eles ndo eram concursados, eles comecaram a trabalhar a Educacéo
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Fisica (inclusive foram eles que redigiram esse documento) dessa forma por uns
dois ou trés anos e depois teve um concurso (eu entrei nesse concurso.Nao me
lembro que ano que era, acho que é 2004). E desse concurso nos fomos seis
contratados: trés professores que ja vinham trabalhando, que haviam elaborado
esse documento e os outros trés de fora. Desses trés que j& vinham trabalhando
eles continuaram da mesma maneira. De fora estdvamos trés. Dois parecem mais
interessados, mais preocupados, até recém formados e um que ndo estava muito
preocupado com as questdes da Educacdo Fisica. Entdo, era jogar a bola e por as
criangas pra correr. Os dois que estavam mais interessados, buscando uma
mudanca, inclusive (eu me vejo dessa forma) um deles era eu, a gente comegou a
propor uma mudanca mas esbarrava na maioria: um que nao queria saber e trés que
falavam “ndo, é assim!”. Dai, n6s tivemos uma mudanca muito brusca quando teve
esse outro concurso em 2008, que entrou um grupo muito forte, até de recém
formados que vem com a teoria muito boa e ai n6s comegamos a conseguir mudar
as idéias dos professores e a maneira como a Educacao Fisica tava sendo colocada
no municipio. Tem alguns muito rigidos ainda, que ndo aceitam essas mudancas,
mas acredito que a partir desse momento nos tivemos uma evolugdo. Mas essa
evolucao veio a partir da maioria fisica. Entdo, pela maioria fisica a gente comecou a
mudar. Eu sei que algumas outras pessoas no municipio ndo trabalham dessa
maneira. Escrevem uma coisa... entdo, esta escrito la danca, lutas e tal... como ja
ndo era trabalhado antes, porque quem escreveu... ndo foi trabalhado no meu
concurso e nao é trabalhado agora depois dessa mudanca. Mas esse grupo de
professores me deu uma for¢ca e me animou pra eu continuar as modificagdes. Tinha
dificuldade em trabalhar ginastica, danga, capoeira (até hoje eu tenho dificuldade.
Trabalho pouco eu acredito. Acredito que tenho que trabalhar mais), mas hoje eu me
fundamento nesse grupo, porque esse grupo acaba me... eu completo o grupo e o
grupo acaba me completando. Ndo somos 100%, mas tentamos chegar nesse
100%.

B — Sobre o inicio e fim de suas aulas eu observei que vocé iniciava suas aulas
sempre na sala de video e terminava a aula na quadra conversando com o0s alunos
sentados em roda. Por que vocé fazia isso?

20'00” P — Bom, o inicio era primeiro uma questdo de organiza¢ao, porque as vezes
os alunos chegam pra nossa aula de Educacao Fisica euféricos e ansiosos, entao,
isso é pra acalmar um pouco. E depois pra explicar pra eles o que iria acontecer,
gual era o objetivo (da aula), nem sempre esse era 0 meu objetivo, mas pra explicar
como que ia se desenvolver as nossas atividades. Dai a gente vai, realiza as
atividades, geralmente na quadra (minhas aulas sdo 85% na quadra, sdo praticas).
E no final o meu objetivo de sentar em roda e conversar com eles é: primeiro, de
acalma-los depois de ter feito 0 aguecimento e ter trabalhado as questdes corporais
e de fazer um resgate daquilo que a gente fez. Apontar pra eles qual que era 0 meu
objetivo. Muitas vezes eu nem falava o objetivo no inicio, mas falava no final.
Verificar se 0s objetivos tinham sido alcancados e de que maneira nés alcangamos
0s objetivos.

B — Observei que vocé costumava ter uma postura mais distante dos alunos no
sentido de estimula-los a resolver os seus préprios problemas. Dava autonomia para
os alunos resolverem os conflitos entre eles na aula, ndo interferindo tanto. Queria
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entender um pouco esse aspecto e se vocé poderia me falar um pouco sobre esse
seu agir.

P — Certo. Bom, eu acredito que o que eu busco com 0s meus alunos € autonomia.
Eu quero que eles tenham autonomia. Que eles consigam sair da minha aula e jogar
futebol na rua e consigam... ir jogar (como S&0 pequenos), se apresentarem pra
jogar, se colocarem perante 0 grupo e conseguir fazer isso dai. Entdo, o meu
enfoque ndo € somente fisico e sim ele (o aluno) inserido num grupo. O que
acontecia, por exemplo, uma briga ou alguma discussao eu esperava pra interferir
porque eu queria ver... na verdade esperar pra interferir era uma avaliacdo que eu
estava fazendo de até onde o aluno ja tinha conseguido se colocar, até onde o aluno
tinha evoluido em relagé@o as confusfes. Porque, por exemplo, a gente sabe que tem
alunos que arrumam confusdo em todas as aulas e tém outros que ndo, que nunca
vao arrumar confusdo. Acho que os dois extremos ndo séo bons. Entédo, o que € que
eu espero? Que isso acabe se equalizando. Que aqueles que ndo se colocam
comecem a se colocar e aqueles que se colocam muito e se impOe acabem
pensando de outra forma. Entdo, esse era 0 meu objetivo de deixar eles discutindo.
Algumas vezes precisava da minha interferéncia e eu acabava interferindo e outras
vezes ndo. Tem algumas vezes que eles resolvem as coisas muito faceis “vocé vai
pra l4 e eu vou pra c4, porque 0 nosso objetivo aqui € jogar” e dai eu interferia no
sentido de mostrar pra eles €... de ser critico. Entdo, eu interferia no sentido que
aquele gue néo fosse muito critico e aquele que sé arrumava confusdo também
fosse critico, no sentido de estar passando por cima do outro. Entdo, as vezes a
minha interferéncia ndo era no sentido de resolver e sim problematizar um pouco
mais aquilo que eles tinham passado. Porque a resolucédo tinha sido muito rapida.

B — E esse distanciamento eu percebi que ele acontecia na aula também. Que vocé
acompanhava as atividades sem vocé interferir muito no andamento delas. Vocé
deixava os alunos realmente praticarem as atividades. Eu queria saber se tem
alguma justificativa pra isso.

25’'00” P — A minha justificativa pra isso é dar pra eles a resolucdo dos problemas.
Entdo, eu dava o problema ou o problema era criado por eles e 0 meu objetivo era a
resolucao dos problemas por eles. Porque eu penso a Educacao Fisica, ndo s6 nas
questdes fisicas, mas numa praxis do movimento. E eu acredito que a préaxis ndo
seja somente relacionada ao movimento, mas ao sistema onde ele esta inserido.
N&o naquele micro, mas no meso e no macro sistema que ele ta inserido.

B — Também percebi que vocé teve poucos problemas de indisciplina nas suas
aulas e manteve-se na maioria das vezes calmo, mantendo o controle da turma.
Como vocé explica sua conduta a frente da turma?

P — Bom, isso dai mudou muito [risos]. Eu lembro até hoje o primeiro dia em que eu
fui dar aula. Eu tava desesperado. Desesperado com os alunos, eles correndo,
brigando. Até porque isso é muito dificil de ser ensinado na faculdade. Eu tinha
nogdo disso dai, mas na préatica é bem diferente [risos]. As minhas aulas, nesse
sentido, eu coloco como evoluindo. Entdo, foram evoluindo e hoje eu procuro nédo
resolver o conflito, mas antecipar o conflito. Prevenir pra que ndo hajam os conflitos,
as guerras, as brigas e discussoes entre eles. Como que € mesmo?
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B — Vocé se comportou calmo e na maioria das vezes os alunos paravam pra te
ouvir. A sala era uma sala disciplinada.

P — Isso ai eu acho que é uma conquista. Eu percebo que todas as salas tém uma
evolucao. Elas chegam muito calmas no comec¢o do ano, dai a hora que elas pegam
confianca na gente elas agitam bastante e dai tem os conflitos e dai depois num
momento a gente consegue equalizar. Isso ai vai um bimestre, um bimestre e meio
pra equalizar. As aulas que vocé acompanhou eles jA estavam no segundo
semestre. Entdo, ja estavam, € eu vou dizer, acostumados comigo e eu acostumado
com eles. Eu acho que a maneira de intervir, de calma... ndo adianta a gente se
desesperar e € uma forma de passar seguranca pra eles.

B — No caso eu observei (foi por isso que eu falei) que vocé era calmo, que vocé néao
se alterava, ndo gritava com os alunos e vocé também né&o utilizou o apito que é tdo
comum dos professores de Educacao Fisica na escola. Porque disso?

P — Eu acho que assim, o apito... primeiro que minha voz é muito forte. Eu acho que
foi uma coincidéncia vocé ndo me ver gritando [risos], porque em alguns momentos
eu grito e as vezes eu acho que precisa gritar. Mas, eu prefiro, por exemplo, ao
invés de gritar eu prefiro reunir o grupo e conversar. Entdo, deu errado, ao invés de
ficar gritando. Grita uma vez, grita duas vezes, ndo deu certo eu paro reno o grupo
e converso com eles. Agora, a questdo do apito € uma coisa de humanizar um
pouco mais. Se a gente ficar s6 no apito eles vao responder somente ao apito. E o
gue eu prego com eles ndo é que eles... das criancas a gente ouve muito iSso
“professor, ele ndo gosta de vocé” “professor, ele te chamou de bobo por tras” e eu
falo “ndo tem problema” as crianga tem o direito de ndo gostar de mim. E eu ja falei
pra eles, da mesma forma que eu posso ndo gostar de algum deles. E tem uns que
a gente se identifica mais e outros que a gente se identifica menos. Mas além disso
ai eles precisam me respeitar e eu preciso respeita-los. E usar o apito eu acho que é
uma forma de n&o respeitar tanto eles. De eles ficarem condicionados a um apito.
Entdo eu falo que eles tem que me ouvir porque eu sou professor e eu que eu tenho
alguma coisa a trazer pra eles, da mesma forma que eu tenho que ouvir eles...
porque eles tem alguma coisa pra trazer pra mim. Por exemplo, essa questdo da
capoeira, da luta, a populacdo nossa aqui € uma populacdo que vem bastante do
nordeste, que é uma cultura um pouco diferente da cultura que a gente tem aqui em
Sédo Paulo. Entdo, sdo eles que me ajudam a trabalhar as poucas coisas que eu
trabalho da capoeira. E eu acho que o apito evita um pouco essa troca. Entéo, fica
uma coisa muito autoritaria e € uma coisa que eu nado gosto e tento deixar de lado.
Apesar de algumas vezes eu ser muito autoritdrio. Essa semana ou semana
passada eu ouvi de um aluno meu uma coisa interessante. Ele falou “professor vocé
€ muito bonzinho pra dar aula pra gente”. Isso dai eu levei até pra minha terapia
[risos], porque € uma coisa que... eu penso a educacdo dessa forma, ndo precisa
ser autoritario pra estar educando as criangas.

30'00” B — Eu observei que no trajeto para a quadra vocé permitia que os alunos
caminhassem livremente, diferente da rotina da escola que se utiliza de uma fila de
meninos e outra de meninas. Por que vocé age assim?

P — Bom, essa daqui eu vou falar. [risos] E uma briga muito grande que eu tenho na
escola, ndo s6 na escola, mas no municipio. E uma cultura do municipio de um
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pensamento que € muito antigo. Quando eu estava na escola eu passava por isso:
fila de meninos, fila de meninas. E uma coisa que eu percebo que os alunos também
ndo gostam, de andar em fila. E ndo é s6 a fila, mas a questéo do tradicional “porque
precisava fazer isso” e eu acho que tudo precisa de um por que. E eu briguei muito
com a direcdo da escola pra que eles me autorizassem a fazer isso dai. Porque a
minha sala ndo é fechada, a minha sala é aberta e eles observam (a direcao).
Porque se eu estiver em uma sala de aula eu posso fechar a porta e fazer o que eu
guero. Mas nao é esse 0 meu objetivo, 0 meu objetivo € brigar pelas coisas que eu
acredito. Entdo, ndo adianta eu fechar e privilegiar... eu digo privilegiar (porque
dessa forma é um privilegio) 30 alunos ou 20 alunos e deixar 0s outros a disposi¢ao
dessa cultura ai que tem o municipio. Logicamente que foi explicado pros alunos
qual o problema de um deslocamento grande de alunos dentro da escola e a partir
disso parece que eles me entenderam e eles compraram junto comigo. Inclusive eu
falava “0, eu to brigando com a direcdo pra conseguir isso por vocés. Entdo, vocés
também precisam conseguir isso por mim”. E eu acho que foi uma conquista nossa,
entre os alunos e eu. Inclusive, quando eu era um pouco mais autoritario, e eles
excediam um pouco o que a gente tinha combinado uma das coisas que eu falava
era “0, n6s vamos andar em fila entao” ai eles falavam “néo professor, a gente nao
guer isso”. Entdo a gente conseguia acabar negociando nesse sentido. Mas eu acho
gue a fila € s6, como um iceberg, uma pontinha de toda uma cultura que tem no
municipio e é uma coisa que eu acredito que precisa ser mudada, porque nés ja
estamos em 2010 [risos].

B — E sobre a sua avaliagao? Eu presenciei uma aula de auto-avaliacdo, mas eu
também presenciei que vocé no final das aulas também fazia uma avaliacdo do dia
com relagdo ao comportamento dos alunos. eu queria que vocé falasse um pouco
sobre a sua maneira de avaliar.

35'00” P — S&o questdes... essa também € bem dificil [risos]. A minha avaliacdo ndo
€ baseada no fisico, somente no fisico e no desenvolvimento motor que é uma coisa
gue os dirigentes da escola querem e a Secretaria da Educacéo. Eles querem isso,
eles querem resultado escrito e tal e € uma coisa que eu ndo quero, que eu fujo e
gue eu brigo com eles. Entdo, eu faco auto-avaliacdo com eles porque precisa de
uma nota, mas essa nota € como o plano de ensino, acredito. Acho que € um
problema também a gente acabar rasgando tudo, mas € uma coisa que eu preciso
até melhorar. Ndo pode rasgar a burocracia da maneira como eu rasgo, mas € o que
eu consigo nesse momento [risos]. Entdo, € uma coisa que eu acabei conseguindo
criar com os alunos. Entdo, a algum tempo a gente ja trabalha com a auto-avaliacao.
A gente percebe que no comeco eles vao dar nota 10, inclusive eu pego nota com
namero, poucos sdo criticos. E até pra avaliar o quanto criticos eles estdo sendo.
Mas depois, conforme vai passando o tempo parece que eles vao analisando melhor
a maneira de eles estarem na sala de aula. Entdo, eu ponho algumas coisas pra
eles avaliarem: se estdo com a roupa adequada, que € uma coisa que eu prezo (se
tdo de ténis e ndo de chinelo e tamanquinho); se conseguiu fazer as atividades,
dessa maneira que eu falo, ndo se adquiriu as habilidades, mas se conseguiu fazer
as atividades ou teve muita dificuldade; se vocé se comportou bem ou mal. S&o
algumas das coisas que eu coloco pra eles fazerem a avaliacdo. E ao mesmo tempo
gue eles estdo fazendo essa avaliacdo eu coloco uma outra nota pra eles, mas é
uma nota que néo esta baseada em muitas coisas. Esta baseada nisso que eu falei:
se eles conseguiram realizar todas as atividades, se fizeram, se eles foram assiduos
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(que eu acho muito importante), se eles foram comprometidos com a Educacéo
Fisica e eu faco a avaliagdo. Ai eu tiro uma média da avaliacdo deles e a minha
avaliacdo. Com algumas excec¢des quando eu percebo que alguns alunos colocam
zero ou dois, eles se subestimam e dai eu acredito que isso ndo € uma questao de
avaliacdo, mas de auto-estima. Entdo, quando a gente ta com alguma questdo de
auto-estima a gente ndo consegue se avaliar. Entdo, por isso que as vezes eu acabo
meio que ignorando a avaliacdo deles e o que vale € a minha. E eu falo pra eles que
eles precisam justificar essa avaliacdo e 0 meu objetivo com essa justificativa é com
gue eles pensem e reflitam... eu lembro pra com eles, eu falo todas as aulas que nos
fizemos “6, lembra a gente fez o vassourobol. Como vocé se portou nessa aula?”.
Eu peco que eles fagam uma retrospectiva do que foi feito pra depois eles avaliarem.
Essa justificativa € uma maneira de eles colocarem no papel um pouco do que eles
estdo sentindo, do que eles estdo pensando. E as avaliagbes diarias a gente
coloca... € uma maneira de eles verem se eles ndo foram tdo comprometidos e o
gue eles podem estar perdendo por ndo estar comprometidos. Eu acho que é isso
dai.

B — Eu queria te agradecer e a gente volta a conversar.

P — Parabéns pelo trabalho e eu me coloco a disposicéo.

Entrevista (PE2)

00'00" B — Primeiramente eu gostaria de agradecer sua contribuicdo até este
momento para com a minha pesquisa e eu queria que vocé me falasse um pouco
sobre a sua trajetdria com a Educacdo Fisica até vocé se tornar professor dessa
disciplina.

P — Eu sempre gostei de participar das aulas, desde a primeira série. Eu sempre
participei. Eu tive professores especialistas na segunda e terceira série. Na quarta
série a propria professora de sala que dava aula de Educacdo fisica. Na quinta até a
oitava série do Ensino Fundamental, as aulas foram com especialistas. S6 na quinta
série que a Educacéo Fisica foi no periodo oposto ao das aulas. No primeiro ano do
Ensino Médio, a aula também foi no periodo normal de aula. No segundo ano, em
escola particular, no Objetivo, também foi no periodo oposto e ndo tinha tanta
participacdo porque podia trocar por atestado de trabalho, se fizesse academia nao
precisava ir. Ai, no terceiro ano, a aula também foi no periodo normal de aula, s6
com 15 alunos, a escola estava comegando com Ensino Médio. Eu sempre participei
ativamente das aulas, eu sempre participei das equipes de competicdo, no caso
participava de Joguinhos Escolares, Olimpiadas Estudantis, etc. Sempre foi uma
participacdo ativa, desde pequeno, correr atras da bola.

B — Vocé tem lembrancas dessas aulas, de algum professor, como foi sua Educacéo
Fisica escolar?

P — Era gostoso, eram mais brincadeiras e jogos até a quinta série. A partir da
quinta série ja comecava muito pelo esporte. Mas dependia do professor, na quinta
série, por exemplo, o professor era meio militarista no aquecimento, vocé tinha que
ficar em colunas, ele achava que a gente estava no quartel, no tiro de guerra. Na
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sexta série ja era uma professora que puxava para a modalidade esportiva, mas ela
gostava de vélei e achava que a gente tinha que fazer s6 vblei. Montou até uma
equipe e disputamos Jogos Escolares. Légico, que deixavam muito a desejar nessa
parte, tinha professor que chegava |4, literalmente, e jogava a bola. Joga ai, hoje €
futebol. Dividia os times e jogava. Nao tinha uma coisa de trabalho para
desenvolvimento cognitivo, era o esporte dentro da escola, o que hoje tenta-se
acabar.

B — Como foi a escolha para vocé ingressar na graduacdo em Educacéo Fisica?

P — Foi muito pelo gostar de praticar os esportes em si, e alguns professores,
guerendo ou ndo, pra quem gosta de aula de Educagdo Fisica acaba tendo o
professor como modelo, vocé quer fazer também Educacao Fisica, quer ser igual.
Acho que foi isso que acabou chamando a atencéo, pelo gostar.

05’00” B — Educacéo Fisica foi sua Unica opgao?

P — N&o. Eu prestei vestibular também pra medicina veterindria. Também era uma
coisa que eu gostava e queria muito, aqueles testes que vocé faz no Ensino Médio
sempre dava para area de bioldgicas. E batia porque sempre foi uma coisa que
gostei. Dai prestei Medicina Veterinaria numa federal, passei na primeira fase e na
segunda fase eu ndo passei. E nas outras trés faculdades eu prestei Educacéo
Fisica que era 0 que eu mais gostava, dai passei e comecei a fazer. Na graduagéo
foi meio dificil num primeiro momento, era tudo novo, por mais que vocé fale...
nossa, parece sala de Ensino Médio. Dai queria largar j4, mas dai no decorrer
algumas coisas foram me atraindo bastante, acho que o que ajudou muito a néao
largar mesmo foi participar do projeto Amigos da Escola, porque eu fui gostando
mais, fui me interessando. Dai eu comecei a trabalhar como voluntario na Educacéo
Infantil, desenvolvia atividades com criancas, Jardim I, Jardim Il, Pré. A partir dai eu
consegui meu primeiro emprego como estagiario, recebendo numa escolinha
particular. A dona dessa escolinha era coordenadora da Educacé&o Infantil de Itatiba,
acabou conhecendo meu projeto e me convidou para trabalhar na escola dela. E
estou nessa escolinha até hoje.

B — Em 2001 entdo vocé estava no segundo ano e comecou a fazer estagio em
escola.

P — Sim. Mas também comecei a trabalhar na parte de esportes, ja trabalhei também
com recreacdo. Eu gosto muito também da area esportiva. Hoje eu trabalho nas
duas areas, tanto escolar quanto na parte de treinamento desportivo. Sdo duas
areas que me fascinam muito, que eu gosto mesmo.

B — Qual é sua atuacao na area esportiva?

P — Eu sou técnico desportivo. Trabalho com as equipes de competicdo e iniciagdo.
Eu venho trabalhando nesta &rea efetivamente, como concursado desde 2004, mas
nos anos anteriores eu também fazia estagio na area. Entdo, eu sempre estive
vinculado as duas areas, escola e esporte. Em 2002 eu comecei a fazer o processo
seletivo pra professor eventual, na época podia, e dai comecei a trabalhar com
guinta a oitava série. Em 2004 eu ja estava formado e comecei a trabalhar
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efetivamente na Escolinha, com Educacéo Infantil, mas ja fazia estagio na mesma
escola desde 2001 até 2003. J& lecionei também no Ensino Médio, mas eu nao
tenho muita paciéncia com os adolescentes, a ndo ser no caso de treinamento
desportivo porque é outro caso, porque tem como cobrar, entdo que esta indo nos
treinos vai com a intencdo de treinar, diferente daquele que vai para Educacgéo
Fisica s6 pra fazer o que quer.

10”00’ B — E agora aqui no municipio?

P — Agqui no municipio eu entrei em 2008. E 0 que me motivou bastante para prestar
o concurso foi a aula de Educacao Fisica na Educac&o Infantil pela prefeitura. E uma
faixa etaria que gosto de trabalhar. Resolvi prestar, passei. Acabei pegando esta
faixa etaria que eu me identifico e acabei também pegando aula, aqui no municipio,
de primeiro ao quinto ano tranquilamente. Eu acho que é menos cansativo do que
trabalhar com a Educacéo Infantil. E diferente, as aulas aqui de (...) para ltatiba sdo
bem diferentes. A visdo que uma Secretaria de Educacdo tem para a outra
Secretaria de Educacédo tem é bem diferente, se a gente for comparar mesmo aqui a
gente tem uma valorizagdo um pouco maior do que la, tem assim os pros e 0s
contras como todo lugar. Eu acho interessante este espaco que eles abrem para a
Educacdo Infantil, eles pegam desde bercério, maternal, entdo tem bastante
preocupacdo com este lado do movimento, do cognitivo, do afetivo.

B — Através das minhas observacgfes e da leitura do seu plano de ensino anual e
diarios pude perceber algumas particularidades. Por isso te farei algumas perguntas.
Eu tenho conhecimento de que muitos professores de Educacdo Fisica da rede
partilham o mesmo plano de ensino. Mas este nédo foi o seu caso. Vocé apresentou
uma proposta diferente das demais. Gostaria que vocé falasse um pouco sobre a
elaboracao deste plano, os referenciais adotados, sua construcao.

P — Eu sempre parti daquilo que eu tive como aula, daquilo que eu sempre achei,
vamos colocar, depois da graduacgéo, o que foi correto e o que nao foi correto.
Enquanto a aluno a preocupacao era daquele jeito e agora ndo tem como mais ser
daquele jeito. Eu falo de vocé ir 14 dar a bola, vocé se divide, vocé se organiza as
equipes, enquanto o professor de Educacéo Fisica fica la, um mero expectador do
gue esta acontecendo. Eu tive professores assim, tive professores que se
preocuparam que se em fazer uma parte inicial da aula, fazia um aquecimento, um
jogo. Tive professores que simplesmente chegavam davam a bola pra gente, se era
o futebol, a gente se organizava, se era o volei, a gente tinha que montar a rede e a
gente que fazia acontecer a aula. E eu sempre levo isso como um espelho, o que eu
guero e 0 que eu ndo quero que aconteca. Légico que se vocé for colocar na
Educacéo Infantil, ndo tem como vocé simplesmente jogar a bola e deixar os alunos
0 tempo inteiro brincando. Logicamente que acontece muita coisa deles brincar por
brincar. O foco € diferente, tem a parte que eles vao construir e tem a parte que eles
tém que fazer mesmo para o desenvolvimento motor deles, entdo vocé tem que
estar instigando, entre aspas, forcando acontecer. Se vocé nao esta dirigindo ali com
eles, eles acabam néo executando. Se vocé pegar uma crian¢ca e der uma bola ela
vai chutar, porque é da nossa cultura, em casa mesmo vocé fica chuta a bola, chuta
a bola. Entdo se vocé for pensar também existe o lancar, o arremessar, o driblar,
sao coisas que partiriam para um lado mais desenvolvimentista nas aulas. Ai € onde
pesa bastante por eu também ser treinador, no meu cargo de técnico desportivo, ou
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minha vivéncia também como atleta, acho importante vocé estar fazendo um
trabalho legal, incrementando a bagagem motora do aluno. N&o assim, faz coluna e
executa o gesto motor. Ndo. Tem que ir la e falando, desafiando os alunos. Eu parti
muito para esse lado. Hoje € o construtivismo que esta ai, tanto na prefeitura de
ltatiba e aqui também. E o construtivismo que se fala muito, mas eu procuro N&o
deixar essa parte de lado. Légico que a gente faz alguns jogos que eles constroem,
vao e tém que descobrir por si s0, mas o lado do desenvolvimento motor € essencial
para criancga, principalmente para a faixa etaria que a gente trabalha aqui. E ai no
plano acaba pegando um pouco disso ai, fazendo um balanco, uns cinquenta por
cento mais ou menos de cada coisa, mas ndo tem como vocé querer...S6 uma
simples brincadeira as vezes tém o gesto motor envolvido, tem a parte do
descobrimento, ndo tem como separar, falar que uma aula é sé construtivista, ou
uma aula sé desenvolvimentista, acho que engloba tudo. E ai no caso de estar
fazendo um planejamento igual pra todos os professores, assim, vocé pode ter um
espelho pra vocé seguir, mas acho que o planejamento vai muito do lugar que vocé
trabalha, com a clientela que vocé tem, o tipo de material que vocé tem aqui e que
ndo tem em outro local, entdo eu acredito muito nisso dai, de primeira méao, légico
gue a gente tem que compartilhar mesmo, ndo tem que guardar s6 pra gente, mas
assim eu resolvi seguir o meu. Eu sempre trabalhei assim. N&o cheguei a fazer o
planejamento junto com os outros professores ndo por eu querer ser diferente dos
demais. Mas era uma coisa que eu estava trabalhando. O desenvolvimento pelas
brincadeiras, mas também tem a parte do construtivismo, tem o lance da crianca
construir por si s6

B — Na elaboracédo do material tem algum referencial especifico que vocé utilizou?

P — Eu sempre segui os PCNs porque pra gente é a Biblia, mas acho que a
distribuicdo das aulas, do que ter e do que nao ter, foi mais de vivéncia, de
experiéncia.

20”00 B — Eu te perguntei da parte escrita pra saber se vocé tinha utilizado algum
material especifico porque pude perceber que cita bastante o movimento, tendo
enfoque maior nessa parte.

P. Minha preocupacéo é trabalhar o desenvolvimento da crianga no geral, o global
dela, os aspectos cognitivos, afetivos, motor etc etc...Como eu falei por eu trabalhar
com esporte, assim, a gente sempre olha, chega crianca para fazer iniciacdo em
algum esporte e ndo sabe correr, ndo sabe andar direito, ndo sabe fazer o drible,
ndo sabe executar gestos que sao simples. Coisas que ndo que tenham que
executar perfeitamente, mas ter uma nocdo do que é, como correr, trotar, a
dificuldade que eles tém na lateralidade, o que é direita, o que é esquerda, entdo o
gue pesa bastante é isso ai, por exemplo, se vocé pegar uma crianca da Educacao
Infantil de 3 anos, eles querem correr, e acho que isso € fundamental, vocé tem que
deixar correr 0 quanto eles quiserem, deixa cansar, quer bater bola, quer chutar,
deixa chutar, dai vocé coloca em pratica aquilo que quer propor na sua aula. Entao,
eu acho que trabalho muito dessa forma, entéo se eles querem correr, a gente vai e
corre junto, entdo vocé acaba mudando seu planejamento, coloca um atividade de
correr, que é o que eles mais fazem, e dai vocé vai elaborando sua proposta junto
com eles, as atividades, o circuito tal que vocé programou. A atencdo deles é muito
curta nessa faixa etaria, entdo os 45 minutos que vocé tem que trabalhar com eles,
meia hora ja € suficiente.
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B — Como vocé organiza seu plano de aula? Como vocé escolhe as atividades?
Como foi o contato com essas atividades propostas?

P — Muitas atividades a gente acaba pegando em livros, pegando idéias de outros
professores, vocé acaba adaptando muitas atividades, existe brincadeiras e jogos
gue vocé faz com determinada faixa etaria e acaba adaptando para a faixa etaria ou
maior ou menor. Eu sempre busquei isso dai. Trabalhar, copiar dos outros sim, mas
vocé também tentar fazer o seu. Tal atividade era com trés cordas, vocé ndo tem
trés cordas vocé usa uma. E assim, eu sempre dividi por material, por exemplo, eu
procuro trabalhar que tem que ter na escola, se vocé pegar a lista de matérias que
tem que ter, que sdo fundamentais € arco, bola, corda. Dai vocé vai adaptando, se
for um circuito, vocé utiliza o banco da escola, cadeira. Bastdo vocé improvisa com
cabo de vassoura. Entéo, eu acabo fazendo essa divisdo por material. E uma aula
vai puxando a outra, eu trabalho o simples, exploracdo do material “x"e do material
“x"vocé faz uma brincadeira que tem esse material. Entdo, se vocé pegar o bambolé,
vocé vai fazer a exploragdo do bambolé com eles, roda o bambolé, joga o bambolg,
passa por dentro do bambolé e ai vocé d& uma brincadeirinha com o préprio
bambolé (coelhinho sai da toca, gruda aranha, acorda o urso, o bambolé sendo a
casinha deles e eles tém que fugir. Dependendo do ano muda um pouco, que nem
esse ano teve Copa, entdo eu trabalhei com bola neste primeiro momento,
exploracdo da bola, dai vocé comeca a falar do futebol, &€ o esporte assim no nosso
pais que todo mundo idolatra e ai vocé vai fazendo o projeto. Este da copa a gente
foi aqui no Bandeirantes, fiz um joguinho assim com eles, eles gostam, acho que
desde o Jardim | jA querem o futebol. Entdo a divisdo ndo tem como eu falar, por
exemplo, o primeiro bimestre vai ser danga, eu ndo consigo ver dessa maneira,
trabalhar por categoria, acho que tudo acontece junto. Vocé nao precisa trabalhar
especificamente danca, ou sO teatro em um bimestre inteiro. vocé pode estar
trabalhando com essa parte da construcdo do movimento, da parte do
desenvolvimento motor mas também pode estar trabalhando com a danca em si. E a
danca ndo precisa ser uma danca de vocé pegar regional e falar, hoje vai ser
Maracatu, todo mundo vai aprender a dangar Maracatu. Vocé pode englobar o ritmo,
varios tipos de musicas, desde classica até eletrnica,eles tinham que distinguir
como era 0 movimento que eles tinham que fazer, se era rapido, se era devagar,
vocé vai construindo com os alunos.

B — Sobre as suas aulas observei que seu Unico espaco para trabalhar era uma sala
com ou sem tatame. Como era organizar a aula naquele espaco? Vocé tinha alguma
estratégia ou isso nao interferia naquilo que havia planejado?

P — Interfere bastante, o aluno ja sai de um espaco fechado e chegava na aula de
Educacado Fisica, outro espaco fechado. Entdo, numa visdo, vamos colocar, eles
ficam s6 entre quatro paredes. Como a sala era pequena, tudo era limitado, se vocé
tinha que correr vocé tinha que fazer o movimento de vocé parar. Muitas atividades,
vocé logico que faz adaptacdo, mas numa atividade que vocé precisa de um espaco
maior pra eles fazerem um jogo de persegui¢do, vocé ja ndo consegue controlar
muito, fica muito facil para o pegador, tudo fica limitado. Vocé fica limitado para
trabalhar, eles ficam limitados para brincar. Mas atrapalha bastante, tem atividades
gue sim, tem atividades que ndo. Dependia muito do que vocé estava propondo para
eles.
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30'00” B — Observei que no momento da chamada e da explicagdo das atividades a
turma era na maioria das vezes muito agitada, vocé sempre cobrava atencédo de
forma enérgica, sendo muito direto, falava sempre de igual pra igual com os alunos.
Entretanto, na hora de realizar as atividades vocé permitia que eles ficassem mais
soltos, realizando as atividades e brincando, da forma deles. Vocé pode me falar um
pouco dessa sua postura. Por que agia assim?

P — Eu sempre fui muito brincalhdo, tem aula que eu me divirto mais do que o0s
alunos, entdo dou risada, eu converso com eles, muitas vezes a gente tem que, ter a
cobranca, de querer exigir disciplina e tal, mas a gente ndo pode esquecer que eles
sao criancas. Muitas criangcas agem na ingenuidade mesmo, tem aquelas criangas
gue sado mais maliciosas, mas sao a minoria. E a minha postura, eu acho que...Eu
gosto de fazer a roda pra fazer a chamada, mesmo que nao seja a roda, agrupar
todo mundo de frente para mim. Pra eles escutarem. E ai mexer com aqueles alunos
gue acabam baguncando. Eu falar assim de igual pra igual é pra ver qual que é, qual
vai a reagdo da crianca neste momento. As vezes eu grito junto se eles estdo
gritando. Nao seria assim uma estratégia, mas sim o natural de eu querer que todo
mundo participe da aula de maneira igual, que aproveitem do mesmo jeito. E 16gico
gue tem uns que aproveitam mais que Sao 0s mais espertos.

B — Observei que na maioria das suas aulas vocé trazia musicas. As cantigas
infantis sempre estavam presentes. Queria que vocé falasse um pouco disso.

P — Essa parte da muasica que eu cantava era na verdade parte de um projeto que
faco todos os anos. E uma coisa que vocé prende atencido deles no cantar. De
repente vocé esta la naquela “muvuca”, todo mundo correndo dai vocé comeca a
cantar e € uma musica que eles aprenderam com vocé e ai acaba prendendo a
atencao deles também. Vocé consegue chamar eles de volta. E dai também engloba
0s gestos que vocé tem que fazer. E € uma coisa que acaba sendo um atrativo a
mais pra eles. Para essa faixa etaria deles, jA com a professora de sala aprendem
muitas cantigas, e € uma forma de vocé acabar prendendo a atencédo dos alunos
durante a aula.

35'00” B — E quanto ao repertério, onde aprendeu tantas cantigas?

P — Eu fiz oficina que a prefeitura de Itatiba ofereceu. Tem masica que aprendi na
faculdade, e tem musica que eu aprendi nas escolas por onde eu passei lecionando,
gue as professoras cantam junto com os alunos, dai vocé a empolgacao que eles
cantam e vai e vocé aprende. Eu sempre procuro cantar com eles toda aula, tem
aula que realmente ndo da tempo, acabou vocé s6 faz uma tomada geral do que
aconteceu na aula. Se ndo der tempo, so libero.Eu mesmo as vezes fico entretido no
gue esta acontecendo e quando vejo acabou o tempo, guarda as coisas porque
acabou a aula. Eu me empolgo bastante, eu me identifico com a faixa esta
justamente por isso, gostar de brincar. Eu lembro que a gente fez uma oficina la em
Itatiba. La tinha ATP assistente técnico pedagdgico da area, e veio o Marcos Neira,
da USP e ele prop6s alguns jogos e brincadeiras com os professores de Educacéo
fisica, entdo se vocé vé, vocé fala € tudo crianca brincando, briga, os professores
brigam por causa do jogo. Entédo é por isso, eu gosto mesmo. Por isso que eu estou
lecionando, trabalhando em escola, a gente acaba aprendendo muita coisa, e 0 que
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acaba transmitindo para os alunos € pouco perto daquilo que vocé ganha de retorno.
Se vocé pegar ai, quantos alunos vocé tem, o que vocé acaba aprendendo, os
problemas que eles tém vocé acaba pegando pra vocé pra tentar resolver. E isso
gue fascina na Educacéao Fisica escolar.

B — Notei que vocé geralmente quando tinha que intervir por causa de algum
problema de indisciplina, geralmente, vocé se dirigia ao aluno que estava de certa
forma fugindo do combinado e ndo costumava dar broncas gerais na turma, ou
interromper a aula. Queria entender um pouco este aspecto.

P — No meu entender se vocé chamar a atengcdo abertamente, aquela bronca serve
para os outros alunos também, nao sei assim pelo constrangimento do préprio aluno
ou por vocé tentar chegar esta acontecendo isso, 0 comportamento dos seus amigos
ndo é esse, falar no mesmo nivel, pedir a atencao dele de volta para aula, para o
gue esta acontecendo. Logico que tem que dar uns berrinhos a mais, é o de praxe.
Eu acho que vocé acaba conquistando o aluno sem expor o aluno aos demais, por
mais que o0s outros alunos percebam quem esta fazendo bagunca, o0 momento que
vocé aproxima que vocé esta ali. E realmente, a maioria dos alunos que extrapolam
um pouco 0 comportamento € por caréncia, eles querem chamar atencdo. Entao,
esse € um caminho que eu acabo seguindo, querer que ele volte para a aula,
mostrar exemplos bons ali na aula do que acontece do que ndo acontece, do que
pode acontecer e deixar. Logico que as vezes vocé se incomoda com os alunos que
estavam fazendo bagunca porque eles acabam chamando a atencdo dos outros
alunos, eles acabam puxando o0s outros que estao participando da aula pra bagunca.
Vocé deixa ali, um, dois, trés minutinhos eles fazendo o que ele quer depois vocé
chega sem exaltar, mas muitas vezes o tom de voz acaba mudando um pouco por
querer ser autoritario com o aluno, mas impor respeito. Légico que muitos alunos
vocé ja esta acostumado, tal aluno vai fazer alguma coisa na sua aula. O
comportamento muda. Por exemplo, se 0 que ele deseja acontece. Vocé sabe que
os alunos de comportamento alterado € porque algo acontece em casa, alguma
coisa esta acontecendo de errado com ele. Se vocé for analisar o histérico de cada
aluno, vocé vai ver que realmente ele esta querendo chamar a atencgéo. Ele ndo tem
guem olhe por ele fora da escola, acho que vocé acaba querendo ser um paizao,
uma “maezona’. Eu nunca achei que uma bronca de professor fosse ruim para vocé.
Eu achei sempre que é uma coisa que esta puxando vocé para o lado positivo. Eu
sempre tive isso como atleta, sempre que meu treinador chegava e falava tal coisa,
me desse a bronca, mesmo que fosse na frente de todo mundo, eu sempre tentava
levar para o lado bom, nunca para o lado ruim, dele querer me prejudicar perante 0s
demais, me colocar para baixo, e ai vocé coloca na escola € uma forma de bronca e
no esporte é totalmente diferente.

43'00" B — Vocé pode me falar um pouco sobre avaliacdo. Como é sua forma de
avaliar o aluno ou uma aula no fim do dia?

P — Eu acho que a avaliagdo na Educacéo Infantil € mais para o aluno, mais a
participacéo, respeitando o limite de cada aluno. O que o aluno espera, 0 que o
aluno ndo espera. Muitas vezes eu me cobro, por exemplo, e tem atividade que eles
gostam e dai eles pedem para repetir, mas dai vocé ja tem o conteudo programado
para a proxima aula, ndo tem como retornar, dai eles pedem, voe pode estar
fazendo uma retomada, a brincadeira que eles gostem, vocé pode colocar na
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primeira parte da sua aula e eu me cobro muito neste aspecto, por exemplo, as
vezes eu deixo passar despercebido alguma coisa que eles gostaram por eu achar
gue eu tenho que dar conta do conteudo que eu planejei para o ano. Ah, outro
professor esta vindo e aparece ali no patio, um dia € uma coisa, outro dia € a mesma
coisa. Mas eles ndo estdo ali para saber o porqué vocé esta ali repetindo, entdo é
muito disso, é a falta de entendimento de outros professores para a sua area. Muitos
professores acham que o aluno vai para a Educacéo Fisica para brincar. Entdo, ele
tem que ir para a Educacgéo Fisica € o momento do professor ficar sem o aluno e ter
0 momento dele descansar ali. Isso € 0 que eles acham que é e ndo estado
preocupados em saber o0 que é. O porqué de cada atividade, o porqué vocé esta
repetindo tal atividade, o porqué daquele joguinho que para eles parece sem
necessidade alguma. Acho que a avaliacdo mesmo € essa parte de participagao.
Nota mesmo, aqui ha nossa prefeitura é a partir do 3° Ano. Entdo vocé tem que dar
uma nota para seu aluno. Eu normalmente a partir do 3° Ano e sempre dei alguns
trabalhinhos que envolvem escrita, coisinhas basicas que envolvem pesquisa, mas
Nao pesquisa na internet, porque tem muitos alunos que ndo tem acesso, e nem de
pegar livros, revistas, ndo. Mas pesquisas assim que eles facam com os préprios
pais. Por exemplo, no comec¢o do ano eu sempre faco quais sédo as brincadeiras que
VOCés mais gostam, 0s jogos, os esportes, dai eu fagco com eles assim de uma
maneira rapida e vou escrevendo em um cartaz, ai numa proxima aula a gente
retoma aquilo e dou como uma tarefa para eles fazerem com os pais, quais
brincadeiras os pais faziam quando eram criangas. Ai comeco fazer o resgate das
brincadeiras populares assim com os avls e a pesquisa vai acontecendo, pra chegar
0 que, em agosto eu trabalho com jogos e brincadeiras populares que envolvem o
folclore. E ai a gente vai trabalhando amarelinha, dar uma passada ai para eles
terem nogao, porque muitos ndo tém contato. O i0id, 0 pido que sao coisas que
muitos nunca viram. Pular elastico, por exemplo, tem crianca que nem sabe o que é
isso. Vocé acaba fazendo esse resgate ai e isso vai contando como nota de
participacdo. Eu ndo tenho como falar assim: eu mensuro de tal maneira a nota. O
aluno € 10 porque ele € bonzinho, ele ndo abre a boca na aula, mas ele participa. Eu
acho que a nota por si, acho que ndo tem como medir o que 0 aluno aproveitou da
sua aula, o que o aluno é capaz de mostrar para vocé. E na Educacéo Infantil todos
participam. Tem um ou outro que faz um pouquinho, fala que ndo que. E dai vocé
vai la,chama e ele volta, ele vai e volta. E acho que o comportamento mesmo, por
exemplo, vocé ndao tem como dar 10 sO por participacdo. O comportamento de
determinado aluno vocé tem que colocar uma nota e chegar nele e falar: Oh! Ainda
vocé ndo chegou no 10 porque falta um pouquinho de concentracdo. Nao esta tao
adequado para sua turma. Eu acho que isso acaba valendo, isso € vélido. Eu
percebo que os alunos eles querem o “10”. O “10” na Educacéo Fisica para eles é
muito importante. As vezes mais importante do que nas outras disciplina e dai eles
se cobram muito. Por exemplo, os bagunceiros do 4° e 5° ano, eu estou dando aula
aqui no Abadia, eles chegam: Ah, professor, eu melhorei meu comportamento. E
eles mudaram sim, na sua aula eles mudam, mas nas outras acabam ndo mudando.
Eles querem mudar, pelo menos com vocé ali. Para conquistar. Eles chegam a
querer assim conquistar vocé para ter a nota. Eles acham que a nota é assim pelo
companheirismo, ndo sei. E eu analiso dessa forma, ndo tenho uma regra para falar:
Oh, vou dar uma prova e a nota da prova vai ser.

50’00” B — E a aula em sim, no final do dia, como vocé avalia?
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P — A gente faz uma avaliagdo para ver o que eles acharam da aula, da atividade.
Se eles gostaram, acharam vélida. E muito deles, principalmente do Ensino
Fundamental eles ja ttm como esta se expressando e falando se foi bom. Eles ja
tém uma opinido. Agora, no Jardim I, o que vocé propbe eles gostam, seja um
circuito que vocé coloca para eles fazerem, eles gostam. Se vocé quer brincar de
pegador, se vocé é o pegador, eles gostam. Se eles tém tentar te pegar, eles
gostam. Eu acho que assim € muito mais do seu contato do seus alunos do que a
atividade por si s6. Vocé quer trabalhar a corrida, ndo é so corre! Vocé inventa que
eles querem te pegar ou vocé € o pegador, dai vocé conta uma historinha para eles,
e a partir dai eles vao executando. Eu acho que a parte da fantasia € muito
importante para eles. Jardim | e Jardim Il eles gostam bastante de vocé conversar.
As vezes a gente tenta conversar no final da aula, ou vocé chega no inicio da
atividade e pergunta quem lembra da atividade passada, ou do que aconteceu e néo
aconteceu, o que foi legal e o que néo foi legal. E eles lembram. Para eles o que fica
mais marcado é tal aluno brigou, tal aluno baguncou. Acho que é isso. Eu nunca vi
também nenhum outro professor falar: Oh, tem que ser assim dessa maneira. A nota
€ assim. Se o aluno bagunca tem que dar menos tantos pontos...

B — Queria te agradecer entdo por ter participado. Obrigada.

P — Imagina.

Entrevista (PI1)

00'00” B — Primeiramente eu gostaria de agradecer sua contribuicdo até este
momento para com a minha pesquisa e eu queria que vocé me falasse um pouco
sobre a sua trajetéria com a Educacdo Fisica até vocé se tornar professor dessa
disciplina. Entdo, vocé pode fazer o seu itinerario desde a sua infancia, depois na
graduacdo até vocé chegar a escola como professor.

P — Bom, quando eu era crianga, digamos no Ensino Fundamental eu ndo tenho
muitas lembrancas, ndo tenho lembranca nenhuma de aula de Educacdo Fisica.
Isso no primeiro ciclo. Depois, no Ensino Fundamental do segundo ciclo, de quinta a
oitava, ja tenho algumas lembrangcas, mas assim muito vagas. Eu lembro, por
exemplo, quando eu mudei para Campinas, eu tenho uma lembranca de uma aula
gue eu estava fazendo de Educacéo Fisica na sexta-série, foi uma aula em que eu
torci meu pé (risos), foi a Unica vez eu machuquei assim, e aqui a gente tinha aula
de Educacao Fisica uma vez por semana, mas no periodo oposto ao da aula, entdo
eu estudava a tarde e tinha aula de Educacéo Fisica de manh&, mas era horrivel
assim, a gente chegava |4 a professora, eu ndao lembro nem da professora fazer
chamada, a gente ia la mesmo pra cumprir, pra ndo ficar com falta, estas coisas. No
Ensino Médio, no primeiro ano a gente tinha aula de Educacédo Fisica no meio das
aulas normais, até tinha algumas coisas legais, a gente ia fazer na pracga, eu lembro
assim de poucas coisas, quando chegou no segundo ano em diante, a escola que
eu estudava, eles colocaram as aulas para serem feitas no Taquaral, eu até poderia
ir fazer, s6 que o que eu fiz, porque se vocé levasse atestado de trabalho de seis
horas vocé nao fazia Educacéo Fisica, e eu realmente naquela época ja trabalhava,
s6 que eu podia deixar, s6 que como eu nhunca gostei de Educacéo Fisica, nunca me
interessei, por nenhuma pratica assim, fiz natacdo muito tempo, acho que o que eu
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mais gostava de fazer quando eu era crianga, aprendi a nadar, mas a Educacgao
Fisica em si era sempre um coisa que era um saco fazer, eu nunca gostei de fazer,
ai no Ensino Médio eu ja consegui me livrar, levava o atestado e nao fazia. Logo que
sai do Ensino Médio ja ha muito tempo eu queria prestar Medicina, mas ha muito
tempo mesmo, e comecei a prestar, eu tinha que passar numa faculdade publica
porque eu ndo tinha como pagar. Comecei a fazer cursinho, fazer cursinho, aquela
dificuldade de pagar o cursinho, eu também trabalhava. Teve um ano que eu fiz 0 3°
Ano, eu estudava, trabalhava e fazia cursinho a noite, era bem puxado, fiz, fiz, mas
nao consegui passar. Dai comecei a sofrer pressdo da minha familia, principalmente
da minha mae, vocé tem que passar, vocé tem que passar, vocé tem que fazer
alguma coisa e minha mae era assim, ela falava assim pra mim “Oh! Qualquer coisa
gue vocé estd bom” e a gente tinha altas brigas por causa disso, porque eu queria
Medicina, queria, queria. Dai teve um ano que prestei Biologia, também nédo passei.
Ai minha Irma tinha entrado, e tinha feito um semestre de Educacao Fisica na UFU —
MG, ai eu peguei e comecei a pensar na possibilidade, de repente eu entro na
Educacéo Fisica e como prémio de consolagdo mesmo eu vou pra parte de Biologia,
alguma coisa assim que fosse mais interessante, que eu gostaria. Dai eu conversei
com minha irma um pouco, mas muito pouco, uma conversa rapida sobre o curso e
tal, ai resolvi e no primeiro ano que prestei, eu passei, mas assim, eu lembro que os
primeiros dias de aula, foi assim, horrivel, eu era totalmente um peixe fora d’agua
porque era todo mundo assim, ou era ex-atleta, ou era praticante de esporte e todos
0s depoimentos eram de pessoas que estavam ali porque queriam estar ali, eu néo,
na verdade eu fui por falta de opcéo, por presséo, porque nao tinha como pagar
mais cursinho e eu néo ia ter como passar em Medicina porque eu nao tinha tempo
de dedicacédo pra estudar o suficiente, entdo eu ndo estava ali porque eu queria, eu
estava ali porque...Eu fiquei feliz de ter passado na Unicamp, foi sempre um sonho,
mas nao foi uma opcédo de maneira nenhuma, foi assim sabe vou fazer, vou fazer
porque eu preciso achar alguma coisa dentro da Educagéo Fisica que tenha alguma
identificacao parecida com a Medicina, foi isso.

07'00” B — Bom, mas e ai, como vocé se tornou professora de escola, como vocé
chegou a escola? Teve alguma experiéncia anterior?

P — N&o. Na verdade assim, essa coisa de ser professora sempre rodeou a minha
vida, porque minha mée é professora, todas as mulheres da minha familia séo
professoras e por coincidéncia s6 as mulheres que sdo formadas, os homens néo
sdo, todas elas tém curso superior e seguiram a carreira do magistério, enfim, todas
ndo, mas a maioria seguiu e até hoje tenho tias que continuam nessa coisa, entdo a
minha infancia sempre foi cheia de coisas, as coisas da minha mae, as coisas das
minhas tias, eu gostava de brincar, de escrever, de ser professora, sempre gostei
disso. Entdo, quando eu entrei na faculdade, a gente teve aqueles primeiros anos
gue foram as matérias mais é... Anatomia, tudo e tal. Mas quando eu comecei a ter
contato com a area das Ciéncias Humanas da Educacéo Fisica, mas propriamente
dita, que foi mais marcante, foi a Disciplina do Jocimar, foi a primeira disciplina que
ele deu, entdo ele comegou a discutir sobre o corpo, sobre os gestos, sabe, sobre
essa coisa da cultura, sobre cultura, que é uma coisa que ele discute muito, do viés
gue ele usa e tudo, entdo eu acho que a postura dele também como professor,
assim, ele era muito exigente com essa coisa de presenca, de ler os textos, e eu
lembro que no primeiro dia de aula ele pediu pra gente escrever num papel o que é
Educacao Fisica e no final da disciplina ele pediu pra escrever de novo, e a gente
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retomou. Eu acho que essa disciplina foi... ndo € nem a questdo de ser professora,
mas a questao de olhar para uma discussao muito interessante que me despertou,
entdo assim, talvez eu até seguisse para o ramo da Biologia, s6 que eu tive a
disciplina do Jocimar num momento, ou de uma certa forma que me fez olhar,
prestar atencdo em certas discussfes que me atraiam, eu fiquei encantada, foi
assim um encantamento mesmo quando a gente comegou, muita gente assim, o
pessoal da licenciatura, vocé via que tinha assim uma certa identificacdo. Bom, e ai
depois, no decorrer do curso, cada vez mais eu fui encontrando disciplinas
interessantes, mesmo a coisa da nutricdo eu achava interessante, da Bioquimica eu
achava super interessante, s6 que eu sempre me identificava mais com as matérias
de Ciéncias Humanas, até que chega uma hora no curso que vocé tem que decidir
la na Unicamp, no noturno, vocé tem que decidir, e eu optei pela Licenciatura, ai eu
ja estava mais segura, ja sabia 0 que eu queria como professora que na verdade
tem um objetivo muito parecido com aquele de quando eu queria ser médica,
entendeu? Dai veio a disciplina do estagio, jA num estagio mais avancado da
faculdade, e ai eu tive uma outra professora que me gerou um encantamento muito
grande que foi a Nana, e tanto a maneira dela dar aula quanto a maneira que ela
conduzia as discussfes, e quando eu fui para o estagio, eu lembro que eu fiz o
estagio em dupla, fiz com a Paulinha, eu ja sabia que eu queria trabalhar com
crianca pequena, entdo eu ja escolhi o estagio numa escola de Educacéo Infantil, e
ai eu percebi que era aquilo mesmo, no estagio eu gostei, foi uma experiéncia muito
bacana, foi um trabalho muito legal que nos fizemos. Dai veio o concurso, risos, o
concurso la de (...), e estamos ai. E isso.

12’00” B — Bom, mudando um pouquinho de foco, através das minhas observacoes
e da leitura do seu plano de ensino anual e diarios pude perceber algumas
particularidades. Por isso te farei algumas perguntas. Eu sei que o plano de ensino
anual de 2009, embora fosse uma proposta coletiva, vocé e mais um professor
tiveram maior participacdo durante sua elaboragédo. De sua parte, gostaria de saber
qgual o referencial adotado e que relacdo vocé estabelece entre este referencial, sua
formacgéo académica e vivéncia pessoal?

P — Bom, com relacdo a feitura do plano a questdo dos conteldos eu me baseei
mesmo no Coletivo, na Metodologia de Ensino da Educacédo Fisica, foi a obra que
realmente despertou para estudar dentro da Licenciatura este tipo de linha tedrica,
gue na verdade me despertou, e agora eu vejo que preciso de um aprofundamento,
mas foi essa obra que também, gerou um encantamento, mesmo porque eu tive aula
com um dos autores que foi o Lino, gostei muito da disciplina dele, e ele explicou
sobre as teorias da Educacgdo Fisica, quando ele falou sobre a teoria critico-
superadora e dai vocé vai procurando mais coisa, enfim, eu posso dizer que foi um
plano de ensino, eu tinha algumas coisas comigo ja, eu confrontei tudo, mas néo foi
uma coisa sistematica, os contetdos foram estes, mas foi de uma experiéncia de
leitura, a gente tinha assim ja dado um ano de aula, mas era assim muito daquilo
gue eu acreditava e acredito, € claro vai mudando, como falei: preciso de
aprofundamento, mas acredito que a Educacao Fisica tem que contemplar, e era o
gue eu acreditava naquele momento. Esta impregnado da obra, mas também, eu
posso dizer que ndo é aquela coisa sistematica de ir 1a e pegar e tal, na verdade é
um conjunto de coisas de idéias. Em relacdo a vivéncia pessoal, assim, 0s
referenciais, do pouco que conheco que o coletivo, sdo referenciais que se utiliza do
marxismo, enfim, e além disso, porque eu ndo posso dizer porque eu ndo estudei
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profundamente, sdos referenciais que buscam uma transformacéao, a prépria leitura
do Gramsci quando fiz para a monografia, foi muito legal, a questado do Vigotski, e
essa coisa de pensar na transformacdo € porque eu tive uma vida complicada,
sempre trabalhei, a grosso modo sem entrar em discussdes psicolégicas, mas é
porque de alguma forma, antes até da Educacao Fisica, sempre tive certeza que as
coisas nao poderiam ficar assim pra sempre, alguém tinha que fazer alguma coisa
pra transformar essa realidade que € injusta pra muita gente.Acho que foi isso.

B — Vocé poderia me falar um pouco sobre seu plano de aula. Como vocé escolhe
as atividades propostas nas aulas?

P — Primeiro tem a questdo que eu chamo de modulos que eu elaboro durante o
ano, mais ou menos uma divisdo dos contetdos, os contetudos da cultura corporal
(danca, esporte, lutas, ginasticas, jogos). Bom, ai dentro destes contetdos o qué
gue eu procuro fazer, eu nédo deixo de lado a questdo dos principios basicos, por
exemplo, igual eu coloco nos meus diérios, por exemplo, 0 que eu estava
trabalhando antes do recesso era jogos pré-desportivos, entdo eu pensava, hoje eu
vou trabalhar os principios de ataque e defesa, entdo eu vou tentar da maneira que
as criancas possam se divertir, mas eu vou trabalhar estes dois aspectos, e ai,
assim, cada aula que eu trabalho eu vou procurando alguns aspectos, ndo técnicos,
por exemplo, na danca também tem isso, na danc¢a tem hoje eu vou trabalhar com
ritmo, ou hoje eu vou trabalhar com formagfes coreogréficas, entdo assim, na hora
de pensar a aula, o norte € sempre uma coisa mais especifica, ou soa mesmo como,
nao é técnico mas é mais especifico daquele conteldo, dai a partir dai eu tento fazer
de um jeito que seja de uma forma ludica, uma forma do brincar mesmo, mas dentro
daquilo que eles vivenciem pelo menos um pouquinho, daquilo que eu estou
tentando desenvolver ali, mas assim, acontecem coisas que..., hdo sei a forma de
dizer, eu ndo sei se é exatamente assim, na verdade eu procuro estes aspectos,
mas existem outras coisas na aula que acontecem que sao legais, a coisa das
relagbes mesmo, eu estou cada vez mais pensando nestes aspectos, nao vou dizer
gue eu penso nisso s6 para elaborar minha aulas, mas eu estou comecando a rever
algumas coisas a respeito disso.

20'00" B — E essas atividades que vocé escolhe, vocé vivenciou, aprendeu nos
livros, pesquisas, como foi 0 contato com elas?

P — A maioria das atividades eu néo vivenciei. Algumas eu vivenciei na faculdade, na
pedagogia do movimento, algumas coisas a gente vivenciou, ndo a mesma
atividade, de danca sim, eu vivencie as atividades, mas assim de vivenciar esta
coisa da iniciacdo, mesmo na pedagogia dos esportes, entdo eu vivenciei s6 na
universidade, é diferente tudo, mas olha é aquela coisa assim, vocé pode dar aula
para crianca sem saber nenhum esporte nada, entdo isso eu sempre tive
consciéncia que é possivel fazer. A questédo das atividades a maioria sdo pesquisas,
textos, apostilas que a gente vai pegando, coisas da faculdade que eu guardei e
muitas coisas que eu invento. Tem muitas que eu olho, como te falei, parte do
principio daquilo que eu quero trabalhar, e ai invento uma brincadeira que
geralmente tem uma histéria que é o que as crian¢gas gostam mais. Eu gosto. Até
gue as ultimas que eu tenho inventado tém sido legais, as criancas tém gostado.
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24’00 B — Quando vocé fala dos blocos dos contetdos, vocé estabelece alguma
sequéncia para trabalha-los? Como é a escolha da ordem destes conteudos?

P — Entédo, o ano passado, por exemplo, quando eu trabalho jogo, eu trabalhos jogos
tradicionais, jogos pré-desportivos e jogos cooperativos. Entdo, ai eu divido trés
moédulos, entdo esses eu coloco em seguida, pra tentar de alguma forma
estabelecer relacéo entre eles com as criancas. Quando eu dei danga, eu dei perto
da festa junina, porque eu achei que talvez pudesse facilitar o trabalho das
professoras com suas coreografias tudo, como eu vi que ndo houve uma tentativa de
didlogo, porgue eu deixei claro a seqiéncia dos conteudos que eu ia trabalhar, eu
tentei de alguma forma me aproximar dos conteudos da apostila das criancas, mas
nao consegui, ndo consegui ver nenhuma relagdo, entdo eu procurei colocar a
danca neste periodo, mas a minha Unica preocupacao é colocar mesmo a questédo
dos os jogos, um seguido do outro para tentar fazer essa relagéo, e a sequéncia eu
procuro variar, 0 ano passado eu fiz de uma forma, este ano eu fiz de outra, tem
algumas coisas que exigem um pouco mais de organizagao eu coloco mais pro final,
porque exigem que as criangas tenham um certo costume, entdo por exemplo, este
ano eu trabalhei primeiro com ginastica, porque € uma coisa mais livre, mais solta e
guando vocé quer trabalhar com uma coisa um pouco mais organizada, que exige
um pouquinho mais que eles entendam, ndo regras muito complexas, mas que eles
ja tenham um pouco mais de organizagao, dai eu costumo colocar mais pra frente,
porque no comego fica meio dificil, porque eles sdo novinhos também. E isso.

26'00" B — Sobre o inicio das suas aulas observei que vocé iniciava suas aulas
sempre em roda, antes de se sentarem realizavam uma cantiga de roda e em
seguida uma chamada com estilo préprio. Fale-me um pouco deste procedimento.

P — Esta cantiga foi uma cantiga que aprendi na escola, quando trabalhava em
Campinas. Na verdade eu sempre gostei de roda porque todo mundo olha pra todo
mundo, d& pra gente vé o rosto de todo mundo, e a questdo da cantiga, primeiro as
criangas gostam da mdusica, e ale ser uma coisa assim da rotina, € uma coisa do
despertar: Oh! Comecou a aula. Porque eu ja percebi que as classes que eu tenho
mesmo essa rotina, hoje em dia, que até perdi um pouco, quando eu comeco “Abre
a roda (...)" eles vem tudo correndo, ai a gente junta, entdo comecou a aula. E a
chamada, eu ndo gosto deste termo “chamada”, mas entédo eu falo para eles que eu
quero falar “oi”, as vezes eles falam: Mas “prd”, néo faltou ninguém hoje. Mas eu falo
tudo bem, mas eu quero falar oi pra cada um, para olhar pra eles e falar oi, olhar
para o rosto.

B — E neste momento de roda, por que vocé o escolhia para apresentar o contetdo
do dia?

P — Na verdade é uma preocupacgdo de alguma forma deles saberem o que eles vao
fazer, o minimo, eu na verdade vejo, talvez como eles sdo pequenos, talvez isso
nem tenha, eu ndo sei se tem, mas eu espero que tenha o efeito que eu desejo,
mas é a questdo de simplesmente chegar e fazer. Oh! Vamos chegar e fazer isso.
Mas fazer por qué? Eles sabem que na aula de Educacéo Fisica eles véao brincar, eu
falo assim nas minhas aulas: brincar. Mas para mim aquele brincar tem um objetivo.
E eu vejo que eles precisam de alguma forma entender aquilo que eles estédo
fazendo, de uma forma bem simples, eu procuro dar uma explicacdo bem simples, e



166

as vezes eu até escorrego e falo de uma forma que eles ndo entendam, mas é
procurar fazer com que eles entendam aquilo que eles vao fazer, ndo deixar aquilo
solto no ar. A gente vai simplesmente chegar brincar, “é brincar, é brincar”, mas
aquilo ali tem um significado.

30'00" B — Isso que vocé me disse agora esta relacionado ao fato de vocé na
maioria das suas aulas dar a definicdo de alguns conceitos? Por exemplo, na aula
de ginastica, o0 que era estrela? O que era ponte?etc.

P — Eu acho que na medida do possivel. E muito dificil a linguagem com as criancas
pequenas, mas na verdade eu tento sempre fazer a relagdo com aquilo que quero
ensinar e uma relagdo com o mundo deles. Entdo assim, eu tenho que explicar
alguma coisa para eles. Por exemplo, na ginastica, eu tenho que fazer uma relagéo
e mostrar pra eles que existe um tipo de ginastica que se pratica e que tem estes
termos, que ndo é a ginastica que se tem na academia, entdo existem aspectos da
ginastica basicos, técnicos. Mas eu preciso de alguma forma a trazer isso para eles,
mas eu ndo posso me desconectar do mundo deles, entdo as vezes falta a questéo
da imagem, fica um buraco ai, mas ao mesmo tempo é uma oportunidade deles
também imaginarem alguma coisa e construir também. As vezes é bom ter uma
coisa visual, alguma coisa concreta para eles verem, porgue muitos deles néo
sabem, ndo entendem como é a dindmica da coisa, mas também €& uma
oportunidade deles, enfim, ou entdo deles interagirem de outra forma quando eles
verem. “Nossa, isso ai € o que a professora falou”, como aconteceu agora na Copa
do Mundo que eu conversei com eles, uma aluna do Jardim |l falou: “pr6 eu vi na
televisdo aquilo que vocé falou”. Ela ndo explicou, porque &s vezes aperta a crianca
para alguma coisa mas ela ndo fala, mas o que aconteceu, eu tinha acabado de falar
da Copa do Mundo, a gente estava fazendo um trabalho de um painel que era do
futebol, eu dei uma explicagdo para eles. As criangas mais novas, a maioria nao
tinha nocdo do que era Copa do Mundo, e eu tinha que falar da Copa do Mundo,
entdo o que tem na Copa do Mundo? O futebol. Foi o futebol que usei e que estava
passando, entdo ela olhou e conseguiu identificar aquilo que falei.

B — Nesta ocasido, eu observei que vocé costumava primeiro perguntar para a
crianga o que ela sabia sobre aquilo que vocé estava trabalhando, mas em seguida
VOCé trazia a sua versao. Por qué?

P — Pra saber aquilo que eles trazem de experiéncias das coisas. Eu procurava
aproximar a realidade dele, ao maximo do mundo deles, ndo s6 o mundo simbdlico e
da brincadeira mas aquilo que eles tém de experiéncia concreta. Aquilo que eles
conhecem, viveram daquela palavra, daquele assunto, daquele tema. Entdo, uma
palavrinha que fosse ou muitas vezes como acontece, lembra do salto? Eu perguntei
0 que era salto e um aluno respondeu que era salto do sapato, entdo assim é vocé
pegar aquela palavra que eles vivenciaram e conseguir mostrar aquilo que vocé
quer, porque dai também vocé acaba sabendo o caminho que vocé vai, porque a
partir de uma resposta dessas, salto é salto de sapato, entdo eu ja ndo posso falar
nem de tipo de salto. Eu tenho que falar do basico, que salto é um apelido do pulo,
ou um nome parecido. Enfim, a partir dai vocé sabe o que eles sabem e acaba
direcionando a explicagéo.
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35'00” B — Geralmente no final da aula vocé fazia a roda novamente e conversava
com os alunos sobre como tinha sido a aula, como haviam se comportado. Por que
este procedimento?

P — Primeiro porque eu acho importante saber se os alunos gostaram da aula,
porque pra mim é importante que eles gostem da aula, e isso ndo acontece em
todas as aulas, entdo eu queria saber se eles gostaram da aula e € uma tentativa
timida porgue eu acho timida pelo pouco tempo, de fazer certo tipo de reflexdo
depois de tudo que aquilo fez. Entdo, mao é sempre que da, mas vocé faz uma
explicagdo no comecgo, vocé realiza a atividade e ai de certa forma, a gente tenta
falar: estd vendo aquilo que a gente fez, olha que legal! A gente fez isso, isso,
isso...Entédo, tem essa questdo de voltar aquela explicagdo, ndo é sempre que da.
Tem a questdo que € primeira que é a deles gostarem da aula, que pra mim é a
mais, muito importante, e tem a questdo também dos problemas que aparecem. Eu
acho que qualquer tipo de problema que aparece, nem sempre da pra gente parar
naquele momento, o que seria ideal, de falar sobre a questdo do grupo. De falar
sobre as relacdes mesmo, a minha relacdo com eles, eu acho que a gente ndo pode
deixar passar, entdo eu acho que esses trés movimentos, naquele tempinho curto,
na medida do possivel eu tento fazer, nem sempre d4, mas acho que sdo estas trés
coisas, a questao do divertimento, da retomada da explicacdo e da reflexdo sobre as
relacdes, tentar ter o habito de pensar, de comecar, eu sei que € complicado na
idade deles, mas de comecar a pensar algumas coisas.

B — Observei que vocé costumava perguntar para os alunos se eles queriam ou nao
participar de determinada atividade, tentava estabelecer alguns combinados com a
turma sobre a aula. Gostaria que vocé falasse sobre isso.

P — Vocé vai dando aula e ai vai conhecendo os alunos e tem hora que vocé propde
a atividade e olha para o aluno e acha que ele ndo vai querer fazer, entao assim, eu
ndo gosto de obrigar as criancas a fazerem, mesmo porque eu tenho consciéncia
gue muitas aulas aquilo que eu trago, num traz tanto interesse, por mais que eu
tente e me esforce, tem coisa que ndo atrai as criangas ou atrai muito uma turma e a
outra ndo. A questdo de perguntar € de saber se eles querem. Tem algumas
criancas, algumas turmas acabam chegando na quadra e falando: Ah “pr6”, hoje eu
ndo vou fazer. Dai fica uma turminha ali separado da aula, dai aquela turminha
comeca a fazer uma “baguncinha” ali, dai os outros querem sair para poder ficar
junto daquele pessoal separado, entdo assim, tem a coisa de vocé ndo estd bem
hoje, vocé néo precisa fazer aula, vocé fica sentadinho. Mas eu também néo posso
me furtar, “entdo ta” toda aula vou deixar. Nao! Entdo o que eu explico para eles.
Tem dia que a gente ndo esta bem, isto eu falo sempre, ndo quer fazer, tudo bem.
Mas vocés sairem da minha aula para ficarem ali conversando e fazendo outra
coisa, ndo é o ideal. Mas eu preciso chama-los para minha aula de alguma forma.
Olha a gente esté brincando, a gente quer se divertir, a professora traz as coisas pra
gente se divertir, mas vocés também tem que entender que eu estou aqui também
para ajudar vocés a aprenderem as coisas. Entdo, tem esse discurso sim porque eu
ndo posso simplesmente deixar toda aula. Mesmo porque toda aula eu deixo um
tempo livre para eles porque eu acho que eles tém uma pressdo muito grande pela
idade deles, em virtude de contelldo mesmo, e as vezes eu me questiono sobre este
tempo livre, mas eu deixo sim toda aula um tempo livre pra eles extravasarem
mesmo. Mas no momento da atividade principalmente com essa questao de tirar a
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concentracdo ou o interesse do outros, isso ai ja aconteceu muitas vezes, e muitas
vezes quando eu percebi que esse grupinho estava ali para fazer outra coisa, dai eu
falava assim ndo, assim também né&o vai dar. Que eu esteja lembrando das coisas
de nao fazer a aula, é isso.

B — Eu queria te agradecer, muito obrigada!
P — De nada.

Entrevista (P12)

00'00" B — Primeiramente, gostaria de agradecer toda sua contribuicdo até este
momento para com minha pesquisa. Fale-me um pouco sobre sua trajetéria com a
Educacado Fisica até vocé se tornar professor desta disciplina. Desde sua infancia
até vocé chegar na escola como professor.

M — Pelo que eu lembre no Fundamental 1, quando eu estudei ndo tive Educacao
Fisica. Ndo. Minto. Na verdade eu tive na primeira e na segunda série mas eu nao
lembro das aulas de Educacéo Fisica. Na terceira e quarta série eu ndo tive. Era a
prépria professora de sala o que tinha as vezes era sair da escola para brincar. Da
guinta a oitava série eu tive uma professora que era no esquema “rola a bola”. Faca
0 que quiser durante a aula. Inclusive eu faltava bastante por conta da motivacao.
No Ensino Médio, mudou o professor, eu mudei de colégio, mas era a mesma
metodologia. Ele s6 dividia os esportes nos bimestres, s6 que eu ja comecava a
treinar. Eu treinei voleibol dos 13 aos 17 anos. Entéo no finalzinho do Fundamental 2
e no Médio, quando as aulas era de vblei ou outros esportes mais ligados com as
maos eu jogava Por conta do meu vinculo com minha técnica de vélei, eu resolvi ir
para essa area. Eu ajudava ela nos treinos, nos treinos do feminino. Eu escolhi
Educacao Fisica por causa do vodlei. Eu ajudava no feminino, eu fui por conta disso.
Um dos motivos principais. Outro motivo é que eu ja trabalhava na parte
administrativa e eu via que aquilo ali ndo era muito meu perfil, eu ndo queria
trabalhar ali o resto da minha vida. Eu queria trabalhar com pessoas, lidar com as
pessoas de uma forma diferente. Dai quando eu entrei na graduacdo eu fui com
esse pensamento esportivizado. S6 que com o decorrer das aulas e dos semestres.
Acho que a partir do terceiro ou quarto semestres, eu ja comecei me encantar mais
pela parte pedagdgica, as Ciéncias Humanas, as discussbes de Sociologia
antropologia e fui indo mais para esse lado da licenciatura e eu decidi ir para esse
lado mesmo, da Educacao Fisica escolar e ndo mais na area de treinamento, eu
acho interessante, mas nao era mais o meu foco. Eu me foquei na area escolar. Eu
fiz estagio obrigatdrio na faculdade, e em 2008 em comecei em (...), foi meu primeiro
trabalho na éarea.

B — Através das minhas observacdes e da leitura do seu plano de ensino anual e
diarios pude perceber algumas particularidades. Por isso te farei algumas perguntas:
Eu sei que o plano de ensino anual de 2009, embora fosse uma proposta coletiva,
vocé e mais um professora tiveram maior participacdo durante sua elaboracdo no
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gue diz respeito, principalmente, aos conteudos. De sua parte, gostaria de saber
gual o referencial adotado e que relacdo vocé estabelece entre este referencial, sua
formacgéo académica e vivéncia pessoal?

M — O referencial adotado foi com base na Teoria Critica-Superadora do coletivo de
autores por conta da minha formacao. Eu me formei na Unicamp e la isso é muito
forte. Muitos professores do Coletivo dédo aula &, eu tive aulas com eles, entéo é
muito forte essa base. Dai a escolha dos conteddos e esta forma de organizacédo do
plano de ensino. A ligagcdo com a vida pessoal € porque eu achei interessante essas
discussdes acerca da contextualizacdo das atividades. Talvez por conta por ter tido
essa experiéncia com esses professores da minha escolar deixarem a bola rolar, eu
Vi que existia uma outra possibilidade de problematizar e de pensar. E ndo s6 fazer,
mas pensar também. Entdo veio dai essa afinidade. Mas eu confesso que a
formacgéo da faculdade teve um peso muito grande para a escolha e para essa linha
de pensamento.

06'00” B — Eu li nos seus diarios que determinado conteudo foi trabalhado durante
um periodo do bimestre. Eu gostaria que vocé falasse a respeito dessa
organizacao?

M — Como os conteddos sdo amplos e vastos. O que eu procurei foi dividir em
blocos. Cada bimestre eu trabalhava dois blocos, um més cada tematica, para
possibilitar para os alunos uma gama variada de experiéncias, principalmente por
conta da minha formacdo dos cinco conteudos grandes da Educacdo Fisica, eu
pensei em dividi-los dessa forma. Até para criar uma motivacdo dos alunos para nao
cair na mesmice. E possibilitasse que eles vivenciassem outras formas de expresséo
e compreendessem essas outras formas. Os conteudos que eu utilizei foram os do
Coletivo: Jogos, Esportes, Danga, Ginastica e Luta.

B — Vocé poderia me falar um pouco sobre seu plano de aula. Como vocé escolhe
as atividades propostas nas aulas? H& alguma relacdo com sua formacao
académica ou vivéncia pessoal ao elencar tais atividades?

M — Com base do contetdo que eu elenquei para trabalhar naquele bloco eu vou
atras das atividades. Muitas eu trago da minha formacéo, da experiéncia que eu tive
na graduacao. Alguns eu elenco a partir de experiéncias proprias, ou aprendo com
os alunos, eu com outros professores mesmo, a gente troca atividades, mas sempre
pensando no conteldo que eu quero trabalhar e ai assim, mas é claro que eu
recorro a outros materiais, outros recursos que eu tenho acesso para levar isso para
os alunos, e tem também de adequar a atividade para a turma, para a faixa etéaria.

B — Como vocé organiza seu plano de aula?

M — O ideal seria comecar conversando com o0s alunos com uma roda, ou outra
formagdo, mas nem sempre € possivel fazer a famosa roda. Mas eu sempre
converso como vai ser a atividade, embora todo comeco de bloco eu explico para
eles que a gente vai entrar naquele bloco, faco inclusive algumas aulas teoricas para
fazer esta contextualizacdo, depois eu vou para as aulas praticas. Ai nas aulas
praticas eu explico a atividade inicial, a gente faz o desenvolvimento da atividade e
no final a gente senta de novo para refletir sobre o que foi feito. Isto € a aula ideal,
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nem sempre dé certo e da pra fazer desse jeito. Dai depende de tempo, se a aula €
simples ou dupla, se da pra duas ou trés atividades, isso varia também.

B — Olhando para aula agora, na quadra vocé escolhia um ‘cantinho’ e se dirigia
para ele junto com as criancas. Neste cantinho vocé realizava a chamada e em
seguida iniciava a explicacdo de determinado conteldo, geralmente, perguntando
para o aluno o que ele conhecia sobre o0 assunto, posteriormente vocé trazia as suas
contribui¢des. Por que adotava tal comportamento?

M — Porque eu ndo entendo o aluno como um ser vazio, ele tem algum
conhecimento sobre aquilo que vai ser trabalhado, eu procuro saber o que ele sabe
para dai partir para algo que eu possa acrescentar, porque se eu ficar sé no nivel do
gue ele ja sabe também nao tem fungéo, ndo tem porque ter aula. Entdo a aula tem
sempre que trazer algo a mais para 0s alunos, e esse algo a mais eu sé conheco a
partir do momento que eu pergunto, que eu questiono, dou a possibilidade deles
contribuirem.

11'00” B — Nas aulas préticas vocé costumava demonstrar executando o exercicio
ou realizando a atividade, sendo muito ativo na aula. Gostaria que vocé falasse a
respeito disso.

M — Entdo como as aulas observadas foram com criancas menores, de terceiro ano,
oito nove anos de idade, eles ainda ndo estdo na fase do pensamento concreto. Eles
ndo tém ainda uma capacidade de abstracdo. Entdo a demonstracdo da atividade
era realmente para que eles visualizassem o que ia ser feito para compreender. Isto
tudo depois de nossa conversa e eu tirar tudo que eles conseguiam, entdo meu
objetivo era esse, depois de problematizado tudo que eu queria eu demonstrava
para eles o que ia fazer, mas nunca fechado, sendo um modelo a seguir, era uma
forma de desenvolver a atividade, mas dependendo da atividade eles poderiam criar
outras formas também.

B — Vocé acompanhava a aula de perto. Pude perceber que vocé fornecia
“feedbacks” para os alunos durante a pratica, “se estavam indo bem”, “se dava para
melhorar”. Por que deste comportamento?

M — Volta para a questdo da motivacdo do aluno e da compreensdo da atividade
porque se O objetivo era desempenhar determinada tarefa, ou desenvolver uma
atividade, o aluno precisa saber o que ele estad executando, se esta em correto se
ndo estd. Nao falando em técnica, mas falar pensando na compreensdo da
proposta. Entdo eu vejo que é importante vocé levar isso, levar essas informacdes e
dar esse feedback para os alunos. Para os alunos terem também o ajuste daquilo
que eles refletiram, ou do que pensaram, ou daquilo que eles pensam que estéo
fazendo para aquilo que outras pessoas de fora vé. O feedback é mais para isso
para o aluno ter consciéncia do que ele faz.

B — Vocé demonstrou ser muito préximo dos alunos. Em muitos momentos vocé
estava distribuindo abracos e beijos, mesmo ap0s a resolucao de conflitos. Por que
adotava esta postura?

M — Porque a afetividade é muito importante. E € uma coisa natural. Eu ndo gosto
muito da palavra natural. Acho que a formagcdo me ajudou e € um traco de
personalidade meu, independente de ser com aluno, eu fagco isso com as pessoas
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ao meu redor de forma geral. Com os alunos as vezes eu fago intencionalmente. E
uma das formas da gente conquistar os alunos e trazer o aluno mais proximo,
despertar neles o interesse pelo conhecimento e pelas aulas. E por outro lado, sé&o
alunos também que demonstram assim, apresentam uma caréncia muito grande.
Entdo as vezes um carinho faz toda a diferenca porque as vezes naquele momento
ele ndo precisa do conhecimento cientifico, ele precisa de um afeto, de um afago.
Entdo eu vejo que isso é muito importante.

14'00" B - Acompanhei muitas situagbes conflituosas nas suas aulas,
principalmente quando as aulas eram na sala com tatame. Vi que vocé sempre
propunha o diadlogo, porém, havia momentos que vocé acabava se exaltando e
tentava de alguma forma cessar agueles comportamentos. Ou com o uso do apito,
ou aumentando o tom de voz. Fale-me um pouco desses momentos em termos,
principalmente, de conseguir o controle da classe novamente.

M — Essa parte é dificil [risos]. Eu sinto que hoje a sociedade como um todo passa
por uma crise de valores, uma crise de relagdes. E isso se reflete na escola. Por
conta desse perfil que tenho eu procuro resolver sempre na base do dialogo, da
conscientizacdo, do afeto. Mas em alguns momentos ndo da. Entdo vocé tem que
usar de outros artificios até para chamar os alunos para a realidade. Entdo € como
se desse um “chacoalhdo” e dissesse acorda. Vamos acordar porque alguma coisa
ndo esta dando certo. Porque o ser humano € assim. Chega em alguns momentos
de confltos a gente perde um pouco da razdo e principalmente criangas
freqlientemente. E se vocé ndo tem uma postura assim um pouco mais firme, e eu
tenho dificuldade em té-la [risos]. Mas as vezes € necessario. Por isso que eu
utilizava do apito, ou de um tom de voz mais alto para que eu conseguisse de certa
forma acalmar os animos e também propiciar aguele momento do conhecimento
escolar mesmo. Porque se a gente deixar, a escola vai virar... dos conteddos a
gente ndo vai dar, porque sé vamos ficar na resolugéo de conflitos. Entdo é um meio
termo, ndo sei se eu consigo fazer ou ndo. Eu tento focar na afetividade na
resolucao de conflitos mas também por outro lado tem que ter esta outra parte.

B — O ginasio onde lecionava era imenso. Vocé dividia quadra deste ginasio com
outros professores do esporte e convivia com interferéncias nas suas aulas o tempo
todo. Como era vivenciar esta realidade diaria?

M — Era péssimo [risos]. Primeiro porque o ginasio era muito grande e a acustica
ruim, entdo as pouquissimas vezes que eu consegui ficar la sozinho ja ndo era muito
bom, porque os alunos estavam mais distantes, entdo para conseguir chama-los ja
era dificil. Mas isso se foram duas vezes no ano foi muito. A maioria das vezes eu
sempre estava dividindo com dois professores no minimo. Trés salas naquele
ginasio. E ndo tem jeito, atividade fisica, brincadeiras, gera barulho, gera risada,
gera grito. Entdo assim, as condi¢bes de trabalho eram muito ruins por conta deste
espaco. Essa divisédo da quadra era meio que virtual, entdo era feita com cones, nédo
existia redes, nem muros de divisdo de fato. Entdo materiais atravessavam de um
lado para o outro, os alunos que estavam em outra turma, as vezes vinham para o
espaco que eu utilizava, o0 mesmo acontecia com meus alunos, eles iam para o
espaco dos outros professores. Era bem ruim. A qualidade da aula era ruim. Por isso
gue falei que a aula ideal, essa de ter uma conversa inicial, um desenvolvimento e
uma conversa final, ndo dava. Principalmente para esta parte de conversas ficava
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super restrita, por conta do barulho que era insuportavel. Dai a demonstracdo da
atividade era por conta disso. As vezes eu ndo conseguia explicar a atividade.
Simplesmente eu mandava que eles prestassem atencdo no que eu ia fazer para
gue eles compreendessem visualmente e ndo por meio da verbalizagao.

20'00” B — Sobre suas aulas tedricas eu pude acompanhar uma quando se tratou da
ginastica. Naquela ocasido era a ultima aula do modulo. Vocé pode me falar um
pouco destas aulas e a disposicéo delas?

M — Na verdade eu iniciava o conteddo com uma aula teérica, faco algumas aulas
pratica e encerro com uma aula tedrica que € uma aula de avaliacdo e registro. Eu
acredito que seja importante para Educacdo Fisica também, ndo nos moldes de
outras disciplinas. Nao aquela coisa extremamente rigida. Mas € um momento de
reflexdo dos alunos. A gente ndo precisa trabalhar s6 com a parte pratica das
atividades. Essa contextualizagdo, eu sempre procurava levar para eles algumas
transparéncias, algumas imagens para que eles visualizassem e tivesse esse
conhecimento. Eu sempre comecava assim, tedrica introdutéria, pratica, a maioria
delas, e no final eu retomava a teoria, por conta do tempo e realizava uma avaliagao.
B — Falando agora de avaliacdo, gostaria que vocé me falasse sobre sua forma de
avaliar o aluno e a aula.

M — A avaliacdo dos alunos eu tinha essa avaliacdo tedrica, eu fazia avaliagdo das
praticas pensando, principalmente, no comportamento dos alunos, no respeito as
regras que a gente havia criado no comeco do ano coletivamente, respeito aos
colegas, enfim...e na participacdo ou ndo das atividades, por iSSO eu procurava
diversificar bastante, se a pratica faz parte da Educacdo Fisica, ela se faz
necessaria, entdo o aluno simplesmente falar que ndo quer fazer.Eu ndo acho que é
o caminho. Ele sempre tem que tentar fazer. O gesto técnico eu ndo avaliava de jeito
nenhum, ndo € o foco da escola, muito menos o foco nessa faixa de ensino, entdo
eu sempre avaliava pensando nestas questbes comportamentais e de participagao.
A avaliacdo do cognitivo, vamos chamar assim, eu fazia mais na avaliacéo tedrica. E
no final da aula para avaliar a aula como um todo eu quando dava eu fazia a roda de
conversa com eles, e pelo espaco era bem dificil, eu fazia individualmente ou
comigo mesmo, conversava com um aluno ou outro. Mas aquele objetivo ou aquela
atividade que eu havia proposto do dia deu certo, se eles gostaram, se foi
interessante. Se ficou muito aguém ou muito além das atividades dos alunos. Entao
eu fazia uma auto-avaliacdo do meu planejamento para poder pensar nas proximas
atividades das aulas.

B — Essa forma de avaliar vocé aprendeu na faculdade ou foi vocé mesmo que
criou?

M — A questdo da avaliacdo é um né na Educacdo Fisica. Entdo, essa forma de
avaliacdo, ndo sei se eu diria que veio da formacdo porque eu tive poucas
discussdes sobre avaliagcao durante a formagéo. Eu acredito que veio assim da troca
com outros professores, um pouco da graduagdo. Eu usava a auto-avaliacdo
também, eu me esqueci de falar e acho importante. Este conceito veio da minha
formacdo da faculdade. Entdo € uma mescla do que eu tive como base na
graduacédo e do que eu troco de experiéncias com outros professores.
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B — Eu queria te agradecer, muito obrigada pela entrevista!

P — Nao tem de qué.
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