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RESUMO

O objetivo da pesquisa foi tragar a trajetdria biografica percorrida por seis professores de
Educagdo Fisica ao longo da vida para compreender os processos de formacdo docente e o
itinerdrio de constituicdo de seus respectivos saberes. Para isso, a pesquisa buscou alcancar os
elementos biograficos que tornaram os sujeitos professores e, em seguida, reconstruir o fluxo de
constituicdo dos saberes. A primeira fase da pesquisa, desenvolvida a partir de um conjunto de
entrevistas, deu-se com a solicitagdo de lembrangas acerca de diferentes etapas da vida (Educacao
Familiar, Educacdo Bésica, Formacdo Académica e Experiéncias Profissionais). Na segunda fase
os professores foram convidados a realizar andlise compreensivo-reflexiva (reflexao
autobiogréfica) do material relatado, que objetivou a andlise sobre a existéncia ou ndo de aspectos
do que foi relatado que ainda influenciasse ou que ja tivesse influenciado na formagao e atuacao
profissional. Participaram deste estudo um professor com trés anos de docéncia; outro com quatro
anos; outro com dezesseis anos; outro professor com vinte € um anos e dois professores com
trinta anos de profissdo. Os professores, ao longo do exercicio de reflexdo autobiografica,
apontaram a préatica profissional como principal etapa biogréfica responsavel pela aprendizagem
da docéncia. Contudo, o desenvolvimento da reflexdo autobiogréfica possibilitou a transformacao
da compreensao inicial de que a pratica pedagdgica seria aprendida com o decorrer da carreira, e
que o processo de constituicdo docente e de constru¢do dos saberes necessdrios a pratica
educativa teve inicio antes do ingresso no curso de graduagdo, ao longo da Educag¢do Familiar e
Educagdo Bésica, principalmente nas aulas de Educacdo Fisica dos Ensinos Fundamental e
Médio, que contou com o esporte como conteido hegemodnico. Ficou demonstrado que a carreira
profissional é um processo formativo que proporcionou importantes transformacdes nas
compreensdes dos professores, possibilitando, principalmente aos professores com maior tempo
de carreira, transformacdes em seus saberes docentes. Contudo foi possivel acessar que etapas
anteriores de vida, e a propria formacdo profissional desencadeada na graduagdo, também
ofereceram elementos de referéncias a pratica pedagdgica dos professores. Para os professores
com menor tempo de carreira, a graduacao demonstrou ter sido um periodo de formacgao que
ofereceu modelos de referéncias que proporcionaram rupturas com modelos construidos ao longo
da Educagcdo Basica. Em relacdo aos professores com maior tempo de carreira, a prética
pedagégica, principalmente depois de acumulados aproximadamente dez anos de atuagdo
profissional gerou transformagdes significativas nos saberes sobre conteidos, objetivos,
metodologias de ensino e avaliacdo constituidos nos periodos da Educacao Bésica e reproduzidos
no Ensino Superior. Diversos elementos biograficos desde a Educacdo Familiar, passando pelas
experiéncias com diferentes manifestacoes corporais da Cultura de Movimento dentro e fora da
escola, o processo educativo formal escolar e a graduacdo foram evidenciados e reconhecidos
pelos professores como influenciadores de aprendizagens que intencionalmente ou
ocasionalmente viriam a baila durante as agdes didatico-pedagdgicas. O caminho metodolégico
adotado na pesquisa proporcionou aos professores a compreensdo da complexidade do processo
de transformacdo do sujeito em docente de Educacdo Fisica e a dindmica de constitui¢do e
ressignificagdo dos saberes ao longo de toda a trajetdria de vida.
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ABSTRACT

Outlining the bibliographical trajectories and life paths of six Physical Education professors
throughout their career and life was the main objective of our research in order to understand the
processes of teacher education and the route of setting up their knowledge. In order to do this,
the research sought to achieve the bibliographic elements which make the subject teachers and
then reconstruct the flow of acquisition of knowledge. The first phase of research, which was
developed from an individual set of interviews with each one of our participants, occurred as
memories related to different stages of life (Family Education, Elementary through High School
Education, Academic Background and Professional Experiences). On the second stage, the same
educators were suggested to perform reflexive and understandable analysis (autobiographical
reflection) of the data collected on their life account, which had the objective to determine the
analysis of whether the existence of aspects in the account were still, or had been, in any other
moment, a driving force of influence up to date in their studies background and their
professional practices. The participants were: a three year old, a four year, a sixteen year, a
twenty year and two thirty year old experienced career professors (6 - total). Throughout the
self-biographical exercise, the professors pointed out professional everyday practice as the main
biographical stage responsible for the acquisition and mastering of their professional
qualifications. However, as the autobiographical reflection process was being carried out,
transformation of the initial understanding, that educational practice alone would be learned
along the career and as it matured, changed, and that the teaching constitution process of
knowledge needed for educational practice had begun before undergraduate school enrollment.
Family Education and Basic School played a big part, especially PE (Physical Education)
classes in both Elementary School and High School, which included sports as a homogeneous
content. It was demonstrated that professional career is a formative process which provided
important transformation in our educators’ understanding, enabling, especially to those of a
longer career, transformation in their academic and teaching knowledge. Nevertheless, it was
possible to assess that previous stages of life, and vocational training triggered at undergraduate
level, also offered referential elements to educator’s teaching practice. For those in the study
with shorter careers, undergraduate studies was understood as a formational period which
offered referential models and provided a long term Elementary and High School Educational
model rupture. When focusing on our more experienced professors, Educational practice and
Teaching abilities, especially after ten years in the professional field, produced significant
transformation in knowledge related to content, objectives, teaching approach and evaluation
acquired in Basic Education and moreover reproduced in Higher Education level. A number of
diverse biographical elements, ranging from Family Education, moving on to a variety of
experiences on different corporal manifestations related to Movement Culture in both school
and out of school environment, formal educational process and academic undergraduate studies
were observed and detected by our teachers as influential factors in learning experience which
intentionally or occasionally would come to play during educational-didactical action. The
methodology adopted in the survey provided the teachers the understanding of the complexity of
the transformation process of the subject into a Physical Education teacher and the dynamic
creation and resignification of the knowledge throughout the whole life course.
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1 PERCURSO BIOGRAFICO E A CHEGADA AO PROBLEMA DE
PESQUISA

A resisténcia ao novo ¢ paralisante. Mudar de atitudes, comportamentos e praticas
implica necessariamente uma reflexdo dialética entre a continuidade e a mudanga, entre
tradi¢cdo e modernidade. Implica também enfrentar moralismos, as crengas e mitos quer
sejam politicos, pedagdgicos, cientificos ou religiosos. Implica reconstruir as identidades
pessoais. (VIEIRA, 1999, p.20).

Por qué para alguns professores transformar as acdes pedagdgicas parece um
exercicio bastante dificil e desafiador? O que € necessdrio para a mudanga acontecer no sentido
de que seja possivel construir cada vez mais e melhores situagdes de estimulos as aprendizagens
dos alunos? Que significados perpassam as acOes transformadoras de professores e quais
processos as influenciam? Algumas dessas questdes serdo estudadas ao longo desta pesquisa.

Uma reconstru¢ao dos eventos acontecidos no passado a partir da perspectiva que tem
o sujeito no presente € o exercicio proporcionado pela acdo de falar sobre a histéria de vida.
Deste modo € com os “pés” no presente que buscamos “burilar” o passado, remexer lembrangas,
reconstruir tudo aquilo que vivenciamos um dia, seja para reforcar convicgdes, acdes, saberes ou
refuté-las.

Tal procedimento de reconstru¢do € uma grande oportunidade ao préprio sujeito de
valorizar, reviver, reorganizar experiéncias passadas, mas também objetivar e reafirmar a
trajetéria de vida, ou ainda tracar novos caminhos, buscar trilhar outras trajetérias conduzindo a
vida atual a outro rumo.

Como os diferentes sujeitos ocupam-se de suas memorias? O exercicio de lembrar
algo que se passou um dia é comum? E frequente utilizarmos experiéncias passadas em acdes
atuais? Professores evocam suas experi€ncias anteriores para ajudar a resolver questdes presentes
do cotidiano profissional? Como ocorre a formacdo docente? Como o professor constitui os
saberes imprescindiveis ao trabalho na sala de aula? Como os professores acreditam construirem
os vérios saberes que utilizam em aula? Quais sdo seus entendimentos a respeito do processo de
constituir-se professor? Questdes como essas sdo muito dificeis de responder de imediato, no

entanto, todas elas estdo profundamente imbricadas a memoria.

' Termo utilizado por Dona Risoleta, uma das idosas que fizeram parte do trabalho de Bosi (1994, p.363).
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Toda a demanda necessdria a formacao do individuo, as diferentes etapas desde o
nascimento e os primeiros contatos com familiares diretos, a formac¢do do circulo de amizade fora
e dentro da familia, fora e dentro da escola, a interacdo com os amigos e professores, a conclusao
do Ensino Fundamental e Médio geram uma carga de experiéncias fundamentais na estruturacao
de valores, de opinides, na compreensao de fatos relacionados a vida e € decisivo na realizacdo de
escolhas, compondo determinada visdo de mundo que vai abarcar posicionamentos que sao
assumidos frente a opinido dos outros, a compreensao deles, seus diferentes posicionamentos e
ensinamentos.

Como esse grande periodo da vida, fundado em fases distintas, influencia na
formacdo do ser professor e posteriormente em sua respectiva atuacao profissional? Ao levar em
consideracdo essas etapas em anos, todo o processo que antecede a formacdo
docente/profissional, dependendo do tempo de carreira, pode ser maior, assim, toda a experiéncia
vivida até o ingresso no curso de formacdo de professor oferece entendimentos, modelos de
atuacdo e formas de compreender os fatos que ficam enraizados no sujeito, deixando marcas
significativas.

Depois que o sujeito se torna professor e ja passado certo tempo de docéncia, as
experiéncias marcantes no periodo escolar ainda podem vir a baila e de alguma forma servirem
como elemento que influencia na a¢ao docente? Serd que sdo guardadas marcas desses processos
constitutivos a ponto deles serem importantes ainda depois de passado algum tempo? Um
professor carrega modelos desses periodos diversos? Experi€ncias negativas € ou positivas
podem ajudar a reforcar ou refutar perspectivas atuais de compreensdo e atuacao? Experiéncias
anteriores e pertencentes a etapas longas de vidas podem perpassar o processo formativo
profissional e também o percurso de atuacdo do professor mesmo depois que este conclui o curso
de graduagao? Tudo aquilo que resulta da histéria de vida até o momento anterior ao ingresso,
formacao e atuacao profissional vai suscitar formas de entendimento, compreensao, constituindo-
se em verdades a respeito do contexto escolar? E depois de vdrios anos de experi€ncia
profissional, como fica aquele conhecimento construido na graduacdo? E possivel dizer que se
aprende a lecionar apenas com a pratica pedagogica? Por que?

A tarefa de falar sobre a propria vida ndao é um exercicio simples porque lembrangas
sdo remexidas, contextos interativos suscitados, amizades valorizadas retomam forma,

professores de quem constituimos respeito e consideracdo sdo lembrados, lembrancas sobre
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eventos negativos voltam a tona, por isso, € uma iniciativa bastante desafiadora para o sujeito que
a faz. Este € o exercicio que farei neste capitulo introdutério com a intenc@o de delimitar o meu
problema de pesquisa, que ndo foi construido ao acaso, é resultado de todo um percurso
biografico que percorri até 0 momento.

Muitos leitores podem perguntar: para que falar sobre os vdrios caminhos percorridos
ao longo do tempo? Este processo narrativo conduz o sujeito a pensar, a estruturar e a refletir
sobre a sua trajetoria biografica a fim de compreender a pessoa na qual se transformou. Muitas
vezes nao fica compreendido, pelo menos claramente, como o sujeito pertence ao mundo que o
cerca, pois 0 mesmo ndo tem consciéncia plena daquilo que o tornou sujeito, o caminho que
percorreu ao longo de sua histdria, ja que este tipo de reflexdo ndo é comum no dia-a-dia. A
maior preocupacao seria a de produzir a existéncia cotidianamente.

O processo narrativo também desvela as influéncias dos contextos socioculturais nas
acoes dos sujeitos e promove possiveis leituras e compreensdes deles sobre as experiéncias
vividas. Desta forma, e ao conceber todo sujeito no mundo como sujeito em constante
construgdo, o exercicio narrativo também desvela aquilo que o mesmo projeta para si, aquilo que
gostaria de ser como pessoa e profissional. Entdo, os eventos que contarei sobre a minha vida vao
além de desvelar elementos marcantes que experimentei, isto porque também revela aquilo que
projeto de mim. Este texto serd também parte dessa projecao.

Assim, considero a reconstru¢do do percurso biogriafico como um importante
procedimento para o docente langar luz ao processo formativo que o tornou professor, de tal
modo que traz o foco para como se estabelece o exercicio de atribuir sentido aquilo que
realizamos e este sentido vai sendo atribuido conforme o sujeito vai reconstruindo aos poucos as
experiéncias vividas. Essa questdo € tao importante para o sujeito que narra os principais eventos
vividos nas diferentes etapas de sua vida como também para o pesquisador.

Como professor-pesquisador envolvido com a formacdo de outros professores,
considero este exercicio uma ferramenta fundamental para compreender:

1- Os diferentes caminhos percorridos pelos sujeitos que se tornaram professores,
para apontar e compreender, a partir deste procedimento, possiveis continuidades, rupturas e
transformagdes a respeito da compreensdo dos professores sobre o fazer profissional e os

entendimentos a respeito da docéncia.
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2- O processo de composi¢do e o itinerdrio dos saberes constituidos na complexa
relacdo entre a acdo de dar aula, os diferentes processos formativos desenvolvidos em contextos
diversos como o familiar, escolar basico, graduacdo e pratica profissional, ou seja, deste rico e
complexo processo constante de constituicdo do ser humano-profissional.

Estes sdo dois eixos que constituem os objetivos desta pesquisa.

1.1 Um pouco do meu percurso biografico

Nasci em Guarulhos no ano de 1979. Sou licenciado em Educagdo Fisica desde o ano
de 2002 pela Universidade Estadual Paulista — UNESP Campus de Rio Claro. Conclui o
mestrado em 2008 na Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP. Atuo como professor
universitario desde 2008 e atualmente leciono no Centro Universitario Adventista de Sdo Paulo.
Lecionei em outras duas institui¢des de ensino superior privadas em S@o Paulo e fui professor de
Educacgdo Basica entre os anos de 2003 a 2010 nas redes municipais de Itapevi, Osasco e Sao
Paulo.

Sou casado ha dois anos € meio com Joice, desde 2009. Tenho uma filha nascida em
2010 e chamada Luiza. Conheci minha esposa quando trabalhei em Osasco, lecionamos na
mesma escola municipal, chamada Jodo Larizzatti, escola esta onde o meu pai estudou quando
fez o ensino fundamental. Joice é Pedagoga e formada também no antigo magistério pelo
CEFAM®. Trabalha com ensino desde 2003.

Meu pai é ferramenteiro e possui o ensino fundamental II incompleto. Apesar de
pouco estudo, tem uma carreira s6lida a partir da qual criou trés filhos. Desde os 15 anos precisou
trabalhar para ajudar a sua mae, ja que perdeu o pai cedo. Em determinados momentos da vida foi
ele quem sustentou a casa, trés irmaos e sua mae. Pessoa de personalidade forte e pulso firme,
através de seu olhar eu ja sabia como estava, se nervoso ou tranquilo. Minha avé paterna reside
em Mato Grosso, de onde vem uma vez por ano para nos visitar. E costureira e sempre atuou
nesta drea, seja em industrias ou em sua propria casa. Faz belissimos trabalhos manuais.

Minha mae é dona de casa. Possui segundo grau incompleto, deixou a escola técnica

em contabilidade no terceiro ano quando engravidou. Desde entao se dedicou exclusivamente aos

? Centro Especifico de Formacio e Aperfeicoamento do Magistério. Orgdo do governo do Estado de Sdo Paulo
criado através do decreto n° 28.089 em 1988. Em 2003 por intermédio da resolu¢do SE 119 o entdo governador
Geraldo Alckmin pds fim ao projeto.
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cuidados da familia e ndo retomou os estudos. Também teve uma vida com muita dificuldade,
nascida em familia de retirantes do Nordeste que vieram tentar condi¢cdes melhores em Sao
Paulo. Meus avos sairam de Alagoas fugidos, ja que suas familias ndo aceitavam a relagao dos
dois. Com eles eu convivi bastante, tiveram 13 filhos. Meu av6 se aposentou como carpinteiro na
prefeitura municipal e minha avé cuidou dos filhos até seu falecimento. Ambos ndo sdo mais
Vivos.

Meus dois irmaos sao formados e comecam a consolidar suas carreiras. Victor é o
irmdo do meio, tem 1 ano e 9 meses a menos de diferenca de idade em relagio a mim. E
engenheiro e atua em uma empresa multinacional. O mais novo, Estevao € professor de Educacao
Fisica e atua na rede municipal de Sdo Paulo. E casado e ainda ndo tem filho. Sempre achei muito
importante ser o irmao mais velho, pois cresci ouvindo de meus pais que deveria dar o exemplo a
eles, deveria ser correto e escolher atitudes verdadeiras e dignas de respeito. Quando crescemos
levava-os a escola e como em minha rua existia um grupo grande de criancas de mesma idade,
alguns me acompanhavam. Levei meus irmaos também aos treinos esportivos. Hoje temos uma
6tima relacdo, bastante proxima e gostamos de estar juntos.

Fui um garoto que fazia amizades facilmente apesar da timidez com os adultos, e
talvez esta dificuldade tenha ocorrido devido a minha criacdo bastante rigida. Nao culpo meus
pais por isso, porque eles educaram com exemplos de como foram educados e procuraram o
tempo todo acertar. Hoje sou capaz de compreender este processo ja que inicio a fase como pai.
Sempre fui orientado a seguir tudo aquilo que os mais velhos diziam, ndo havia tolerancia para o
desrespeito. Quando fazia alguma traquinagem e nao me comportava bem, somente o olhar do
meu pai ja dizia tudo, seu descontentamento era claro, por isso, ndo queria sofrer nenhum tipo de
punicdo e seguia a risca aquilo que era determinado. Fui educado a ajudar nos trabalhos
domésticos, nos quais aprendi a fazer de tudo, desde cozinhar até cuidar da casa, o que facilitou
quando fui morar em outra cidade para fazer a graduacao.

Tive uma infincia que ndo é tdo comum aqueles que moram nos grandes centros
urbanos atualmente, isto porque consegui frequentar as casas dos meus amigos vizinhos, brinquei
na rua, joguei bola, empinei pipa, joguei pido, bolinha de gude, andei de carrinho de rolima e
bicicleta. Completei um ano de idade na casa que meus pais compraram na periferia da zona leste
de Sdo Paulo, localizada em frente a uma praca que em certos momentos ficou abandonada pelo

poder publico. Passei vinte nove anos da minha vida nela, de onde sai apenas para cursar a
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graduacao durante 4 anos e depois o mestrado por mais 2 anos, entretanto, aos finais de semana
voltava para a casa. Vivenciei momentos de bastante dificuldade, mas também etapas de muitas
alegrias e conquistas. Meus pais ainda residem nela.

Fiz a pré-escola em uma instituicao bastante simples que existiu gracas a iniciativa de
duas professoras que solicitaram ao padre da paréquia da regido o saldo paroquial para
atendimento de familias de baixa renda. Posteriormente a escola transferiu-se para uma casa
alugada no mesmo quarteirdo da igreja. Meus pais me colocaram nesta escola devido a ter um
preco adequado aos seus recursos financeiros. Deste periodo lembro de momentos do recreio,
também das brincadeiras livres no espaco bastante rdstico que havia. Lembro da professora Geni,
muito atenciosa, dona de grande paciéncia comigo ja que tinha muita vergonha de perguntar e ao
mesmo tempo nao queria errar nada que me era solicitado. Até hoje me vejo desenhando as
primeiras letras em um caderno de caligrafia. Logo que conclui a pré-escola a professora pediu os
meus cadernos, disse que gostaria de ficar com eles devido a minha organizag¢do, meus cadernos
eram impecdveis. Orgulhosos, meus pais cederam. Tive contato com a minha professora até o
Ensino Médio, depois disso ela mudou da regido.

Lembro da professora Neuza da primeira série do Ensino Fundamental I. Era muito
educada e solicita, ndo gritava em sala de aula, mesmo porque sua voz ndo era potente. A
professora ficava atenta aos meus cadernos porque sabia que eu ndo me manifestava, entdo
quando percebia que estava fazendo a licdo errada intervinha com toda a paciéncia do mundo.
Ainda chorei em vadrias situagdes, mas era medo de errar.

Neste periodo também tive outras duas professoras mais severas que deixaram li¢des
importantes, Lurdinha e Marilei. As duas lecionaram na terceira e quarta séries respectivamente.
Foram elas que ensinaram a confiar mais em mim, a ndo sentir medo, incentivaram e, sempre que
precisavam, chamavam a minha mae para conversar, inicialmente para conhecer melhor a minha
familia e a rotina dela, depois como forma de instruir, principalmente porque as vezes eu ficava
muito nervoso por ndo conseguir me expressar, tinha vergonha e chorava. Lembro que Jackson, o
meu melhor amigo ainda hoje, anos depois confidenciou que se aproximou por achar que eu era
uma pessoa triste € que nao tinha amigos, querendo me ajudar.

A partir do Ensino Fundamental II comecei a me soltar, foram importantissimas as
experiéncias positivas que tive com o basquetebol, Unico esporte vivenciado nas aulas de

Educagdo Fisica. O basquete proporcionou maior autoconfianga, mesmo assim ainda ndo
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conseguia me expressar bem, apenas quando estava em meio aos amigos tanto da equipe como
também de classe.

Quando cheguei a oitava série fazia parte de um ciclo de amizades muito forte que
veio junto desde a primeira série. Contava com Jackson, Luciano Batista, Denis, Carlos Eduardo,
Ednaldo, Flavio, Décio e Luciano Pimentel. Eramos um grupo bastante unido, faziamos trabalhos
de escola e saiamos juntos. Deste grupo apenas o Luciano Pimentel ndo estava conosco desde a
primeira série, entdo conheciamos pouco a sua familia. Na primeira vez em que realizamos um
trabalho de geografia na casa dele sua mae teceu um comentério discriminatério. Lembro que
deviamos falar sobre o papel do presidente da reptiblica e seus ministros. Jackson, o mais
inteligente, deu a idéia de fazermos uma espécie de teatro em que cada um falaria das funcdes
como se ocupdssemos os cargos. O grupo escolheu o Jackson para ser presidente. Naquele

"’

momento em que conversadvamos ouvimos: “mas um presidente negro!”. Este comentario gerou
certo constrangimento, Jackson, Luciano Batista, Denis e eu nos sentimos ofendidos. O Jackson
chegou a dizer que seria o primeiro presidente negro do Brasil. Devido ao meu jeito ndo consegui
me expressar como queria, mas fiquei bem nervoso. O evento repercutiu também na escola ja que
nossas maes foram reclamar com a dire¢do sobre o ocorrido.

Lembro de outros trés professores do Ensino Fundamental II: o José Antonio, que
lecionou o componente curricular Artes; Nelson, que lecionou as disciplinas de Matematica e
Ciéncias; e o professor Daniel, de Historia. Estes deixaram marcas em minha vida por suas
caracteristicas, formas de construirem e lidarem com suas respectivas dreas do conhecimento e,
ainda, a forma como lidavam com os alunos.

José Antonio foi meu professor de Artes na sétima e oitava séries. Negro, alto e
sorridente, muito avido por ensinar. Entrava na sala de aula e o clima sempre mudava, tornava-se
alegre e motivador. Em algumas oportunidades ele entrava trajado de personagens, imitava um
caipira, um carioca, velhos, enfim, era um professor que mexia com os alunos. Suas aulas eram
muito agraddveis, lembro de testarmos tonalidades diferentes de cores tanto com lapis como
também com tinta guache. Além dessas, também gostava muito dos momentos em que saiamos
para o patio e o estacionamento e nos colocdivamos a desenhar utilizando as técnicas de
perspectiva que ele havia ensinado. Este docente me fez desenhar melhor. Era o tipo de professor
que nenhum aluno conseguia tirar do sério, estava sempre feliz e transmitia a alegria a todos.

Analisando hoje as minhas lembrangas, o considero um docente a frente do seu tempo, adotava
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estratégias diferenciadas e nos fazia rir muito, toda risada era acompanhada de uma nova
aprendizagem, uma técnica diferente de pintura e de desenho. Acredito que devia ter uns trinta e
cinco anos de idade. Demonstrava um nivel de conhecimento altissimo e um grande
envolvimento com aquilo que se dispunha a trabalhar. Penso que naquela época o professor
buscava sempre ampliar seu conhecimento, ensinando de formas diferenciadas, talvez fizesse
algum tipo de pds-graduagdo em sua especialidade.

O professor Nelson® era uma pessoa muito esforcada, lutava para fazer os seus alunos
aprenderem. Descendente de orientais, aparentava ter cinquenta anos de idade, grisalho e as vezes
sorridente. Como eu tinha bastante dificuldade nas disciplinas que ele lecionava, ndo
compreendia muito bem suas atitudes exigentes, apesar de achar que em muitas oportunidades
dizia aquilo que deveriamos ouvir com relagdo a comportamento em sala e preocupacdo com o
que estavamos aprendendo. Foi o tnico professor que em toda a minha vida de aluno me deixou
de recuperacao, foi em Matemadtica na oitava série. Esse professor preparava sempre uma lista de
exercicios que os alunos deveriam fazer, além disso, adotava livro didatico nas duas matérias.
Suas estratégias ndo eram inovadoras, mas preocupava-se em saber se estdvamos entendendo
tudo aquilo que ensinava. ApoOs fazer a chamada, solicitava a leitura individual de alguma parte
do livro e a execugdo de alguns exercicios previstos, depois corrigia explicando a matéria.
Dominava bem aquilo que fazia, demonstrava conhecer as matérias. Quando me ausentava para
disputar campeonato com o professor José Milton, de Educacdo Fisica, e perdia a aula de
Matemadtica ou Ciéncias, ao voltar sempre tinha uma lista de tarefas e exercicios a serem
cumpridas. Lembro que foi o professor Nelson quem comandou a nossa comissao de formatura.
Meus pais gostavam muito dele, pois o achavam um professor exigente e empenhado, sempre era
o responsavel por nossa classe, coordenava as reunides ao final de cada bimestre.

Na mesma escola lecionava o professor Daniel, de Histéria. Ao comparar o clima de
suas aulas com as do José Antonio, eram completamente diferentes. Daniel chegava na sala e
depois de realizar a chamada retirava de sua pasta verde de eldstico as anotacdes das aulas. Suas
folhas eram amareladas pelo tempo, parecia que haviam sido escritas hd muitos anos. Este
professor aparentava ter mais de cinquenta anos de idade, usava avental branco e 6culos, tinha

uma voz grave e uma letra belissima. Sua estratégia de aula resumia-se em escrever na lousa o

3 Infelizmente foi morto no dia 28/08/2012 durante um assalto em sua residéncia. Recebi esta noticia com muito
pesar, pois foi um grande professor.
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ponto a ser copiado pelos alunos ou solicitar que algum aluno escrevesse, depois disso passava a
explicar o que foi copiado. Lembro de duas oportunidades em que Daniel me chamou a frente
para redigir o texto na lousa. Ao final todos ficaram zombando porque escrevi algumas palavras
erradas e, ainda, a minha escrita foi subindo pelo quadro, ficando muito torta. Passei uma das
maiores vergonhas, fiquei muito chateado pela situacdo, lembro de ter sido chamado de “burro”
por parte de meus colegas ao escrever palavras erradas no quadro. Depois de redigido e, se fosse
escrito por algum aluno e corrigido na prépria lousa, o professor passava a explicar a matéria. A
maioria dos alunos nao gostava de sua aula, ndo deixava ninguém conversar, nem mesmo no
momento em que todos estavam copiando. Também adotava a estratégia de fazer perguntas sobre
o que explicava. Ponto negativo para aquele que respondesse errado. Parecia um professor em
final de carreira que nao aguentava mais fazer seu trabalho, sempre muito sério, nao lembro de o
ver sorrindo. Apesar disso, dominava bem o assunto, quando comegava a explicar a matéria
parecia que ndo existia ninguém na sala, apenas ele. Lembro que antes de iniciar o horario das
aulas ficdvamos do lado de fora da escola e torciamos muito para ndo avistar o seu veiculo, um
Fusca bege, passando pela esquina do quarteirdao da escola.

A decisdo de fazer o curso de Educagao Fisica foi tomada ja no Ensino Médio. Sem
davida foi influenciada por antigos professores que fizeram parte da minha formacgdo basica. No
Ensino Fundamental tive como professor o José Milton e no Ensino Médio, a professora Sueli.
As caracteristicas de suas aulas, o contetido e at€ mesmo a maneira de lecionar foram elementos
decisivos para a escolha da area.

As experiéncias positivas com alguns esportes, dentre os quais o basquetebol e o
futebol sempre possibilitaram um certo status nas duas escolas em que estudei (o Ensino
Fundamental e o Médio). O esporte me fazia expressar melhor, pois era o que conseguia realizar
bem. O meu desempenho esportivo “amenizava” um pouco a timidez, potencializando o
entendimento a respeito de minhas fragilidades, de meus limites, mas também me fazendo
transpor obstaculos grandes como o medo de me aproximar e me expressar diante dos adultos,
principalmente de meus professores.

Tive o total apoio de minha familia. Logo que decidi fazer Educagdo Fisica meu pai,
muito franco, disse: “Filho, vocé tem certeza disso? Ser professor ndo é fdcil, vocé ndo vai
ganhar bem e vai sofrer demais”. Palavras sdbias que sdo guardadas em minha memdria,

palavras de quem, mesmo com poucos estudos, conseguiu construir com muito esfor¢co uma bela
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familia e carreira profissional. Apesar de acharem a drea desvalorizada, meus pais e irmaos nao
se opuseram e apoiaram incondicionalmente.

Nao fui daqueles que passou por intermindveis crises por ndo saber qual carreira
escolher. Desde o inicio o meu desejo foi sempre muito claro. Somente quando ingressei na
universidade, minhas opinides sobre os meus antigos professores de Educacao Fisica puderam ser
revistas, principalmente ao final do curso e inicio do periodo de preparacao para a entrada na pos-
graduacdo. Tinha-os como grandes exemplos, talvez porque sempre me destaquei no esporte, isto
fez com que fosse um modelo de desempenho, sendo frequentemente colocado pelos dois como
um aluno a ser seguido pelos demais companheiros de turma, o que me fazia muito bem. No
periodo que compreende da quinta a oitava séries do ensino fundamental tive o mesmo professor,
José Milton, um ex-atleta de basquetebol, que por ter grande experiéncia com este esporte, o
adotava como unico conteido de todas a séries do Ensino Fundamental. Era grisalho, alto, cerca
de um metro e noventa de altura e um problema no joelho que o afastou das quadras.

Era, para mim, o mdximo que um professor poderia ser: correto e €tico, mesmo que
passasse despercebido, naquela época, a sua atitude bastante excludente com aqueles alunos que
nio se destacavam do ponto de vista do desempenho nas atividades promovidas nas aulas de
Educagdo Fisica. Os alunos que ndo se destacavam eram separados e formavam um grupo,
enquanto aqueles mais “avangados” formavam outro. Todo erro, seja de um aluno do primeiro
como do segundo grupo, vinha acompanhado de um sonoro ‘“goiaba!”’, termo utilizado pelo
professor para demonstrar a sua insatisfacao.

Eu fazia parte da equipe de basquetebol da escola e safamos para participar de
campeonatos. Por conta disso sempre tive certa regalia na escola, principalmente nas matérias nas
quais o meu desempenho ndo era bom, como Matemdtica e Lingua Portuguesa. Além disso, por
ser um dos principais membros da equipe, acabei detendo um prestigio social na escola, o que me
fazia muito bem, consegui o respeito de todos os alunos e funciondrios, além de admiragao.
Nunca parei para pensar e refletir naquela época como os meus companheiros de turma se
sentiam, principalmente aqueles considerados pelo meu professor como “goiabas”.

A minha vis@o sobre a fun¢do da Educacdo Fisica na escola era exatamente aquela
que meu antigo professor José Milton desempenhava. Lembro que neste periodo somente me
ocupava com a necessidade de me manter bem em relacio ao desempenho nas partidas de

basquetebol, ndo me preocupava com outras indagacdes sobre possibilidades diferentes de aulas
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que me levassem a conhecer esportes diferentes, por exemplo, nem mesmo passava pela mente
como era o meu desempenho nas demais matérias, se precisaria melhorar, se deveria ser um
aluno diferente, mais aplicado e comprometido. Apenas queria jogar bem e freqiientar
campeonatos com a equipe que representava a escola, pois, através disso, conseguiria
reconhecimento que, por conta da minha timidez, ndo adquiria de outra forma.

Lembro de dois titulos regionais de basquetebol que ganhamos pela escola e um
campeonato estadual entre as escolas publicas do Estado de Sdo Paulo, o primeiro da histéria do
Colégio Estadual Dom Miguel de Cervantes y Saavedra, localizado na zona leste, no bairro
Jardim Cisper, onde passei toda a minha infancia, juventude e mocidade. No campeonato
estadual perdemos dois jogos na fase em que todas as equipes jogavam entre si e, por conta disso,
nos classificamos nas tltimas colocacdes. No entanto, depois destas derrotas ndo perdemos mais
e na semifinal e final pegamos as duas equipes que haviam ganhado de nossa equipe. Foram duas
partidas espetaculares as quais vencemos por placar muito apertado.

Também sempre tive um desempenho acima da média no teste de Cooper (12
minutos) que o professor realizava para atribuir nota aos alunos. Por isso, e principalmente por
deter um certo prestigio, é que visualizava em meu professor o grande mestre. A reflexao sobre a
acdo pedagogica do professor José Milton que detinha um cardter excludente, tecnicista e com
nenhuma oportunidade de oferecimento de outras praticas esportivas somente foram
compreendidas ao final da graduacdo. Por conta disso € que me interessei pelo tema.

Quando ingressei no Ensino Médio na Escola Estadual Oswaldo Catalano, também
localizada na zona leste de Sao Paulo, no bairro do Tatuapé, tive outro exemplo de professor. A
Professora Sueli tinha cerca de um metro e cinquenta centimetros de altura, magra, muito
educada e também amante do basquetebol, foi meu outro exemplo de docente na 4rea. Era aquela
professora que todos os alunos gostavam, por ser atenciosa, prestativa e sempre presente na
escola, pois, para os alunos, aquele professor de Educagdo Fisica que falta demais € um
problema, € o unico docente que nao pode faltar devido ao prazer que este contetido proporciona
aos alunos.

Lembro de um evento bastante curioso que ocorreu na segunda série do Ensino
Médio em que o professor de Lingua Portuguesa pediu a todos os alunos que fizessem uma
dissertacdo, ndo me lembro o tema e eu fui muito mal. Tinha grande dificuldade com o

componente curricular, achava muito dificil fazer aquelas andlises sintdticas, ndo via utilizacao
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pratica, ndo conseguia diferenciar um pronome de um verbo, de uma locugdo verbal, termos
muito utilizados naquela época e que soavam em meus ouvidos como algo muito distante de
entendimento. O professor deu uma chance aqueles que ndao foram bem para fazer uma outra
dissertacdo, foi entdo que redigi e pedi a professora Sueli que desse uma lida e corrigisse. Ela
atendeu o meu pedido, mas o professor percebeu o ocorrido ou a prépria Sueli comentou com ele,
0 que gerou um grande problema, por este motivo tive uma longa conversa com o professor que
quase me deixou de recuperagao.

Foi a professora Sueli que me apresentou o handebol e me fez jogar o voleibol, pois
até entdo somente havia vivenciado o futebol, como a maioria dos meninos e jovens, € 0
basquetebol. J4 o voleibol, tinha jogado apenas com primos e colegas em raros momentos de
lazer. Neste periodo passei a perceber que o meu desempenho niao era o melhor em todos os
esportes; apesar de esforcado, era um jogador mediano de handebol e apresentava grande
dificuldade com o voleibol. Também fiz parte da equipe de basquetebol do colégio e detinha
grande prestigio a ponto de ajudar a professora no treinamento da equipe feminina da escola.

Até ingressar no Ensino Médio acreditava que tudo aquilo que vivenciei nas aulas de
Educagdo Fisica da Escola Dom Miguel eram o suficiente, ndo percebia outras possibilidades de
aprendizado, outras praticas corporais. Acreditava que o papel da disciplina era o de proporcionar
momentos de jogos dentre os quais devia demonstrar toda a minha habilidade, a capacidade
adquirida ao longo dos anos a fim de manter o status alcangado. A competi¢do sempre foi meu
grande motivador, elemento central de todas as interacdes voltadas ao esporte.

E interessante a questdo do status que se adquire a partir do reconhecimento que é
dado ao desempenho esportivo. Todo grupo que se reldne para a pritica de algum esporte
constitui uma complexa rede hierdrquica de interacdo. Nela, cada sujeito conhece a sua posicao
em relacdo aos demais companheiros. A minha posi¢do no basquetebol e futebol esteve num
patamar alto, sempre me destaquei frente aos meus amigos e companheiros de “peladas”. As
posicdes relativas de cada um sdo confrontadas a todo instante nas partidas, entdo os individuos
que jogam sabem quais sdo aqueles que, de repente, colocam o seu desempenho a prova e por
isso € inadmissivel, por exemplo, deixar o companheiro fazer um belo lance a sua frente, sofrer
um drible no futebol é quase uma ofensa, por vezes até maior do que um gol, uma bandeja bem
executada na frente de um adversario considerado um rival ameacador era obrigacdo para

demonstrar superioridade.
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A competi¢do coloca ndo somente estas teias de disputas em prova, a oposi¢ao
constituida num jogo vai além, extrapola a questdo do grupo, entrelaca também as demais
relacdes estabelecidas no ambito escolar, por exemplo. O individuo que se encontra bem
colocado na teia de relacdes de reconhecimento detém prestigios que sdo também reconhecidos
em outros grupos; assim, amizades e diferentes interagdes sdo constituidas a partir disso. Um
garoto ou garota que se destaca no esporte € bem visto por seus iguais. Lembro de campeonatos
disputados nas duas escolas em que sujeitos que eu nem imaginava que soubessem meu nome se
aproximavam para dar parabéns ao final de uma partida, até mesmo aqueles professores que
raramente dirigiam a palavra, vinham conversar. Era sempre durante uma partida de basquetebol
que conseguia expressar talvez tudo aquilo que nio fazia com palavras.

O sujeito passa a ser respeitado por seu desempenho quando demonstra aquilo que
sabe aos demais companheiros e a todos que estdo assistindo; por isso, em uma partida, os
animos sempre ficam ‘“quentes” e qualquer lance pode gerar polémica e briga, tudo porque
aqueles que se encontram em patamares altos nas relagdes de desempenho ndo querem perder
seus “postos”, enquanto os demais querem ocupar espagos melhores. Na pesquisa de mestrado
também identifiquei redes de convivéncia entre os grupos de alunos, o que gerava em vdrias
situagdes questionamentos e atitudes transgressoras nas aulas, atitudes estas que a professora
Marcela* nio conseguia lidar bem (RODRIGUES JUNIOR, 2008).

Para um rapaz timido e introvertido que ndo se sentia a vontade com as palavras em
publico, que ndo enxergava em si mesmo os potenciais humanos valorizados culturalmente como
a extroversdo, a comunicabilidade e a desenvoltura para as relagdes sociais, o esporte foi minha
véalvula de escape. Deste modo, ter alguém que “ameacgasse” o posto de mais querido, do melhor
do time e admirado por boa parte dos sujeitos ndo admitia, ndo passava pela minha cabeca, por
isso, qualquer jogo, mesmo que ndo valesse nada, ndo pertencesse a campeonato nenhum, eu
levava muito a sério. Por esta razdo, ndo admitia perder jogo, perder a bola durante uma partida
de basquetebol, perder um lance considerado fécil, nada podia acontecer. Apesar de jogar “duro”
e sério nunca fui desleal com nenhum companheiro, seja do meu time ou da equipe adverséria.

As aulas de Educacdo Fisica sempre promoviam o entendimento de que eu deveria
jogar qualquer que fosse o esporte de uma maneira muito competitiva, o que dificultava a

compreensdo de que os varios momentos que vivencidvamos pudessem ser utilizados para outros

* Nome ficticio da professora que participou de meu estudo.
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objetivos, como por exemplo, o lazer ou o contato com outras praticas corporais. A
competitividade exagerada presente em minhas acOes nas aulas ndo permitia outras formas de
entender, porque muitos de meus companheiros de turma ndo se sentiam a vontade para jogar
comigo e com meus companheiros de jogo e acabavam ficando conversando do lado de fora da
quadra.

E curiosa a questdo porque vocé passa a querer cada vez mais desempenhar melhor as
acoOes, ndo aceita errar, a competi¢do faz aflorar no individuo sentimentos como este. Assim, a
minha visao de aula de Educacdo Fisica limitava-se a querer jogar somente aquilo que fazia de
melhor, ndo gostava e ndo queria jogar voleibol, handebol e/ou fazer outros esportes, pois meu
desempenho mediano ou fraco, dependendo da situacdo, me colocava “fragil” diante do restante
do grupo que me respeitava devido ao desempenho no basquetebol.

Assim, devido ao sistema classificatério existente nos diversos grupos que participam
de praticas esportivas e também por apenas me sentir em raros momentos em posi¢oes
desfavoraveis, é que nunca consegui olhar e enxergar o que havia de mais perverso nas aulas de
Educacdo Fisica das quais fui aluno, a situa¢do de exclusdo e a falta de outras praticas esportivas
que gerassem outros conhecimentos. E fato que aqueles que ndo tém o desempenho valorizado
em um determinado grupo sentem-se excluido. Em algumas situacdes ndo é preciso que haja
manifestacdo direta por parte do grupo mais habilidoso porque o proprio contexto em que as
relagdes sdo desenvolvidas, a quadra, faz com que o grupo menos habilidoso opte por ficar de
fora. Neste aspecto o papel do professor é fundamental para que esses codigos sejam percebidos e
ao menos problematizados.

Infelizmente na aula de Educagdo Fisica os sistemas classificatorios sdo todos
colocados a mostra durante os contetdos esportivos. Claro que passei a entender e problematizar
estes aspectos somente quando ingressei no curso de graduacdo da Universidade Estadual
Paulista/Rio Claro, principalmente porque raramente pertenci aos grupos dos menos habilidosos
€, por isso, posteriormente € que foquei o olhar para estas questdes com mais atenc¢ao.

A Escola Estadual Oswaldo Catalano, além do ensino normal, também oferecia
cursos técnicos de Magistério e Publicidade. Acabei me formando técnico em publicidade,
profiss@o que nunca exerci. Dessa época, lembro que a Sueli era responsavel por lecionar as
futuras professoras do magistério a disciplina de Educagdo Fisica. Presenciei a docente dando

aulas para o magistério e verificava que sempre trazia algumas dindmicas diferentes, dindmicas
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estas que eu nunca havia vivenciado, mas as quais ndo me interessavam devido a ndo verificar
nelas o componente da competicao.

As nossas aulas eram direcionadas a todos os alunos. Em cada bimestre viamos um
dos esportes coletivos (futebol, basquetebol, voleibol e handebol), além disso, existia um horéario
diferenciado para as equipes de treinamento. A confianca que Sueli depositava em mim € 0s seus
elogios foram decisivos na escolha da profissao de professor de Educacao Fisica.

Outro aspecto que ganhou destaque e que me levou a buscar a drea foi o de ndo ter
conseguido ser um atleta de basquetebol federado, assim sendo posso me enquadrar na categoria
de “atleta frustrado”. Foi um sonho ndo realizado, apesar do fato de ter jogado bem e ter
disputado alguns campeonatos, ter sido elogiado, hoje sei que dois aspectos fundamentais foram
decisivos: a baixa estatura e a necessidade que eu tinha de manter a posse da bola, pois queria
resolver todos os lances do jogo sozinho.

Ser um “atleta frustrado” contribuiu para a minha escolha, como acontece com muitos
que procuram a drea. Ao longo de minha infancia e juventude fiz muitos testes para selecdo de
atletas tanto de futebol de salao e campo, quanto de basquetebol. Destas experiéncias nao guardo
nenhum sentimento positivo e quando defini fazer vestibular para Educagdo Fisica dizia que
mudaria o contexto excludente do processo de selecdo, principalmente aqueles relacionados a
alguma caracteristica fisica do sujeito, como altura, peso, entre outras. E interessante a questdo de
que, quando eu estava na escola praticando, principalmente o basquetebol ndo conseguia
enxergar como agia excludentemente com meus amigos de turma, mas quando nao passava em
um teste de basquetebol para jogar em nivel de federagdo ndo aceitava ser excluido, preterido
diante de outros.

As reflexdes que passei a fazer a partir do momento em que ingressei no curso de
Licenciatura em Educagdo Fisica foram importantes na reconstru¢do de minhas concepcoes
acerca de meus antigos professores, até entdo tidos como grandes exemplos de profissionais.
Relembro uma situagdo em que na disciplina Educacdo Fisica no Ensino Fundamental a
professora Irene Rangel colocou toda a turma, cerca de trinta alunos entre homens e mulheres,
numa grande partida de futebol em que o objetivo era chutar uma bola de pano bem velha em
direcdo aos gols. Ficamos por aproximadamente 40 minutos jogando e o tempo passou sem
perceber que estdvamos jogando todos juntos, um jogo aparentemente sem muitas regras € nao

havia até aquele momento ocorrido nenhum conflito de ordem disciplinar que dificultasse a
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interacdo da turma. Este momento foi importante, pois, pelo menos em mim, despertou a idéia de
que conseguimos jogar sem cobrancas e desavencas, apenas pelo prazer.

Outro evento que marcou bastante no curso de graduacao foi ter que explicar a leitura
e responder questdes relativas ao livro de Jodao Batista Freire “Educacdo de corpo inteiro” que as
professoras Suraya Darido e Irene Rangel propuseram como instrumento de avaliacdo da
disciplina que lecionavam. A leitura deveria ser completa e individual da obra para que
pudéssemos responder as questdes. Foi um momento marcante por todo o contexto que envolve
uma avaliacdo como esta, mas também bastante gratificante porque fui bem respondendo todas as
questdes elaboradas pelas professoras. Depois da leitura “compulséria” passei a me interessar
mais pela drea escolar, fui aos poucos me identificando com muitas das discussoes realizadas.

A partir das leituras, discussdes e vivéncias realizadas por grandes docentes como
Suraya Darido, Irene Rangel, Afonso Machado, Sara Matthiesen, Monica Brochado, Luiz
Augusto Lorenzetto, José Angelo Barella e Samuel de Souza Neto, entre outros, passei a perceber
que as lembrancas das acdes e vivéncias sobre a pratica pedagégica dos meus antigos professores
José Milton e Sueli deveriam ser olhadas com mais cuidado e critério. Esta sensibilizacao foi
fundamental porque passei a “desnaturalizar” aquilo que achava comum e normal, a competicao
exacerbada, o sentimento de diversdo e de leveza que as diversas praticas corporais poderiam
promover, a contribui¢cdo do professor de Educacdo Fisica ao ensino de diferentes conteudos
pertencentes ao universo da Cultura de Movimento’.

Outro ponto de destaque de minha graduacao foi a iniciacdo na pesquisa académica.
Durante trés dos quatro anos do curso tive contato com duas dreas académicas, a Psicologia do
Esporte e a Fisiologia Bésica. As experiéncias compartilhadas ao realizar pesquisas nestas dreas
foram bastante significativas porque me deixaram convicto sobre aquilo que gostaria de realizar
depois que concluisse a graduacao, seguir carreira académica.

Fui um dos membros fundadores do grupo de pesquisa em Psicologia do Esporte,
coordenado pelo professor Afonso Antonio Machado, e neste grupo aprendi as primeiras li¢oes

sobre como fazer pesquisa. Com o grupo passei a frequentar eventos académicos como palestras,

> Termo compreendido como em Sio Paulo (2008, p.42) “No ensino da Educacio Fisica escolar, pode-se partir do
variado repertério de conhecimentos que os alunos ji possuem sobre diferentes manifestacdes corporais e de
movimento, e buscar amplid-los, aprofunda-los e qualificd-los criticamente. Desse modo, espera-se levar o aluno, ao
longo de sua escolarizag@o e apés, a melhores oportunidades de participag@o e usufruto no jogo, esporte, gindstica,
luta e atividades ritmicas, assim como a possibilidades concretas de intervencdo e transformacdo desse patrimdnio
humano relacionado a dimensdo corporal e ao movimentar-se — o qual tem sido denominado ‘cultura de

EEL)

movimento’”.
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congressos, semindrios, inclusive apresentando resultados das pesquisas que faziamos em
conjunto. E sobre a orientacdo do professor Afonso realizei a pesquisa que resultou em minha
monografia sobre auto-eficicia e profissionais de Educacao Fisica.

Também tive oportunidade de participar de uma pesquisa na drea de Fisiologia
Humana sobre a orientacdo da professora Eliete Luciano que resultou no meu primeiro artigo
cientifico publicado na drea juntamente com dois amigos de turma José Rodrigo Pauli e Danilo
Ramos Antunes. Este trabalho me proporcionou a experiéncia de vivenciar um pouco da
dinamica de organizacdo de pesquisas realizadas em laboratérios com animais, completamente
diferente daquelas com as quais tive contato na Psicologia do Esporte.

Apesar destas experiéncias que despertaram o gosto pela pesquisa, ainda ndo me
sentia convicto sobre qual drea seguir carreira académica, até que no dltimo ano do curso de
licenciatura resolvi que seguiria na drea escolar. A minha convic¢ao foi tao grande que decidi ndo
fazer complementacdo para ter o diploma de bacharelado em Educacdo Fisica. As experiéncias
vividas nos estdgios supervisionados auxiliaram na decisdo, pois gostei do desafio de conduzir
uma turma de alunos durante uma aula, mesmo que neste periodo ainda nao fizesse idéia sobre a
complexidade de tudo que envolvia o processo de ensino-aprendizagem dos conteidos da
Educagdo Fisica na escola. Além dos estdgios, as experi€éncias marcantes das aulas de Irene
Rangel e Suraya Darido foram decisivas para a minha op¢ao.

Deste periodo também ndo guardo boas lembrangas principalmente aquelas
relacionadas as disciplinas de Cinesiologia, de Anatomia, de Neuroanatomia e algumas
disciplinas cujo conteido conhecia bem como o basquetebol. A forma tradicional como os
professores lidavam com estes conteidos promoviam uma dificuldade muito grande de
entendimento, ndo conseguia decorar a terminologia utilizada e valorizada quase que
exclusivamente pelos docentes. A maneira como o basquetebol foi abordado na disciplina de
formacdo ndo acrescentou muito ji que tinha uma certa experiéncia. Minha visdo sobre o
basquetebol continuou a mesma depois da disciplina da faculdade. Neste caso, esperava algo
diferente, ja tinha constituido uma expectativa acerca do conteido e que, ao ndo ser alcancada,
passei a julgar de forma negativa a maneira como o professor lidava com o ensino. Essa questao é
comum tanto no contexto escolar como universitario, nossos alunos t€ém pré-conceitos sobre
varios temas, conceitos concebidos na vida cotidiana sobre os temas que abordamos nas aulas,

mas muitas vezes nds, professores, ndo nos atentamos para este fato. O docente que lecionou
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basquetebol na graduacdo agia como meu antigo professor Milton, como se estivesse lidando
com atletas e ndo com futuros professores.

A pratica pedagégica do meu antigo professor José Milton, apesar de ser profundo
conhecedor do basquete e grande técnico, tinha em seu cerne aquilo que muitos tedricos da
Educacgdo Fisica e, principalmente, da drea da Educacdo criticavam, ou seja, uma atuagdo que
valorizava aqueles que se destacavam, promovendo grande exclusdo no contexto de sua aula
daqueles alunos que manifestavam dificuldades com a pratica do basquetebol. Possivelmente este
professor deixou muitos alunos “traumatizados” - como a professora da minha pesquisa de
mestrado® -, por sua maneira de tratar os educandos, mesmo que ndo tivesse consciéncia daquilo
que estava promovendo.

Somente com o ingresso na universidade é que comecei a refletir sobre estes eventos
passados. Mas nenhum dos professores da faculdade trabalhou diretamente com situagdes de
reflexdo autobiografica e com histdria de vida; no entanto, apesar disso, as vivéncias promovidas
acabaram me levando a relembrar de situagdes ja vividas em ciclos anteriores de minha vida. Este
€ um aspecto de destaque, o de conseguir refletir sobre as acdes dos meus antigos professores
mesmo sem alguma estratégia didatico-pedagdgica dos docentes da universidade.

Acredito que situacdes em que mobilizamos vivéncias anteriores poderiam ocorrer
mais vezes nos cursos de formagdo de licenciados em Educacdo Fisica. Lembro de poucos
eventos em aulas nos quais pudemos discutir sobre experiéncias, sentimentos € compreensoes
constituidas no passado e desenvolvidas no contexto educacional. Muitos docentes universitarios
acabam abordando junto a seus alunos, futuros professores, um contexto ideal de acdo, ndo se
preocupando com a dimensdo real da pratica pedagogica.

Vejo a acdo pedagdgica da professora Sueli preocupada com a questdo da inclusdo de
todos os alunos nas aulas. Por outro lado resumia o conteido da Educacdo Fisica ao futebol,
handebol, basquetebol e voleibol, abordando-os do ponto de vista recreativo em alguns
momentos e, em outros, mais diretivo. Encaro-a como uma docente com grande potencial, mas
também com alguma dificuldade em realizar propostas diddtico-pedagégicas diferenciadas em

que pudesse ampliar o leque de informagdes dos alunos a respeito das diversas praticas corporais

® A professora Marcela também relatou que tinha um certo trauma da disciplina de basquetebol vivenciada na
faculdade porque o professor era muito rigido. Ela até revela que uma amiga de turma se machucou durante a aula
devido a tensdo que se instalava pela cobranga do docente da disciplina.
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construidas e reproduzidas pelo ser humano ao longo da sua histéria, como ela fazia com alunas
do magistério.

Seria injusto da minha parte ndo reconhecer que a forma como estes professores
atuaram era fruto de um contexto mais amplo de formacdo tanto profissional como também
escolar, j4 que ndo adquirimos os conhecimentos necessarios a profissdo somente quando nos
preparamos através de um curso especifico como, por exemplo, o de graduacdo em Educacgdo
Fisica. Assim, é importante destacar que a forma como lecionavam foi decorréncia de um
processo histérico de formacdo que ndo se limita apenas ao tempo da graduacdo que cada um
cursou, mas sim de todo o periodo que o sujeito tem contato com aspectos relacionados a édrea e,
de forma indireta, do processo de constituicdo histérica da Educacdo Fisica como drea do
conhecimento.

Ao mesmo tempo penso hoje que se Sueli fosse, naquela época, sensibilizada para o
papel de uma Educacdo Fisica na escola mais abrangente, - como eu fui -, inclusiva,
compreensiva dos diferentes fatores que diferenciam os sujeitos que participam das aulas, com
algum esforco conseguiria desenvolver acdes muito interessantes fazendo com que seus alunos
pudessem vivenciar diferentes praticas e refletir criticamente sobre elas. Lembro que
possivelmente em seu curso de formagdo em Licenciatura tenha sido abordado todo o contexto de
discussdo académica sobre a identidade e a especificidade da area, discussdo iniciada na década
de 1980 tanto no contexto da intervencdo educacional como também académica, mas
provavelmente a discussdo ainda era muito incipiente para refletir em sua pratica pedagdgica
pensando todo o processo de formacdo bésica que vivenciou.

Destaco como o curso de formag¢do me pré-ocupou sobre a necessidade de um papel
bem mais abrangente e comprometido como profissional de Educacdo Fisica. Gragas aos varios
momentos e principalmente as leituras “forcadas” é que pude ter acesso a um qualificado
conjunto de ideias e bibliografias que me fizeram ter a convic¢do que deveria agir de maneira
diferente de meus antigos professores da area.

E interessante como pude passar de um amante da competicdo, da valorizacio da
aptiddo fisica e do melhor desempenho técnico ao longo de uma partida’ ao entendimento

completamente oposto aquilo que vivenciei no contexto escolar basico como aluno. Hoje defendo

" Obviamente estas caracteristicas ndo sio ruins, mas levadas ao extremo em uma partida podem gerar conflitos que
resultem em exclusdo e a todo tipo de agressoes.
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que esse resultado ocorreu pelo confronto de meus antigos pré-conceitos, concebidos antes
mesmo da formagdo profissional, como o contexto académico.

O curso de licenciatura me levou a reflexdes criticas sobre minhas experiéncias
anteriores, proporcionando uma espécie de revisdo daquilo que estava pré-concebido sobre a
forma de dar aulas de Educacido Fisica, de pensar os conteidos e estratégias de ensino. Por isso
estruturei essa pesquisa de doutorado com professores em diferentes etapas da carreira
profissional. A idéia inicial foi a de conduzir professores a um processo de reflexao
autobiogréfica, como este que fagco neste capitulo.

A minha experiéncia profissional, principalmente no inicio da carreira, direcionou-me
para a pos-graduacdo, porque foram muitas as dificuldades pelas quais passei. A primeira delas
ocorreu devido a falta de motivagdo dos alunos para conhecerem outras praticas corporais que
nio somente aquelas com as quais ja tinham maior contato e que obviamente gostavam. Por esta
questdo, todos os professores, seja no inicio ou final de carreira, passam. Além disso, a pouca
experiéncia docente também foi fator decisivo.

Outra dificuldade ocorreu a partir dos diferentes graus de experiéncias que os alunos
detinham em relag¢do aquilo que eu propunha ensinar, o que gerava um complexo contexto do
qual deveria, além de manter controle, propor vivéncias que pudessem resultar em conhecimento
para todos. A diversidade de experiéncias, saberes e interesses sempre foram elementos
dificultadores da pratica pedagdgica.

Além dessas dificuldades, tomei contato com outros problemas também comuns aos
docentes como a negocia¢do com os alunos mais velhos para conseguir manter o contexto de aula
favoravel a aprendizagem. Junto a isto havia a questdo da invasdo de quadra por membros da
comunidade em que a escola estava inserida. Foi um periodo inicial de carreira em que tive que
aprender - apesar de tomar contato com vérias discussdes na graduagdo sobre os problemas
encontrados no cotidiano escolar - a lidar ao longo das aulas.

O trabalho com outros profissionais com maior experiéncia € que pensavam
completamente diferente o papel da Educacdo Fisica na escola e as possibilidades que a
intervencdo do professor poderia alcancar também foi uma barreira grande a qual precisei de
algum tempo para aprender a superar.

Foi entdo que passei a perceber que o acesso constante aquilo que os alunos sabiam

sobre as praticas que eu havia planejado, poderia ser um exercicio diddtico-pedagdgico
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interessante € com alguma dificuldade adotei em minhas aulas. Ja tinha contato com essa
perspectiva de partir daquilo que os alunos sabem para desenvolver as aulas, porque na graduagdo
também tive contato com algumas leituras de Paulo Freire. Entretanto, passei a perceber durante
as experiéncias acumuladas nas escolas que precisava de mais subsidios e a busca por leituras que
me auxiliassem com a temdtica € que me conduziram ao mestrado na Faculdade de Educacgdo
Fisica da UNICAMP.

Conhecia o trabalho do professor Jocimar Daolio por ter lido um de seus principais
livros® para o primeiro concurso publico que prestei na drea escolar. Busquei novas informacdes
sobre o autor e suas obras, o que me deixou convicto que deveria ingressar na pds-graduacio sob
sua orientacdo. Depois de trés tentativas no processo de selecao para o mestrado, fui selecionado
em 2006. Antes do meu ingresso, fui convidado a participar do seu grupo de estudo denominado

GEPEFIC - Grupo de Estudos e Pesquisa Educacao Fisica e Cultura, em 2004.

1.2 A configuracio do problema de pesquisa

A minha dissertacdo de mestrado deixou algumas indagacdes que acabaram
configurando o objeto do presente trabalho. Nela, busquei a compreensdo de uma professora de
Educaciao Fisica sobre os saberes cotidianos de seus alunos em relagdo a Cultura de Movimento.
Analisei a forma como tal docente do Ensino Fundamental lidava com estes saberes no dia-a-dia
pedagodgico para entender os motivos que lhe conduziram a forma de sua intervencao. Nas acoes
da professora procurei identificar também quais poderiam leva-la a rupturas ou a continuidades
em relacdo a temadtica abordada pelo estudo, os saberes dos alunos.

Os fios condutores escolhidos para o desenvolvimento da pesquisa de mestrado foram
trés eixos. O primeiro foi destinado ao processo educativo da professora retratado em uma breve
narrativa de sua trajetéria de vida, lembrangas de acontecimentos significativos de sua infancia,
adolescéncia, juventude e mocidade, tanto do contexto familiar como o de convivio com amigos,
parentes, € no contexto escolar, lembrancas de professores e intervengdes.

O segundo buscou alcangar a maneira como a docente falava da tematica abordada na

pesquisa, que lancava luz sobre os saberes cotidianos dos alunos, os significados atribuidos pela

8 DAOLIO, Jocimar. Da cultura do corpo. 6* ed. Campinas: Papirus, 2001.
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professora ao fendmeno da aula, a especificidade da disciplina curricular Educacdo Fisica, a
forma como percebia e entendia os alunos.

O terceiro buscou analisar a pratica pedagdgica dessa professora, as suas aulas, as
relacdes desenvolvidas com os alunos, os contetidos trabalhados, a sua atitude diante dos alunos,
além da forma como lidava com os saberes que os alunos desvelavam durante as atividades.

Ao longo do estudo constatei pouca abertura aos saberes das criancas e praticas
pedagodgicas pouco direcionadas ao didlogo. Ficou bastante evidente uma atitude de nao
apropriacdo dos saberes dos alunos, apesar de tais saberes estarem sendo revelados a todo o
momento em diferentes situacdes nao percebidas pela professora. Essa atitude é, com base nos
autores visitados no estudo (ITURRA, 1990; SANTOS, 2006; GEERTZ, 2003), consequéncia da
tradicdo de um olhar que ndo reconhece a importancia do senso comum como gerador de
diferentes saberes responsdveis pela configuracio de uma série de compreensdes sobre a
realidade.

A professora reconhecia que as criangas chegavam a escola com um certo
conhecimento sobre jogos e brincadeiras, enfim sobre as praticas corporais; no entanto, em sua
aula havia grande barreira para que esses saberes fossem considerados, as acdes e atitude da
professora ndo favoreciam o acesso e a manipulac@o dos saberes dos alunos. Outros fatores como
a auséncia de planejamento, as suas concep¢Oes de aula ideal e de aluno ideal também
contribuiam para a atitude pouco aberta. Para a docente, parecia que o professor ndo teria funcao,
ja que o aluno ideal era aquele que ja “saberia de tudo”. Outro aspecto observado é que um
aparente clima de “descontrole” sentido pela professora perante aos alunos que transgrediam
também era um elemento dificultador para mudancas.

O que chamou a atencdo foi que possivelmente o processo educativo dessa
professora, suas lembrancgas das aulas, dos antigos professores da educagdo bdsica e depois da
formacao profissional em nivel de graduacio, o medo sentido por ela de perda do “controle” das
situagdes de aulas, tenham, de certa forma, servido de reforco a sua atitude frente aos alunos. Em
alguns momentos da pesquisa a professora demonstrou ser favordvel a tais atitudes (muitas vezes
autoritdrias e que provocavam medo) adotadas pelos adultos que passaram por sua vida, segundo
as entrevistas realizadas na pesquisa. O que levou a compreensdo que as lembrangas de sua
educagdo familiar marcada por aquilo que ela denominou de “educacgdo tradicional” pautada pelo

ndo didlogo, principalmente com o pai, e reforcada posteriormente no contexto escolar com
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professores e funciondrios bastante autoritdrios, dos quais sentia medo, e que ndo admitiam
transgressoes e didlogos, de alguma forma, influenciavam na configuracdo de suas a¢des como
professora.

Essa influéncia seria de tal forma determinante que, até mesmo se sua formacgao
académica a levasse ao confronto de tais entendimentos, possivelmente as experiéncias
vivenciadas no processo educativo geral e constitutivo de suas lembrangas seriam mais fortes e
significativas e a levariam a agdes e entendimentos contrdrios ao didlogo, a uma atitude mais
democratica e estimuladora da participacdo dos alunos e do acesso aos seus saberes. Isso nao
ocorreu porque foi possivel perceber a partir dos relatos sobre a sua graduacdo que este periodo
também foi marcado por exigéncias gestuais que promoveram medo e certos constrangimentos.
Assim, aconteceu certa continuidade em rela¢do aquilo que experimentou antes da graduacao.

E interessante notar que o contrdrio aconteceu comigo porque a gradua¢io me pré-
ocupou com questdes que me fizeram opor aquilo que experimentei, vivi e valorizei na educacao
basica e aos modelos de intervencdo e de area que até entdo havia constituido e carregado das
aulas de Educacao Fisica dos ensinos Fundamental e Médio.

Ao analisar minha trajetéria de vida a partir do procedimento de reflexdo
autobiogréfica, percebi que existiram outros elementos, antes mesmo do meu ingresso na
graduacdo que, combinados a fatores posteriores, podem ter influenciado nesta mudanca de
perspectiva em relacio a visdo que construi antes da graduacao. Por isso € que adotei a estratégia
metodologica da reflexdo autobiografica para a presente pesquisa, a fim de entender qual(is)
poderiam ser os eventos, acdes, lembrangas significativas que conduzem a transformacgdes de
perspectiva, como a que eu consegui passar.

O primeiro elemento foi a forma como fui criado a partir de uma educagdo
tradicional, que ndo permitia a participacdo principalmente nas conversas dos adultos, a critica e
a contestacdo de algo que, como crianga ou adolescente, ndo concordava. Isto porque quando
ingressei na graduacdo entendia que aquilo que os professores das diferentes disciplinas
abordavam nas aulas eu deveria levar em consideracdo por serem mais experientes. Apesar do
aspecto de ndo questionar ser um ponto negativo ao pensamento cientifico que todo docente
universitario quer estimular aos seus alunos, o fato de levéa-los a sério me ajudou a aproveitar

bastante aquilo que cada um quis transmitir.
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O segundo foi a contribui¢do, como filho mais velho, com os cuidados dos irmaos e a
ajuda a minha mae nos trabalhos domésticos, pois penso que isso favoreceu posteriormente,
quando me tornei professor, 0 meu contato com os alunos que, combinado com o fator timidez,
que ao longo dos anos tive que aprender a dominar, foi determinante para me deixar ocupado
com este aspecto de constituir uma relacdo de proximidade com os meus alunos quando iniciei a
carreira docente.

O terceiro elemento foi resultado dos sucessivos insucessos nos testes para ser
jogador de basquetebol, futebol de campo e futebol de saldo, ja que na aula eu excluia os meus
companheiros de turma. Este aspecto serviu para que pudesse olhar para o fendmeno da exclusao
e também a focar intencionalmente a minha acdo pedagdgica para aqueles que ficavam a
margem, para aqueles que ndo se destacavam em alguma modalidade ou prética corporal
escolhida para abordar nas aulas.

O quarto elemento foi o evento de discriminacd@o pelo qual passei e, posteriormente, o
desejo de ndo pertencer ao grupo dos “goiabas” que o professor de Educacgdo Fisica do Ensino
Fundamental II qualificava e separava. A discriminagdo me auxiliou a compreender o efeito
nefasto de classificacdes pejorativas. J4 a qualificacio como “goiaba”, apesar de nao ter
experimentado, sentia medo de ser enquadrado, o que anos depois resultava em lembrangas ainda
fortes, auxiliando-me na mudanca de perspectiva que passei a ter durante a graduagdo.

O fato de o professor José Milton ter abordado apenas o basquetebol em todos os
anos que lecionou, questao que passei a perceber apenas quando tive contato nas aulas do Ensino
Médio com outros esportes, sdo experiéncias que suscitam lembrancas que contribuiram com a
mudanca de perspectiva. Quando ingressei na graduacdo os professores questionavam o tempo
todo atitudes como estas.

Combinado a estes fatores, as lembrangas dos meus antigos professores de outras
disciplinas também foram elementos importantes para a mudanca de perspectiva porque
conseguiram despertar em mim empatia, respeito por sua forma de lecionar, maneira de lidar
comigo € com meus colegas de turma e ainda como apresentava os conteidos de ensino. E
também o contrdrio aconteceu, pois também fizeram parte de minhas experiéncias exemplos de
professores que revelavam dificuldade de interagao com o grupo de alunos, manifestando atitudes
autoritdrias, diddticas de preparacdo do conteido ndo condizentes com nossa realidade, enfim,

que deixaram lembrangas negativas sobre “o ser professor”.
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E evidente que estes eventos por si s6 nio me tornaram o professor que sou hoje, mas
sdo elementos que, combinados com discussdes e vivéncias da graduagdo, com as experiéncias
acumuladas a partir do ingresso no mercado de trabalho, com o processo de formagao da pds-
graduacdo, serviram de marcadores a fim de que pudesse aos poucos me ocupar com estes
aspectos passados e a focé-los tanto na relagdo que desenvolvo com meus alunos como também a
orientar as observacdes em pesquisas. A combinacdo destes fatores, ao realizar uma andlise frente
a totalidade de minhas lembrangas, fizeram despertar um olhar critico e especifico para os alunos
que apresentavam as mesmas caracteristicas que apresentei quando na educagdo bdsica, aos
problemas e angustias que vivenciei.

A propria escolha da drea da pds-graduacdo ndo aconteceu ao acaso. Obviamente a
minha formac@o em licenciatura permitiu fazer um contato maior com a questido da diversidade
cultural, mas foi significativo o contato com as idéias de Jocimar Daolio e seu grupo de estudos
(GEPEFIC) que defende uma Educacgdo Fisica para todos, sem discriminagdo, mais plural e
significativa a um grupo maior de alunos, oferecendo oportunidade a todos de se expressarem,
cada qual a partir daquilo que conhecem.

Muitas das questdes desafiadoras que vivenciei como docente, inicialmente na
educagdo bésica e agora como professor universitdrio, serviram como elementos catalisadores e
potencializadores para que modelos de intervengdo, vivéncias e saberes construidos ao longo de
minha histéria de vida - seja na educagdo basica, no processo de formagao deflagrado no seio de
minha familia e escola, e também experiéncias vividas no curso de graduagdo e pds-graduacio -,
pudessem vir a tona. As compreensdes alcan¢adas em minha pesquisa de mestrado e o processo
de reflexdo autobiografica que realizei para iniciar essa pesquisa de doutorado serviram como
elementos fundamentais para que pudesse estruturar os passos de desenvolvimento deste estudo.

O objetivo da pesquisa foi tracar a trajetéria biogréafica percorrida por seis professores
de Educacdo Fisica ao longo da vida para compreender os processos de formagdo docente e o
itinerdrio de constituicdo de seus respectivos saberes. Na primeira fase, foi desenvolvida a
reconstru¢do dos percursos biograficos a partir de uma série de entrevistas com cada um dos
docentes, com a solicitacio de um conjunto de lembrancas de diferentes etapas da vida. Na
segunda fase, os professores fizeram uma andlise compreensivo-reflexiva do material relatado

que teve como pano de fundo o questionamento: existe algo naquilo que foi relatado, que ainda
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influencie na sua formacdo e atuac@o profissional atualmente ou ja tenha influenciado em sua
atuacao?

A intencdo foi compreender os caminhos que conduziram os sujeitos a se tornarem os
docentes que sdao, além de buscar compreensdo sobre a constitui¢do e mobilizacdo dos seus
saberes profissionais tendo como pano de fundo o processo de reflexdo do proprio docente
(reflexdo autobiografica) sobre as diferentes etapas de suas vidas relatadas e os aspectos que
influenciaram ou influenciam na atuacdo como professores de Educacao Fisica.

Assim, o problema de pesquisa constituiu-se em demonstrar o processo de
constituicdo do sujeito como professor de Educacdo Fisica a partir da relagdo entre as
experiéncias significativas experimentadas ao longo de toda a vida, a constituicdo dos saberes
profissionais e seus contextos de formacdo. Em sintese, compreender a formacao docente e dos
saberes a partir das experiéncias vividas na Educacdo Bésica, Educa¢do Familiar, Formagao
Académica e as Experiénicas Profissionais.

Essa pesquisa partiu da premissa de que os docentes envolvidos sdo co-autores por
fornecerem seus relatos como também refletirem sobre eles. Assim, as questdes iniciais
elaboradas e que serviram como base para a elaboragdo do roteiro de questdes que compuseram a

primeira fase da pesquisa foram’

: como vocé se constituiu professor? Quais sdo as possiveis
etapas de sua vida e suas caracteristicas, individuos significativos, experi€ncias € processos que
interferem/interferiram na sua constitui¢cdo profissional? Como vocé, professor, compreende o
seu processo de constituicao docente na relacdo com a histdria de sua vida? Qual(is) imagem(ns)
vocé teria de si préprio como docente? Como vocé entende a formac@o de seus conhecimentos?
Como entende ainda a constitui¢do de sua pratica pedagdgica? Qual(is) fator(es) vocé, docente,
analisa ser decisivo neste processo? Quais experiéncias considera importantes?

Outras questdes gerais também foram elaboradas a fim de tornar mais claro o
caminho a ser percorrido ao longo desta pesquisa: serd que existe alguma linha de for¢a que
aproximaria ou distanciaria os diferentes percursos biograficos dos professores entrevistados?
Quais seriam estas linhas de for¢ca? Como e por que elas ocorrem? Em que medida o processo de

constituicdo docente e a formagdo dos seus saberes podem guardar influéncias de experiéncias

vividas antes mesmo da formacgao oferecida pela licenciatura? Em que medida o processo de

% Estas questdes como as do pardgrafo posterior serviram como elementos de base para que eu pudesse construir os
roteiros de questdes utilizadas tanto na primeira quanto na segunda fase da pesquisa. Portanto, ndo foram estas
diretamente que compuseram os roteiros das entrevistas.
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constituicdo docente e a formagao dos saberes guardam marcas do processo vivido na graduacao?
Em que medida o processo de constitui¢do docente e a formagdo dos saberes guardam marcas do
processo de atuacdo profissional? Por conta disso e também pelo fato de existirem poucos
estudos que retratam a reflexdo por parte dos professores sobre a préopria histéria de suas vidas é
que me dediquei ao tema.

Participam da pesquisa seis docentes de Educacgdo Fisica de escolas publicas da rede
municipal de Sao Paulo com diferentes tempos de atuacdo profissional: uma professora com trés
(3) anos de experiéncia profissional; um professor com quatro (4) anos; outra com dezesseis (16)
anos, outra com dezoito (18) anos e por fim dois outros docentes com trinta (30) anos de
carreira'’.

A minha vida estd toda vinculada a escola publica, por isso, a opcao pela rede publica
municipal de Sao Paulo. Tenho grande identificacdo com este contexto escolar, pois nele fui
aluno durante toda a Educacdo Basica, tive minhas primeiras experiéncias com a Educacio Fisica
que me fizeram optar pela drea como profissdo. Foi no contexto da escola publica que iniciei
minha carreira profissional, na rede municipal da cidade de Itapevi, passando também pelas redes
municipais de Osasco e Sdo Paulo. Além do que cursei a graduagdo, o mestrado e o doutorado em
universidades publicas. Portanto, tenho vinculos e compromisso afetivos e politicos ja que o
caminho para a melhoria da qualidade da Educacdo no Brasil passa principalmente pelas escolas

publicas. Por este motivo optei por realizar a pesquisa com professores de escolas publicas.

1.3 Etapas do desenvolvimento da pesquisa

Na primeira fase, solicitei aos professores lembrancas sobre suas etapas da vida,
deixando que relatassem livremente. Assim, as diferentes imagens que aflorassem da memoria
viriam amarradas a vdrias outras, como uma espécie de novelo de linha que, ao ter a ponta
puxada, aos poucos se desenrola. Foi definido apenas que o relato sobre as etapas da vida
seguiriam a seguinte ordem: a opcao pela carreira, depois a formacdo académica, as experiéncias
docentes ao ingressar no mercado de trabalho, junto a elas alguns fatos relacionados também a

graduacdo, em seguida as vivéncias na educacao basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental

1% Os motivos para a escolha dos professores nesta faixa de tempo de carreira serdo apresentados no item 1.4 deste
capitulo.
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e Médio) e as diferentes experiéncias vividas na familia e com amigos ao longo da infancia,
juventude e fase adulta.

Assim, os temas escolhidos para o desenvolvimento das etapas de vida foram:

1- Formacao académica: lembrangas sobre o processo que os conduziu a escolha da
profissdo, fatos, personagens e experiéncias consideradas fundamentais. Lembrancas da época de
graduacdo, fatos, personagens e experiéncias. Entendimento do docente ao sair da graduacao
sobre o papel do professor de Educagao Fisica.

2- Experiéncias profissionais: lembrancas a respeito da atua¢do docente, fatos e
personagens importantes, alunos, turmas e experiéncias significativas que venham a tona. Perfil
profissional tracado pelo sujeito. Sobre as aulas de Educacdo Fisica: objetivos, conteudos,
metodologia de ensino e relacao com os alunos.

3- Familia: lembrancas de personagens familiares, dos pais e irmaos, avis e amigos,
aspectos e eventos da educacdo familiar. Perfil educacional e pessoal em cada fase do
desenvolvimento (infancia, adolescéncia e juventude) tracado pelo sujeito. Experiéncias com a
Cultura de Movimento fora da escola. Perfil dos pais e parentes. Além disso, também foram
solicitadas informacdes sobre casamento, marido/esposa, filhos e dificuldades vividas no ambito
familiar.

4- Escola: lembrancas do processo de educacdo formal, personagens, fatos e
experiéncias. Perfil de aluno nas diferentes fases da vida na escola de forma geral. Perfil de aluno
especificamente na disciplina Educacdo Fisica. O circulo de amizades na escola nas diferentes
fases/niveis de ensino. As aulas de Educacao Fisica na Educac¢ao Infantil, Ensino Fundamental I e
IT e Ensino Médio.

Estes quatro temas geradores serviram de base para a elaboracdo de todas as
perguntas feitas aos professores. A partir dos temas foi composto um roteiro'" utilizado em todas
as entrevistas como referéncia, assim, conforme fosse solicitada uma informagdo sobre um
determinado tépico e, posteriormente, considerado que a exploracio do mesmo tivesse a
contento, o tépico era marcado como concluido. Esse procedimento foi adotado para todos os
temas, o que facilitou o andamento das entrevistas para que nao houvesse repeticdo das

solicitagdes aos professores.

! Ver roteiro completo no apéndice A.
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A primeira fase da pesquisa levou cinco meses (maio a setembro de 2011) desde o
estabelecimento dos primeiros contatos com a Diretoria Regional de Ensino da Regido de
Pirituba pertencente a Prefeitura do Municipio de Sao Paulo, o contato com cada um dos
professores, o inicio das entrevistas e o fechamento das transcrig¢des.

Foram quase trinta horas de entrevistas concedidas pelos seis professores, todos eles
entrevistados em seus locais de trabalho durante hordrios livres previamente agendados. As
entrevistas da primeira fase'” resultaram em dois volumes de transcri¢des totalizando trezentas e
oitenta (380) péginas. Os seis professores lecionavam em trés escolas publicas diferentes da
regido de Pirituba em Sao Paulo. A opcdo por esse bairro na zona oeste do municipio ocorreu
devido a ser a regido onde moro, o que facilitou o contato semanal com os envolvidos.

Todo o material das entrevistas realizadas na primeira fase com cada docente foi
transcrito e ordenado na sequéncia'® em que ocorreram. Junto as transcri¢des foram anexados: (1)
uma explicacdo sobre a segunda fase de entrevista, (2) um roteiro sobre o qual o professor
deveria construir previamente a sua reflexdo antes que recomecdssemos as entrevistas e (3)
espaco para anotacdes. Estes documentos foram encadernados e entregue a cada um dos
docentes. Assim, cada professor foi convidado a refletir sobre aquilo que narrou em relagao as
diferentes etapas de sua vida. A intencdo foi que o professor construisse um processo de reflexdo
autobiogrifico com o auxilio do roteiro antes mesmo que inicidssemos a segunda fase da
pesquisa.

Cada professor teve em média duas semanas para o exercicio prévio de reflexdo
autobiogréfica. Entretanto, como ainda discutirei ao longo dos capitulos, o tempo de reflexdo por
cada professor precisou ser ampliado devido as dificuldades inerentes ao exercicio profissional e
também por conta da complexidade da andlise que solicitei junto a eles. Por conta disso, o tempo
efetivo médio utilizado pelos professores para o processo de reflexdao prévio girou em torno de
trinta (30) dias. A cada um foi dada a instru¢do de que poderia fazer anotagdes, escrever um texto
ou simplesmente ler o material transcrito como forma de preparacdo para a continuidade das
entrevistas. Na segunda etapa, o roteiro previamente dado aos professores foi aquele que serviu

de base para o prosseguimento das entrevistas.

12 As transcri¢des referente a primeira fase da pesquisa constam no Apéndice E anexado ao final do texto.
3 A 1
" Ver apéndice B.
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Elaborei, antes de iniciar a segunda fase com cada docente, uma andlise prévia a
partir do roteiro fornecido aos professores de todo o material coletado na primeira fase. Fiz um
levantamento sobre elementos especificos dos relatos como fatos considerados importantes nas
trajetérias de vida, eventos que me chamaram a atencdo por poderem influenciar nas respectivas
formas de agir e refletir sobre o cotidiano de ensino, como contato com os alunos, a maneira de
selecionar os contetdos de ensino, além dos saberes em cada etapa da vida que vieram a tona ao
longo das conversas. A intencao deste exercicio foi o de produzir um roteiro mais detalhado para
o desenvolvimento das entrevistas, contendo elementos biograficos que afloraram ao longo do
conjunto de entrevistas da primeira fase.

O objetivo deste roteiro mais detalhado' foi o de questionar, depois do relato da
andlise feita pelo proprio docente, aquilo que pudesse ficar de fora de sua reflexdo autobiografica
e apresentar ao professor para um debate e possivel andlise por parte dele dos elementos
biograficos importantes nas respectivas trajetérias de vida que eu, como pesquisador, havia
identificado no relato.

Além destes dois aspectos eu também tinha receio que algum professor nao fizesse a
reflexdo autobiografica prévia por conta da grande carga hordria de trabalho de cada um e, por
conta disso, viesse apenas preparado para refletir no instante em que as entrevistas estivessem
ocorrendo, sem o exercicio autobiogréfico prévio, o que dificultaria 0 andamento das entrevistas.
Entdo, se estes casos ocorressem, partiria de minhas andlises prévias para estimular o didlogo e
reflexdo. Nao houve caso em que o professor nao realizou a reflexdo prévia.

Assim, a segunda fase foi desenvolvida da seguinte forma: primeiro o professor
relatou toda a sua reflexdo autobiografica. Depois disso, entrei com questdes visando o
aprofundamento sobre os aspectos relatados, sobre questdes ndo relatadas na reflexdo pelo
professor e que, sob a minha Gtica, precisavam ser questionados. Nesta fase utilizei o roteiro de
andlise mais detalhado, previamente construido.

As andlises feitas previamente por mim e as entrevistas da segunda fase ocorreram
entre outubro de 2011 e marco de 2012. Foram outras quase 30 horas de entrevistas, em média 5
horas de conversa com cada um deles. Essas foram transcritas'” na integra e compuseram também

dois outros volumes que totalizaram trezentas e trinta e quatro (334) péginas.

' Este roteiro detalhado construido a partir de cada relato colhido e transcrito na primeira etapa da pesquisa consta
no Apéndice F anexado ao final do texto.
'3 As transcri¢des da segunda etapa da pesquisa constam no Apéndice G anexado ao final do texto.
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1.4 Critérios para a escolha dos sujeitos da pesquisa: as fases da carreira profissional

O primeiro contato com os professores que participaram da pesquisa foi demorado.
Inicialmente fui até a Coordenadoria Regional de Ensino da regido de Pirituba para obter maiores
informacdes sobre a viabilidade do desenvolvimento da pesquisa nas escolas da regido.

O primeiro contato ocorreu no setor da supervisao pedagdgica. Nele conversei com a
supervisora que estava de plantdlo no momento. Deixei uma cépia da minha Carta de
Apresentalga?lo16 como aluno da pds-graduacdo. Deixei ainda uma Carta de Apresentacdo da
pesquisa ¢ um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido'’ para ser assinado logo que
obtivesse a autorizagdo para o desenvolvimento da pesquisa na Coordenadoria de Pirituba.

Expliquei o objetivo da pesquisa e também informei sobre o perfil de professores que
gostaria que dela participassem. Atenciosa, a supervisora disse que ndo havia problemas que a
pesquisa fosse desenvolvida na regido e, em seguida, orientou-me a ir direto as unidades de
ensino a fim de solicitar a permissao porque as unidades de ensino detinham autonomia para
aceitar a entrada na escola e permitir o acesso aos professores de Educagdo Fisica. Propds ainda
que enviaria por e-mail uma lista de escolas que teriam os docentes que se enquadrassem nos
perfis de tempo de profissao que precisava. Acredito que esqueceu, pois 0 mesmo nao chegou.

Depois de dois dias da data em que a supervisora combinou que enviaria a lista, fui
por conta prépria até uma escola perto da minha casa para verificar se conseguia contato com
algum docente. Fui atendido pela diretora que, muito atenciosa, esperou que discorresse todo o
meu objetivo de pesquisa e abordasse o perfil de professores que precisava para relatar que
precisaria de autorizacdo por escrito da Coordenadoria Regional de Educagdo. Disse a ela aquilo
que havia conversado com a supervisora, que deixei a carta de apresenta¢do na coordenadoria e
recebi a informagdo que as escolas detinham autonomia para tal autorizagao.

A diretora ligou para a Coordenadoria e disseram que realmente ninguém podia entrar
nas escolas sem permissdo expressa do setor de Imprensa e Comunicacdo da Prefeitura de Sao
Paulo. Mesmo assim, a diretora gentilmente chamou um dos professores de Educacao Fisica que

se encaixava no perfil para que conversdssemos. Permitiu que eu conversasse com o professor,

' Ver apéndice D.
" Ver apéndice E.
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porém fora da escola até que conseguisse a autorizacao expressa da coordenadoria. Neste mesmo
dia conversei com o professor, que aceitou prontamente participar da pesquisa.

Em seguida, me desloquei ao setor de Imprensa para saber maiores informagdes sobre
como conseguir a autorizacdo para entrar nas escolas. Fui informado que o responsdvel nao
poderia atender e que qualquer pedido deveria ser encaminhado para a caixa de e-mails do setor
de imprensa e comunica¢do. Sai do setor apenas com o e-mail e o telefone do responsavel, mas
sem conseguir falar com ninguém.

Ap6s um dia de tentativas consegui falar com o responsdvel que relatou como a
solicitacdo deveria ser encaminhada. Assim, tive que juntar o projeto de pesquisa, a carta de
apresentacao da pds-graduacgdo, um pedido formal explicando as razdes e o objetivo da pesquisa e
enviar um e-mail ao setor. Naquele mesmo final de tarde encaminhei a primeira solicitacdo.
Passou uma semana e nenhuma resposta foi dada. Entrei novamente em contato com o 6rgao e
com a pessoa responsavel que outra vez solicitou todo o tramite. Depois de trés dias a resposta
positiva chegou e junto dela uma copia de e-mail previamente enviado a todos os diretores das
escolas da regido de Pirituba com a autorizacao.

Elaborei uma lista de escolas para iniciar os contatos com os professores. Com a
posse do e-mail que autorizava a minha entrada nas escolas o contato foi melhor, porém
demorado. Apés a quarta tentativa em escolas diferentes, consegui encontrar uma diretora que
informou dados de professores com dias que poderiam ser encontrados na escola e tempo de
carreira. Nesta escola consegui a aceitagcdo de trés professores. Entre a primeira ida a
Coordenadoria Regional de Pirituba e o inicio das entrevistas, passou-se um més. Depois disso
fui a outra escola, onde encontrei o diretor que prontamente passou os dados de professores.
Nesta unidade de ensino consegui a aceitacao de mais duas professoras.

Outro elemento dificultador foi ndo conseguir encaixar na agenda dos professores um
horédrio em que pudéssemos marcar o inicio das entrevistas. Sugeri que fizéssemos sempre nos
hordrios chamados na Prefeitura de Sdo Paulo como Horas Atividades'® para que a rotina deles e
dos alunos ndo sofressem nenhuma alteracdo.

As entrevistas sempre ocorreram nas escolas em espacos diferentes: biblioteca, sala

de materiais de Educacdo Fisica, salas de aula, sala de video e informética, além do espaco

'8 Sdo momentos na grade curricular do professor destinado a preparacio de aula, corregdes de atividades didéticas,
preenchimentos de didrios e momentos de estudos.
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reservado na entrada da escola quando ainda ndo havia conseguido a autorizacdo para entrar nas
unidades de ensino.

O critério de escolha dos professores participantes da pesquisa ocorreu a partir do
modelo elaborado por Michel Huberman (2007) denominado de “Ciclos de vida dos professores”.
Este modelo propde que a carreira profissional dos docentes é marcada por etapas que os sujeitos
atravessariam. Entretanto, o autor adverte que nem todos passam pela mesma sequéncia de ciclos.

Como o objetivo da pesquisa foi trabalhar com a reflexdo autobiogréafica de
professores em diferentes fases da carreira profissional, o modelo elaborado pelo autor e
amplamente divulgado na literatura especializada permitiria escolher sujeitos com base em
critérios melhor definidos como a consideracao dos ciclos da carreira a partir de anos.

Michaél Huberman (2007) denomina o primeiro ciclo da carreira profissional de
entrada. Nele o professor encontra o desafio da realidade propriamente dita do trabalho. Desde o
inicio da carreira até cerca de dois ou trés anos de experiéncia, o sujeito, ao confrontar-se com a
realidade, pode adotar trés perspectivas de enfrentamento diferentes: (1) sobrevivéncia, (2)
descoberta e (3) exploracado.

A sobrevivéncia seria o professor enfrentar todos os desafios com o objetivo de se
manter vivo e com saude para chegar ao final do dia de trabalho. O sujeito passa a defrontar-se

com questdes do tipo “vou aguentar este ambiente de trabalho?”” Isso por conta da inexperiéncia.

[...] o tatear constante, a preocupacio consigo proprio (“Estou a agiientar?”), a distancia
entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a fragmentag@o do trabalho, a

N

dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relacdo pedagégica e a transmissdo de
conhecimentos, a oscilacdo entre relacdes demasiado intimas e demasiado distantes,
dificuldades com os alunos que criam problemas, com material did4tico inadequado, etc.
(HUBERMAN, 2007, p.39).

A entrada também produz, mesmo com toda adversidade, uma certa motivacao, ja
que o docente adquire a responsabilidade de comandar suas préprias turmas, a0 mesmo tempo em
que passa a valorizar o pertencimento a uma categoria profissional. Essa compreensao leva a
descoberta na qual o sujeito consegue visualizar que € possivel realizar algumas acdes, passa a se
descobrir. Estudos demonstram que a sobrevivéncia e a descoberta podem ocorrer paralelamente

ou ainda o sujeito passar apenas por uma delas (HUBERMAN, 2007).
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A exploracdo é a mobilizagdo de estratégias para o enfrentamento do contexto
conturbado, mas ela estaria sujeita as caracteristicas da unidade de ensino porque dependeria do
apoio do corpo gestor, da oferta de materiais adequados, do apoio pedagdgico, entre outros.

Ainda no periodo da entrada o sujeito também pode avangcar no sentido da
indiferenca, da serenidade ou da frustracdo. A indiferenca é quando o professor assume o
posicionamento de que escolheu a carreira provisoriamente, talvez como um “bico”. A
serenidade ¢é fruto de experiéncias positivas que o sujeito acumula ao enfrentar os desafios com
sucesso e a frustra¢do exatamente o contrario, levando-o ao abandono da carreira.

Em seguida ao ciclo da entrada, Huberman (2007) afirma que os estudos cldssicos
sobre a carreira profissional indicam que o docente adentra um outro ciclo, o de estabilizacao.
Ele acontece por volta dos quatro até seis anos de carreira sendo que € um periodo de aquisi¢ao
de certa “emancipacdo” e “libertacdo” do professor, exatamente pelo acimulo de experiéncias e a

afirmacgdo que adquire aos poucos.

[...] uma vez colocadas, em termo de efectivagdo, as pessoas afirmam-se perante os
colegas com mais experiéncia e, sobretudo, perante as autoridades. Neste sentido,
estabilizar significa acentuar o seu grau de liberdade, as suas prerrogativas, o seu modo
préprio de funcionamento. (HUBERMAN, 2007, p.40).

Huberman (2007), ao citar Fuller (1969)", afirma que os professores neste ciclo de
vida sentem maior confianca e conforto, desta forma frequentemente se preocupam mais com os
objetivos didéticos de seu trabalho docente do que propriamente com a questdo da sobrevivéncia
no trabalho. O professor que passa por este ciclo de vida coloca-se favordvel a situagdes mais
complexas relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem, atuando eficazmente e valendo-se
melhor de recursos didaticos e pedagdgicos existentes. Fica evidente que o professor ao passar
pela estabilizacdo demonstra maior autonomia e competéncia profissional colocando-se com
maior seguranga e aceitando os desafios da intervengio com motivagdo. E capaz de defender de
forma clara os seus objetivos e o seu papel frente tanto ao sucesso como também ao fracasso de
seus alunos. O docente, para o autor, seria capaz de analisar e verificar as reais situagdes
pedagogicas e os problemas advindos do comportamento dos alunos; neste sentido a autoridade

do professor frente aos alunos € conquistada e ndo mais imposta, como fez em algumas ocasides.

' FULLER, F. (1969). Concerns of teachers: A developmental perspective. American Educational Research
Journal, 6, pp.207-226.
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A estabilizacdo é acompanhada de consolidacdo de conhecimentos, experiéncias de interven¢do
e a formacao de concepgdes sobre a propria agdo pedagdgica, sobre o comportamento dos alunos,
sobre o contexto escolar, sobre as dificuldades inerentes a eles e os fatores externos
intervenientes (HUBERMAN, 2007).

Huberman (2007) relata que os estudos existentes sobre os percursos realizados por
diferentes professores em suas respectivas carreiras indicam que os processos de transformacao
pelas quais passam os docentes tornam-se bastante diversificadas a partir do ciclo de
estabilizacdo. Alguns educadores caminham no sentido de promover cada vez mais uma
diversificacdo de sua intervencao, ampliando as possibilidades de abordar os diversos conteidos
que precisa ensinar; diversificando formas de abordagem dos alunos e de promocgao de diferentes

interacdes destes com os contetidos ensinados.

[...] Os professores, nesta fase das suas carreiras, seriam, assim, os mais motivados, os
mais dindmicos, os mais empenhados nas equipas pedagdgicas ou nas comissdes de
reforma (oficiais ou “selvagens”) que surgem em vdrias escolas. Na amostra de Prick
(1986)™, esta motivagio traduz-se igualmente em ambicdo pessoal (a procura de mais
autoridade, responsabilidade, prestigio), através do acesso aos postos administrativos.
(HUBERMAN, 2007, p.42).

Huberman (2007, p.42) denomina esse ciclo de diversifica¢do, na qual ocorre um
comprometimento maior e entusiasmo pela profissdo, assim, com certa ‘“‘consolidacio
pedagoégica” o professor passa a “buscar novos desafios”, novas ideias, e sente-se motivado para
participar de projetos mais complexos e coletivos. Esse ocorreria do sétimo ao vigésimo quinto
ano de carreira docente, promovendo muitos impactos na constitui¢io da vida profissional do
professor, principalmente quando se chega aos anos finais deste ciclo.

Outros docentes, ao passarem pelo desafio da estabilizacdo, acabam trilhando
caminhos diferentes. Ou eles alcangam a perspectiva de rotina sem que a diversificacao chegue
ou passam pela mesma sem acdes inovadoras de grande impacto. Ambos os casos podem
desencadear uma espécie de dificuldade que o leva ao ciclo de por-se em questao, ou seja, de
questionar-se. Nele os docentes analisam tudo aquilo que fizeram até entdo em suas carreiras e
vidas, os objetivos alcangados e os ndao alcancados bem como os ideais do inicio da profissao.

Esse ciclo ocorre do décimo quinto ao vigésimo quinto ano de profissao.

2 PRICK, L. (1986). Career Development and Satisfaction among Secondary School Teachers. Amesterdam:
Vrije Universiteit Amsterdam.
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[...] Por outras palavras, pdr-se em questdo corresponderia a uma fase — ou vdrias fases —
“arquetipica(s)” da vida, durante a(s) qual (quais) as pessoas examinam o que terdo feito
da sua vida, face aos objectivos e ideais dos primeiros tempos, em que encaram tanto a
perspectiva de continuar o mesmo percurso como a de se embrenharem na incerteza e,
sobretudo, na inseguranga de um outro percurso. (HUBERMAN, 2007, p.43).

A andlise feita pelo professor geraria uma situacio de serenidade e distanciamento
afetivo daquilo que € realizado, por ter conseguido alcancar feitos que agradaram ao longo da
carreira. Um professor neste ciclo pode lamentar ou lembrar com saudade de seu ativismo de
mais jovem. A serenidade € advinda de grande experiéncia e autonomia adquirida ao longo dos
anos, que leva o professor a prever as possibilidades de acdes e comportamentos dos alunos nas
aulas (HUBERMAN, 2007).

A andlise também pode ocasionar um certo conservantismo que leva o docente a
imprimir sempre as mesmas acdes, sem andlise sobre o que poderia mudar. E aquele momento
em que as lamentagdes sdo frequentes, professoras e professores nao acreditam mais no potencial
de seu trabalho, culpam os alunos por serem indisciplinados, pouco preocupados e desmotivados,
reclamam das politicas publicas relacionadas ao ensino, visualizam de forma negativa a atitude
de professores mais novos que procuram transformar suas agdes, entendendo-os como docentes
menos preocupados e menos rigorosos (HUBERMAN, 2007). Este ciclo geralmente ocorre com
professores de maior idade, que acabam resistindo mais as transformagdes, adquirindo maior
dogmatismo e resisténcia as inovagdes, principalmente quando se vai atingindo os anos finais, ou

seja, o trigésimo quinto ano de carreira.

Visivelmente, trata-se de uma fase com multiplas facetas, de tal modo que pretender
fazer-lhe corresponder uma defini¢do redutora se torna tarefa dificil, se nio mesmo
ilegitima. Para uns, € a monotonia da vida quotidiana em situacdo de sala de aula, anos
apés anos, que provoca o questionamento. Para outros, é muito provavelmente o
desencanto, subseqiiente aos fracassos das experiéncias ou das reformas estruturais em
que as pessoas participaram energicamente, que desencadeia a “crise”.

No entanto, € comum que professores jovens e em inicio de carreira também adotem
atitudes conservadoras, por questdes politicas e sociais as quais sdo submetidos. Esses ciclos da
serenidade e do conservantismo podem ocorrer entre o vigésimo quinto e o trigésimo quinto

ano de carreira.
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Outro ciclo importante identificado por Huberman (2007) € o denominado de
desinvestimento. Este ainda ndo teria caracteristicas muito claras para o autor, ainda faltam
estudos que lidem melhor com professores em final de carreira e que possivelmente passam por
momentos de investir menos na carreira e mais nas vidas particulares. Este ciclo pode também ser
acompanhado de outras duas atitudes adotadas pelo docente: o desinvestimento sereno ou
amargo. O primeiro estaria atrelado ao sentimento de dever cumprido, de bons servicos prestados
ao analisar todo o percurso de constitui¢do docente, enquanto que o segundo estaria relacionado
mais a sentimentos que levam o sujeito a rever todo o seu trajeto na carreira de forma bastante
negativa.

A titulo de ilustracdo do que foi dito até entdo apresento o quadro sintese construido

por Huberman (2007):

QUADRO 1
O percurso da carreira do professor

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira
-3 Entrada, Tactewmenio
-6 Estabilizagiio, Consolidagio de um reportérie pedagogicon
‘—‘__'____ . __._____"'-‘_'
7-25 Daversilicagao, “Activisme” ——— ——= Questionamentso
A . e , .
25.35 Serenidade, Distanciameno afectivo ——— = Conservantismo
T . : -
35-40 Desinvestimento
[SECEnO O mares)

Fonte: HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: Vidas de
professores. NOVOA, A. (org.). Vidas de professores. 2* Edi¢do. Porto, 2007 (p.47).

A intengao inicial foi a de conseguir em minha pesquisa um professor em cada ciclo
da carreira profissional, pois em cada ciclo o professor demonstraria algumas caracteristicas que
poderiam ser importantes para compreender tudo aquilo que foi relatado nas duas fases da
pesquisa. Mas ao longo dos contatos com os docentes fiquei preocupado especialmente com dois
professores das faixas de 7-25 anos e 25-35 anos de profissao respectivamente que demonstraram
alguma dificuldade de conciliacdo de datas para a continuidade das entrevistas. Desse modo fiz
contato com mais dois professores pertencentes aos mesmos ciclos a fim de garantir a0 menos

que um em cada uma das duas etapas completasse a pesquisa.
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Outro aspecto importante a destacar € que ndo consegui professores pertencentes a
ultima faixa de tempo que vai dos trinta e cinco a quarenta anos de profissdo, porque no Brasil a
maioria dos professores se aposenta antes de completar esse tempo de carreira.

Portanto, participaram da pesquisa seis professores de Educagdo Fisica de escolas
publicas da rede municipal de Sdo Paulo em diferentes ciclos da carreira docente: uma professora
com 3 anos de experiéncia profissional que corresponderia a Entrada. Um professor com 4 anos
de carreira que corresponde a Estabilizacao. Duas professoras, uma com 16 anos e outra com 18
anos de profissdo que corresponde aos ciclos de Diversificacdo e de Questionamento/por-se em
questao. E, por fim, dois outros docentes com trinta 30 anos de carreira que corresponderia aos
ciclos de Serenidade ¢ Conservantismo.

E importante ressaltar que essa classificacdo dos ciclos abordada foi utilizada
somente e apenas como critério para a chegada aos sujeitos. Em nenhum momento objetivei
enquadrar os professores em etapas para nao correr o risco de, ao longo da pesquisa e do acesso
aos relatos, borrar suas respectivas singularidades biograficas. Além do fato do objetivo da
pesquisa ndo ser este, ou seja, ndo objetivei relacionar as respectivas trajetérias de vida dos
professores participantes da pesquisa aos ciclos de vida dos previsto por Huberman (2007).

Essa preocupagdo em ndo enquadrar os professores aos ciclos também remete ao fato
do préprio autor ressaltar que nem todos podem seguir a mesma trajetoria de transi¢do prevista
pelos ciclos, e também porque professores com tempos de carreiras diferentes podem manifestar
caracteristicas de outros ciclos, pois tempo e experiéncia docente nao devem ser considerados
sindbnimos, nem mesmo devemos compreender que o segundo dependa exclusivamente do

primeiro, como serd debatido no préximo capitulo.
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2 NARRATIVA E REFLEXAO AUTOBIOGRAFICA COMO
COMPREENSAO DE SI, DO OUTRO E DO MUNDO

Este capitulo tem o objetivo de lancar foco sobre a valorizacdo da narrativa
autobiogréfica, do exercicio de reflexdo autobiografica, da memoria individual e coletiva como
elementos para uma compreensdo de si, do outro e do mundo por parte dos professores. Conhecer
estes referenciais tornou-se fundamental para que fosse possivel a identificacdo dos elementos
biograficos considerados importantes a constitui¢do dos professores de Educacdo Fisica
participantes da pesquisa, e de alcancar os principais saberes por eles utilizados cotidianamente,
exercicio este presente na a¢do de lembrar que tem na relacdo entre passado, presente e futuro a
condic¢do indispensdvel para ocorrer.

Quando comecei a pesquisar referéncias para delimitar o problema da pesquisa tomei
contato com diferentes terminologias: autobiografias, biografias, narrativas, histoérias de vida,
relato de vida, o que dificultou inicialmente a compreensdo se todos esses termos poderiam ser
considerados como sindnimos. Senti falta de textos que explorassem as diversas terminologias
utilizadas em pesquisas que exploravam o tema sobre narrativas de percursos de vida de
professores. Por conta disso, 0 meu primeiro exercicio ocorreu no sentido de aproximar alguns
dos autores para compreender este aspecto.

Todos os autores que apresento a seguir tratam o tema da narrativa de aspectos
vividos ao longo da vida através de duas perspectivas. Freitas e Fiorentini (2007, p.63) chamam a
primeira de “modo de refletir, relatar e apresentar a experi€éncia”, que consiste no relato do
préprio sujeito que se coloca a falar de si quando solicitado por outra pessoa. A segunda &
denominada de “modo de estudar/investigar a experi€ncia”, que consiste no exercicio em que 0s
relatos dos sujeitos sdo considerados e utilizados junto a outras estratégias metodoldgicas para a
reconstru¢do narrativa das histérias, como em um estudo a respeito da vida de pessoas tentando
interpretar e compreender os sujeitos a partir daquilo que dizem.

Connelly e Clandinin (1995) afirmam que o estudo da narrativa conduz ao
entendimento de como os seres humanos experimentam e compreendem o mundo, podendo ser
considerada de duas maneiras: (1) como a agdo de relatar eventos passados na qual o sujeito vai
demonstrar como os eventos constituiram-se em experiéncias importantes para a sua vida, um

relato de vida e (2) como método de investigacdo em que o pesquisador utiliza diferentes
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mecanismos € ou estratégias metodolégicas como notas de didrio de campo, entrevistas,
narrativas, escrita de cartas etc., para reconstruir e discutir a historia de vida dos sujeitos.

Bolivar (1996) também estabelece a diferenca entre relato de vida e narrativa como
metodologia de investigacdo e para explicar as duas perspectivas faz a seguinte diferenciagdo: (1)
Life-story - narracdo autobiogridfica ou autobiografia, realizada pelo préprio sujeito que
protagonizou os eventos relatados e (2) Life-history - biografia ou histdria de vida, que seria o
resultado da elaborac@o por parte de bidgrafos ou pesquisadores de estudos de casos da vida de
pessoas ou institui¢des que se destacam.

E possivel perceber a aproximagdo entre estes autores, suas argumentacdes e
elementos conceituais. Assim, quando um sujeito passa a narrar eventos sobre sua vida a alguém,
este faz um “relato de vida”, uma “apresentacdo de suas experiéncias” ou “Life-story”. Entendo
que do ponto de vista dos sujeitos da minha pesquisa, fizeram cada um exatamente este exercicio,
pois foram convidados a lembrar de diferentes etapas de suas vidas.

Do mesmo modo, na segunda fase da pesquisa, o professor recebeu todo o conteido
do relato e buscou construir uma reflexdo a fim de compreender, entre os eventos lembrados,
aqueles que influenciaram e ainda influenciavam as suas agdes como docentes de Educacio
Fisica. Deste ponto de vista, o sujeito da pesquisa transformou-se também em pesquisador de sua
propria histoéria. Desta forma, na segunda fase o professor participante “investigou a sua prépria
experiéncia”, utilizando a “narrativa como método”.

Igualmente ocorreu comigo quando, para delimitar o problema do estudo, narrei
experiéncias de diferentes etapas da minha vida com o objetivo de demonstrar que a chegada ao
tema e as indagagcdes que me fizeram a ele chegar era resultado das diferentes experiéncias
vividas. Desta forma, no capitulo introdutério utilizo as duas perspectivas, € ao pensar na
pesquisa como um todo, a mesma utiliza narrativas autobiogréaficas de professores de Educagao
Fisica.

A pesquisa poderia ser enquadrada no limite que estreita a narrativa autobiografica e
a histéria de vida porque, como pesquisador, adotei a perspectiva de questionar junto com oS
professores participantes os elementos marcantes de suas vidas. Também elaborei um texto
narrativo no qual contei um pouco da histéria de vida de cada um deles munido do contetido
coletado na primeira fase da pesquisa. O texto construido para cada docente resultou apenas de

seus respectivos depoimentos, ndo foi utilizado qualquer outro instrumento de coleta de dados
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como depoimentos de outras pessoas que convivem e conviveram com eles, ou qualquer outro
registro documental como cartas, por exemplo. Na segunda fase da pesquisa, para a discussdo e
compreensdo das experiéncias relatadas também foi assumida a perspectiva da investigacao.
Assim, tanto para os sujeitos (os seis professores participantes) quanto para o pesquisador (meu
caso), partimos de narrativas autobiogréficas até a investigacdo sobre as experiéncias vividas.

Souza (2008) relata que na Europa, a partir da década de 1980, um grupo da
Universidade de Genebra intensificou as pesquisas que abordam a utilizacdo de biografias
educativas como potencializadoras para a compreensdo do processo de formagdo dos sujeitos.
Para Souza (2008), os trabalhos como os de Pineau (1999), Josso (2002), Catani (2003) e Souza
(2006) demarcaram diferengas em relagcdo aquilo que é conceituado como sendo o relato de vida
de historia de vida dos sujeitos.

Pineau (2006, p.336-338), ao tratar o que denominou de “sobrevdo histérico” sobre
diferentes trabalhos desenvolvidos sobre a perspectiva da Histéria de Vida, defende a existéncia
de uma corrente de “pesquisa-a¢do-formacdo” que se constituiu ao longo de aproximadamente 30
anos, periodo este que serviu para demonstrar oposi¢ao a compreensao da Histéria de vida como

simples técnica de “formacdo, de informagao ou de intervengao” (p.336).

Tendo entrado de ‘contrabando’ no campo das ciéncias humanas e da formacao no inicio
dos anos de 1980, as histérias de vida estdo hoje na encruzilhada da pesquisa, da
formacdo e da interven¢do onde se entrecruzam outras correntes tentando refletir e
exprimir o mundo vivido para dele extrair e construir um sentido. Essas correntes trazem
outros nomes: biografia, autobiografia, relato de vida, para citar apenas aqueles que
estampam a vida em seu proprio titulo (PINEAU, 2006, p.338).

Desta maneira, relato de vida, histéria de vida, biografia, autobiografia, representam
mais do que estratégias, métodos ou “técnica pedagdgica”, mas uma drea de pesquisa que tem
construido trajetdria histérica que converge para a questdo de lancar foco a atribuicdo de

significado ao vivido pelos sujeitos em formacao:

“[...] no curso dos anos e dos eventos, um movimento socioeducativo de pesquisa-agdo-
formagdo que parece inscrever-se na dificil passagem do paradigma da ciéncia aplicada
ao do ator reflexivo. E nessa passagem, esse movimento pode pesar muito. Sua aposta
biopolitica é a de reapropriagdo, pelos sujeitos sociais, da ligitimidade de seu poder de
refletir sobre a construcao de sua vida. Essa vida ndo é completamente pré-construida. E
ela é muito complexa para ser construida unicamente pelos outros” (PINEAU, 2006,
p.336).
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E essa compreensdo de drea de pesquisa que inicia uma trajetéria histrica, centrada
no enfoque da atribuicdo de sentido pelos sujeitos sobre o que foi/é vivido, que defendo neste
trabalho, pois 0 mesmo objetivou conduzir seis professores ao processo de reflexao sobre como
tornaram-se professores.

Souza (2008) destaca ser o relato de vida a “narracdo fiel” da vida do individuo
conforme ele mesmo a conta, enquanto que historia de vida consiste em algo que vai além,
ultrapassando a narrativa porque visa ao estudo da vida e obra do sujeito ou grupo de pessoas,
utilizando, além dos relatos, outros tipos de informacdes.

As pesquisas com narrativas de vida constituem, para Souza (2008, p.45), verdadeiras
oportunidades em que professores colocam-se na posi¢cdo de “falar-ouvir e ler-escrever sobre suas
experiéncias formadoras”, evidenciando diferentes possibilidades de entendimento no que diz
respeito a sua formagdo. Entdo, oferecer e encorajar o docente em qualquer fase da carreira a
falar, ouvir, escrever e refletir sobre as diferentes experi€ncias vividas o auxilia a compreender as
razdes que os fazem agir e pensar da forma como agem e pensam cotidianamente a escola,
destacando fragilidades, crencas e valores, modelos de agir e ser bastante arraigados e
cristalizados na prética pedagdgica.

Pode o leitor questionar até que ponto 0s eventos, as situacdes € os contextos
lembrados e reconstruidos pelos individuos ao narrar sdo veridicos? Além disso, se ao serem
relatados revelariam mesmo tudo aquilo que realmente aconteceu com o sujeito em suas
diferentes etapas da vida? Por que?

Para responder a estes questionamentos no exercicio de busca de referenciais tomei
contato com as idéias de Marie Christine Josso (2008, p.27-28) que considera a narrativa

autobiogréfica como:

[...] uma fic¢do baseada sobre fatos reais, e que € essa narrativa ficcional que permitira,
se a pessoa se mostra capaz de enfrentar esse risco, a inven¢do de um si mesmo
auténtico. Sem esquecer que a invengdo de si precisa ndo sé de um discurso sobre si mas
de projetos de si mesmo. De fato, a narrativa de formagao sé é possivel como processo
de conhecimento de um sujeito que postula e, logo, imagina poder vir a ser si mesmo
plenamente. Em outras palavras, é preciso poder imaginar ser e vir a ser, a0 mesmo
tempo, tnico, pois singular e reconhecivel, pois socialmente identificavel.

A ideia da narrativa como ficcdo sobre fatos reais, pensada também a partir da

perspectiva do conhecimento de si, a0 mesmo tempo em que também € projecdo de si, faria o



61

sujeito aproximar passado, presente e futuro ao narrar. Esse fato € bastante rico porque quando o
individuo narra elementos de sua vida, vai deixar desvelar neste empreendimento também tudo
aquilo que gostaria de ser, que almeja e considera que seja importante, revelando-se, quando
narra, um projeto para si, projeto este que seria ao mesmo tempo individual e coletivo porque a
maioria das experiéncias dos sujeitos € construida coletivamente, € partilhada.

Assim o relato de vida favoreceria o sujeito a atribuir significacdo a si mesmo e a
suas acdes porque € um processo que conduz os individuos ao conhecimento de si diante de
eventos reais vividos e compartilhados. Neste empreendimento de autoconhecimento, o processo
narrativo serve para dar forma e significacdo as acdes e experiéncias.

E exatamente esse exercicio que intencionei quando estruturei a pesquisa. Ao solicitar
dos professores lembrangas sobre as principais etapas de sua vida, os mesmos, com base nos
eventos rememorados, poderdo deixar um projeto de si desvelado, j4 que a construgdo e
interpretacdo das lembrancgas relatadas estariam também carregadas daquilo que o professor € na
atualidade. Assim o sujeito vai falar de si a partir de eventos passados com os “olhos” do
presente. Na segunda etapa da pesquisa a inten¢do foi estimular que o professor fizesse o
exercicio reflexivo sobre aquilo que relatou. Neste exercicio o projeto de si poderia também
aflorar s6 que com a intengdo de buscar compreensdao sobre as influéncias dos eventos
rememorados na pratica profissional como professores de Educacdo Fisica.

Quando me coloco a reconstruir minha histéria de vida destacando eventos chaves e
significativos, a forma como realizo este empreendimento, atribuindo sentido e compreensao
aquilo que se passou, € nova, pois atribuo significado aos eventos passados mediante o
entendimento de mundo que tenho hoje. Por isso, as interpretacdes que fago ndo sdo as mesmas
de quando os eventos ocorreram. Desse ponto de vista, quando me debruco sobre meus relatos e
lanco problematizagdes sobre eles é que me aproximo da acdo de construg¢do do projeto que tenho
de mim, pois os fatos revividos ndo sdo como o foram no passado.

E deste prisma que o relato de vida ndo pode ser confundido com a vida propriamente
vivida porque o actimulo de experiéncias ao longo dos anos faz o sujeito voltar para tudo que
passou com olhar diferente daquele de quando viveu realmente as experi€ncias referidas. Este
exercicio de olhar para o passado com as diferentes perspectivas e entendimentos da atualidade,
portanto no presente, ajuda a constitui¢do da identidade do sujeito que é um processo sempre em

transformacdo, neste caso, aproximando-se do futuro.
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Entendo que quando Josso (2008) afirma ser a narrativa um processo de ficcdo quer
dizer que é um exercicio de compreensdo como sujeito no mundo, agindo e buscando
significacdo a tudo que fez e faz numa constante re-construcao de tramas que amarram presente,
passado e futuro. Uma inven¢do que € individual e coletiva a0 mesmo tempo porque o sujeito
estaria amarrado a diferentes redes de interacdes humanas. Deste modo, amarro eventos passados
a compreensoes presentes € me re-configuro a todo instante, o meu modo de ser e estar no mundo
a partir da leitura e re-leitura, compreensdo e re-compreensdo que faco constantemente. Como
destaca a autora, € uma constante “construcao de si”’ (JOSSO, 2008, p.26).

O mecanismo de conhecimento de si desencadeado pela narrativa (seja ela como
relato de experiéncia ou como metodologia de investigacdo) levaria a uma compreensio e re-
compreensdo do sujeito como ser no mundo. Para Josso (2008), a narrativa de vida constitui
verdadeiro “laboratério” para a compreensdo pelo sujeito e também pelo pesquisador de todo o
processo de aprendizagem realizado nas diferentes etapas da vida daquele que € investigado.

Através da autobiografica o sujeito evoca “momentos chaves e fundadores” do seu
percurso de vida que favorece ndo somente o entendimento daquilo que projeta para si, suas
aprendizagens e entendimentos ao longo do percurso de vida, o que vai ser decisivo para a
compreensdo de como € o seu entendimento como sujeito e profissional, mas também aquilo que
entende que socialmente seja importante em sua constituicdo, o que desvela a relagdo fundante

entre “identidade para os outros” e “identidade para si” (JOSSO, 2008, p.26).

Essa invencdo de si no singular e plural tem, entretanto, um custo que ndo estamos
sempre prontos a pagar: aceitar os comentarios criticos ou, até mesmo, as coloca¢des na
margem. Esse é o motivo pelo qual nés podemos viver por periodos mais ou menos
longos na base dos conhecimentos adquiridos, dos projetos fixos ou potenciais, dos
itinerdrios ja percorridos, dos compromissos sociais aceitos com mais ou menos vontade,
[...]. Sem um trabalho especificamente centrado na conscientizacdo de nossas idéias,
crengas, convicgdes, etc., pelo qual o trabalho biografico sobre as narrativas de formagao
€ uma das vias possiveis, ficamos profundamente prisioneiros de nossos destinos s6cio-
culturais e sdcio-histéricos. A invenc¢do de si no singular plural logo implica em (sic)
vigilancia, vontade e perseverancga, a fim de permanecermos seres vivos em evolucdo e
ndo mais seres vivos em prorrogacio. (JOSSO, 2008, p.29).

E este revelar de crencgas, ideias, convicgdes, compreensdes que objetivei estimular
nos professores entrevistados, além da questdo de fundo, de onde (quais etapas da vida) estas
crengas, idéias, compreensdes e saberes seriam desencadeados. Eventos chaves e fundadores

reconstruidos por professores de Educacdo Fisica em diferentes fases da carreira docente a partir
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da narrativa podem ajudar no processo de compreensdo por parte do docente da constituicao dos
seus saberes mobilizados em aula, desvelando aquilo que mais valorizam e/ou desvalorizam no
trabalho, aquilo que assumem como importantes na sua vida profissional e que lhes auxilia na
acdo cotidiana.

Neste exercicio € que, para Josso (2008, p.19) ocorre uma “tomada de consciéncia”
decorrente do processo de reflexdo por parte do autor dos “vérios registros e expressao de
representacdo de si”. Essa tomada de consciéncia pelo sujeito que narra sua histéria e eventos
significativos o auxilia a compreender melhor e criticamente aquilo que foi e é determinante em
sua vida, além daquilo que influencia em suas decises e acdes. E um refletir sobre a pratica
pedagdgica no sentido de alcancar como elas sdo justificadas e compreendidas no dia-a-dia.

A tomada de consciéncia pode conduzir a um certo empoderamento por parte do
professor que narra, ele pode melhor enxergar o seu trabalho, as suas acdes e problematiza-las,
gerando novos conhecimentos. O docente na sala de aula tem grande potencial para gerar
conhecimento, conhecimento muito importante ao desenvolvimento do aluno e de si mesmo. A
narrativa e a construcdo de didrios biograficos podem potencializar este processo.

O leitor podera entdo perguntar: mas serd que nao € possivel ocorrer cristalizagao de
certas significacOes dadas pelos proprios sujeitos? Certamente, principalmente se o significado
atribuido a algumas a¢Oes ainda continuarem permitindo e validando a compreensdo do sujeito e
suas acoes sobre fendmenos cotidianos. Na Educac¢do e na Educacgdo Fisica escolar pode existir
entre os profissionais algumas cristalizacdes que perpetuam ao longo da histéria? Essa € também
uma questao que intenciono analisar na pesquisa.

Para Connelly e Clandinin (1995, p.31), os escritores de narrativas (pesquisadores)
“frequentemente transladam do passado ao futuro em diversas ocasides € em um Unico
documento, enquanto vao contando varios eventos da histéria” dos sujeitos. Estes autores citam
Chatman (1981)*!, que afirma que o ir e vir do passado ao futuro demonstra a distingdo entre o
“tempo da histéria” e o “tempo do discurso”, o que indica a distin¢ao entre “0s eventos como sao
vividos” e os “eventos como sdo contados”.

Deste ponto de vista é que os saberes dos professores que foram aflorando ao longo

da série de entrevistas precisaram ser considerados a partir da distincao entre “tempo da histéria”

2l CHATMAN, S. (1981). What novels can do that films cant’t (ande viceversa). In W.J.T. Michel (ed.) On
narrative. Chicago. University of Chicago Press.
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e o “tempo do discurso” e, no caso desta pesquisa, foram considerados sobre a 6tica do tempo do
discurso, ou seja, do presente. Assim os eventos relatados pelos docentes foram desencadeadores
de saberes do presente. Obviamente estes saberes poderiam também ter sido influenciados ou
desencadeados por ac¢des do passado, mas sua materialidade, sua configuracio se dd em
consequéncia, ou em grande parte, pela compreensdo do presente, pela visdao de mundo atual do
sujeito.

Outro ponto de destaque que encontrei ao longo de minha busca por elementos
conceituais que ajudassem a construir a pesquisa foi o que trata da apropriacao da prépria historia
de vida pelo sujeito que narra. A autora que discute a temdtica da narrativa autobiogréifica que
também trata dessa apropriacdo é Delory-Momberger (2008, p.363). Esta autora afirma que a
apropriacdo pelo sujeito de sua prépria histéria ocorreria mediante o processo narrativo, pois a
narrativa seria “o lugar onde o individuo humano toma forma” e também onde este “elabora e
experimenta a histéria da sua vida”, isto porque o exercicio narrativo promove um certo
ordenamento dos eventos vividos que faz o individuo se aperceber do seu percurso formativo e,
por isso, perceber que detém uma histéria que deve ser valorizada e refletida.

Delory-Momberger (2008, p.363) destaca que a narrativa ganha espaco frente a
histéria de vida porque “o vivido” humano que € “indefinido” passaria a ser ordenado e
organizado diante da narrativa. “E a narrativa que faz de nés o préprio personagem de nossa vida,
€ ela enfim que d4 uma histéria a nossa vida: nds ndo fazemos a narrativa de nossa vida porque
nds temos uma histéria; nés temos uma histéria porque nds fazemos a narrativa de nossa vida”.

Dentro desta perspectiva de destaque atribuida a narrativa € que a autora relata ser até
mais importante que a propria histéria de vida reconstruida pelo sujeito a forma como este a
conta, reconstréi e a incorpora, pois nela ocorre uma “congruéncia experimentada entre o eu-
préprio e o passado recomposto” (DELORY-MOMBERGER, 2008, p.362). Esta idéia é que fez
com que Josso (2008) elaborasse o conceito de construcdo de si, ja apresentado aqui como um
procedimento que se aproxima da ficg¢ao.

Portanto, para Delory-Momberger (2006), o processo de formacdo do sujeito que se
constitui a partir e por meio da histéria de sua vida teria na narrativa o papel de destaque, visto
que pela narrativa € que se ordena a experiéncia e se inicia a producao da prépria historia de vida.

A mesma autora defende que a producao da histéria de vida de um sujeito comeca quando ele se



65

debruca refletindo sobre a narrativa que escreveu, como numa espécie de compreensdo de sua

historia no texto.

Compreender é: compreender-se frente ao texto, disse Paul Ricoeur, compreender sua
‘histéria’, fazer o trabalho de compreensdo que o texto pede, na medida em que ele
ordena e sintetiza segundo as razdes de uma légica discursiva, um espago individual de
experiéncia histérica e social. Essa compreensido hermenéutica ndo ¢ dada: ela demanda
um distanciamento critico e uma capacidade de ‘leitura’ da qual o narrador, envolvido
em sua narrativa, ndo dispde voluntariamente. E esse espaco de objetivagdo critica e de
compreensdo que a proposta de formacdo d4 acesso e que o grupo de formacao realiza
coletivamente. (DELORY-MOMBERGER, 2006, p.363).

Esse processo de compreensio ocorre, como diz Delory-Momberger, principalmente
no coletivo ja que individualmente falta um distanciamento do préprio sujeito que ¢é
fundamentalmente deflagrado mediante a narrativa, por isso que a autora trabalha sempre com
grupos a partir desta tematica. Este exercicio de compreensao € que defendo e desenvolvi com os
professores da minha pesquisa na segunda fase, ou seja, a reflexdo autobiografica. E ela se deu,
no caso desta pesquisa, na relacdo entre mim e cada um dos professores, o que diferencia o meu
trabalho do da autora.

Assim intencionei promover a partir da narrativa autobiografica o exercicio de
constru¢do de si dos professores pesquisados, considerando a forma como atribuiram significados
aos eventos e acoes relatados. Significagdes decorrentes da relacdo entre o presente, o passado € o
futuro, mas principalmente da perspectiva atual de cada um dos sujeitos. Os eventos chaves e
fundadores vividos e deflagrados no processo de narrativa foram conduzidos no sentido de
promover a tentativa de atribui¢ao de significacio pelo proprio docente tendo como fio condutor
aquilo que para ele foi determinante em sua formacdo. A relacdo entre aquilo que compreendo
que sou e que estd amarrado aquilo que projeto € desvelado pelo sujeito quando este constréi a
narrac¢do de eventos rememorados. A acdo de narrar, entdo, pode deixar claro ao sujeito que narra
e ao leitor um conjunto de aprendizados de ser professor. E nessa interface que objetivo

apresentar os resultados e discuti-los nesta pesquisa.

2.1 Autobiografia e memoria: presente e passado nas representacoes dos sujeitos

Para falar de memoéria aproximei-me da obra de Ecléa Bosi. Tive os primeiros

contatos com seus trabalhos logo que ingressei no doutorado e por este motivo cursei sua
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disciplina na Faculdade de Psicologia da Universidade de Sao Paulo onde pude compreender um
pouco melhor aquilo que discute sobre o tema. Desde os primeiros contatos com suas ideias, o
que me chamou bastante a atengdo € a forma como aborda a questdo da memoria, porque a autora
evidencia suas facetas coletivas e também individuais.

Ecléa Bosi (1994, 2004) aborda duas diferentes teorias sobre memoria para
fundamentar os seus intensos trabalhos com memoria de idosos, e para isso apresenta dois
autores, Henri Bergson? e Maurice Halbwachs®. Ao longo de sua obra discorre sobre uma série
de conceitos chaves que permitem, além da diferenciacdo entre as duas teorias colocadas em
comparacdo, a identificacdo dos elementos centrais que lhe auxiliardo no entendimento e na
adocdo da sua atitude frente as memorias dos idosos. O contraponto entre as duas teorias
anunciadas pela autora constitui clara demonstragdo da profunda relacao entre memoria, cultura e
sociedade, ou seja, do vinculo social da memdria, principalmente diante dos conceitos de
Halbwachs.

O primeiro ponto de discussdo € a relacdo entre acdo e representacdo construida por
Bergson e que se torna ponto fundamental para o entendimento da teoria deste autor sobre a
memoria. Segundo Bosi (1994), para Bergson a agdo € resultado de estimulos iniciados a partir
do corpo do sujeito que promove a formacdo de uma imagem no cérebro, terminando em
estimulo e transformando-se em acdo. J4 o fendmeno da representacdo também € iniciado no
corpo, formando a imagem no cérebro, mas esta imagem ndo resulta em a¢do final. No primeiro
caso, o estimulo inicial (imagem) realiza o percurso de ida e de volta tendo como produto final
uma resposta imediata, uma acdo. No segundo caso, ndo ocorre a resposta imediata, o que
acontece € que a imagem permanece no cérebro, esta imagem “duradoura” que se forma é
considerada percepcao/representacao.

Bosi (1994) relata que, para Bergson, o fendmeno da percep¢ao/representacao deriva
de um processo inibidor ocorrido no cérebro do individuo. Esta inibi¢do desencadeia uma espécie
de “vazio” a ser preenchido por outras imagens, o preenchimento deste espaco resultaria na
constituicdo dos ‘“signos da consciéncia” (p.45). Apesar da diferenciacdo entre acdo e
representacdo, os dois processos dependem de “um esquema corporal” (p.44) do individuo, de

suas experiéncias no mundo adquiridas com o tempo que, por sua vez estd ligada diretamente ao

22 BERGSON, Henri. Matiére ET mémoire. Ocuvres. Paris: PUF, 1959.
2 HALBWACHS, Maurice. La mémoire collective. Paris: PUF, 1956.
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momento atual no qual o sujeito vive, assim, € retroalimentado por experi€ncias a todo instante
obtidas na relagdo sujeito-contexto.

Sao grandes as consequéncias da concepcao de Bergson sobre acdo e representacao,
diz Bosi (1994), porque em ambos fendmenos o organismo humano depende de situacdes
anteriores para a sua deflagracdo. Todas as representacdes do individuo e até mesmo as agdes
imediatas estdo ligadas de alguma forma a um processo desencadeador que se localiza no
presente. No entanto, este percurso, a0 mesmo tempo em que é deflagrado no presente, pressupde
algo anterior, outras imagens de experi€ncias ja constituidas no passado e acumuladas ao longo
dos anos, para a resolucao das questdes atuais que sdo colocadas ao individuo.

Para Bosi (1994), Bergson explica a constitui¢do da lembranca a partir do esquema
do “cone da memoria”, no qual a lembranca € resultado de um “vir a tona” de experiéncias do
passado. Neste processo toda a vida ja transcorrida pelo sujeito e guardada no subconsciente sofre
um afloramento decorrente de estimulos desencadeados no presente e captado pelo individuo
através de seu corpo.

Neste sentido, a memdria € o resultado de uma espécie de ligacdo entre passado e
presente vinda da percepgao/representacao atual que o sujeito tem das coisas e dos fatos. Mas tal
fenomeno também influencia na percep¢ao/representacio atual deste sujeito, pois, “impregnado”
por lembrangas passadas, ele também tem suas representagdes atuais do real transformadas, ou
seja, existe uma via de mao dupla em que tanto passado como presente sdo decisivos nas acoes e

representacdes de cada um de nés.

Pela memoéria, o passado ndo sé vem a tona das dguas presentes, misturando-se com as
percepgdes imediatas, como também empurra, “desloca” estas tltimas, ocupando o
espaco todo da consciéncia. A memoria aparece como forga subjetiva a0 mesmo tempo
profunda e ativa, latente e penetrante, oculta e invasora. (BOSI, 1994, p.47).

Diante do fato da lembranga ser decisiva na percepcdo/representacdo, ela agiria no
esquema explicativo de Bergson como um fator importantissimo na escolha dos sujeitos porque,
diante da memoria, o individuo tem a opg¢ao de selecionar caminhos € comportamentos que ja
deram certo em algum momento do passado.

Entretanto, € importante ressaltar que algumas acdes docentes nem sempre sao
conscientes e, por este motivo, a narrativa e a reflexdo autobiografica mostram-se proficuas

devido a tornar os processos por detrds das acdes conscientes aos sujeitos, mediante a
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reconstrugdo e reflexdo dos eventos passados. Este caminho reflexivo, ao proporcionar
consciéncia sobre os fatos, pode favorecer a escolha de acdes que ja deram certo.

Esta questdo abre espago para a discussdo da memdria no processo de constitui¢ao
das agoes e representagdes docentes dos professores, o que interessou muito para que eu pudesse
entender como e porque docentes agem de determinadas formas em suas aulas, mobilizando
estratégias fundamentais para enfrentarem os complexos contextos que surgem a sua frente.

A figura do cone invertido foi criada para explicar este fenomeno. Na base do cone
estdo as lembrangas do passado (A-B), conservadas quase que intactamente, enquanto no vértice
estdo os atos perceptivos (S), desencadeados no corpo, que por sua vez sdo deflagrados pelas
experiéncias atuais do presente (P) ou representacdes atuais do presente. No vértice do cone
haveria uma intrinseca comunicagao entre a percep¢cao imediata e o passado, ou seja, passado e
presente. A memoria € o resultado deste processo, o constante “cotejamento” nas experiéncias
passadas a partir de estimulos ocorridos no presente, a0 mesmo tempo em que estes estimulos do

presente também sdo influenciados por experiéncias anteriores (BOSI, 2004).

QUADRO 2

O Cone da Memoria

Fonte: BOSI, E. Meméria e sociedade: Lembrangas de
velhos. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1994 (p.47).

Diante desse esquema explicativo, Bosi (1994) apresenta outros dois conceitos do
autor que considero importantes para discutir as acdes docentes, o de memoria-habito e memoria-
sonho. A memdria-hdbito ocorre quando o individuo se vale de alguma experiéncia passada para
realizar algo no presente, sendo a acdo um produto imediato e quase automatico gerado a partir

de nossa inser¢dao cultural. Partindo da memoria-hdbito conseguem-se respostas imediatas a
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questdes que sdao colocadas porque o sujeito ja vivenciou alguma situacdo diversa parecida em
algum momento anterior. Sao mecanismos resolutivos que se aproximam daquilo que € preciso
para resolver a questdo atual. Por outro lado, existe outro processo em que as lembrangas do
passado afloram independentemente de qualquer habito ja incorporado, momento evocativo que €
“Unico, singular, ndo repetido, irreversivel” (BOSI, 1994, p.49). Estes viriam a tona quase que
integralmente. A tal mecanismo Bergson denomina de lembranga pura ou memoria-sonho. Para
Bosi (1994, 2004), o sonho e a poesia em muitas oportunidades sdo “feitos dessa matéria”, deste
mecanismo, do momento em que o sujeito encontra-se entre a vigilia e o sonho e evocaria
imagens e devaneios que possivelmente podem o levar ao devir, como um poeta.

Brandao (1998) faz belissima andlise de como Ecléa Bosi discute, a partir de
Bergson, a questao da memoria-hdbito e memdria-sonho, tecendo comparacdes com as ideias de
Gaston Bachelard sobre o devaneio, definido como uma espécie de “vivéncia” que soa “estranho

contar”, como uma carta de amor que € escrita a amante porque no momento que se estd diante da

amada o sujeito ndo daria conta de falar.

[...] De fato, lembramos memorias e contamos lembrangas a nés mesmos € aos outros.
Mas a vivéncia de um devaneio soa estranha quando contada, quando narrada. Inscrita
em um momento do afeto diante de, o devaneio ou se cala ou se escreve. Por isso, ele € o
gesto do poeta, um escritor que, nao narrando (a ndo ser na epopéia), ndo interpretando
(a ndo ser nos poetas pedantes e chatos), escreve o que pensa dizendo o que sente. Mas o
que escreve quem devaneia? A escrita carregada de sentidos e de sentimentos de sua
imediata vivéncia. [...] Pois os amantes, envolvidos no surto do devaneio desvairado de
seu amor, escrevem de longe (ndo raro, nem tanto), o que € impossivel dizer falando
quando se esté junto. (BRANDAO, 1998, p.5).

Segundo Branddo (1998), quando se utiliza o recurso de acessar diciondrios para
fazer uma andlise de termos como “memoria”, “lembranga”, “recordacdo”, “vocac¢do”, muitos
consideram sindnimos, mas nao sdo. O autor objetiva valorizar a importancia de como Bosi
(1994, 2004) lida com a memoria dos idosos, defendendo que a autora trabalha préximo da
memoria-sonho e nesta perspectiva os sujeitos tornam-se ‘“narradores de si proprios” e de um
tempo somente deles, oposto aquele que vivem no presente, como forma de contraponto e
descontentamento porque sdo desvalorizados e desconsiderados por outras geragdes. Em seguida,
apresenta um quadro em que propde uma “tabela de verbos”, utilizando os conceitos de Bergson.

Esta escala pode ajudar na diferenciacdo entre memoria hibito e memdria-sonho:
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QUADRO 3
Memoéria-habito e Imagem-lembranca
BIemoria-hahito Imagem-lembranca
memorizar lembrar  relembrar
reter recordar  rememorar
nAoc-esquecer VO Car
associar sentir saudades
imagitiar

reproduzr celebrar
Fonte: BRANDAO, C. R. A Memoria no Outono. Psicol. USP. 1998,
vol.9, n.2, p. 297-310. Disponivel em: < http://www.scielo.br/scielo>.
Acesso em 30 mar. 2012.

Através dessa figura € possivel relacionar de forma mais consistente as
diferenciagdes, pelo menos para Branddo (1998), entre as duas formas de memoria construidas
por Bergson. Nesse sentido, também € fundamental para defender junto ao processo formativo de
professores a evocacao de suas lembrangas sobre as diferentes fases de vidas.

Segundo Bosi (1994, 2004), a relagdo que se estabelece no cotidiano entre estes dois
tipos de memorias (habito e sonho) é muito conflituosa, pois a partir do momento em que a vida
da pessoa adquire contornos do hdabito pela repeticdo e utilizacdo didria, principalmente ao
individuo que € tomado pela rotina fatigante do trabalho, restam poucos momentos em que a
“evocacdo espontdanea”, o devir promovido pela memdoria-sonho possa aflorar, aparecer.

Quando docentes adotam atitudes diante de certas questdes cotidianas do contexto da
sala de aula de forma automadtica, mecanica e rdpida, sem uma prévia reflexdo, talvez estes
estejam valendo-se do mecanismo da memoria-hdbito, pois certas agdes e atitudes ja foram
incorporadas e tomadas como rotina, por serem utilizadas sempre em situagdes geradoras
parecidas. Utilizando emprestado os termos de Brandao (1998), os professores estariam valendo-
se de associagdes de fatos e/ou agdes memorizadas a fim de resolver uma determinada questao ou
problema em sua aula.

Nao seria ruim este exercicio do professor no cotidiano de suas aulas, muito pelo
contrério, € sempre preciso algo de referéncia para que o sujeito possa embasar as suas acoes. O
problema € quando essa memoriza¢do ndo permite avanco por parte do professor, pois na medida
em que cairia no hdbito, favoreceria a reproducdo pura e simples de acdes ja testadas,

independentemente se os aspectos que as geraram forem diferentes, por exemplo. Dessa forma o
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professor dificilmente pararia para pensar/refletir sobre a viabilidade e adequabilidade de suas
acoes diante de questdes diferentes.

Essa questdo € conflitante porque o individuo estd cada vez mais submetido a rotinas
didrias, principalmente no trabalho, que o distanciam de agdes reflexivas sobre sua prética
cotidiana. Os sujeitos estdo cada vez menos procedendo a andlises sobre aquilo que fazem,
principalmente o adulto que € responsavel pelo sustento de sua familia e encontra-se totalmente
imerso na cadeia produtiva do sistema capitalista (WEILL, 1996**). Desta maneira o ser humano
tende atualmente a adotar atitudes cada vez mais memorizadas, o mesmo podendo ocorrer com
professores que aumentam a carga de trabalho a cada ano.

Utilizo novamente um exemplo alcancado em minha dissertacdo de mestrado com a
professora Marcela que manifestava ao longo das entrevistas uma compreensao contraria a acao
dos seus antigos professores em relacdo a atitude autoritdria em sala de aula. Mas ao mesmo
tempo dizia ser a forma mais truculenta e autoritdria a mais indicada para a resolugcdo de questdes
relacionadas a indisciplina que surgiam em suas aulas. Como explicar este fato?

Talvez uma das possibilidades seja a de que aquelas a¢des de seus antigos professores
foram as unicas que em determinados momentos de sua vida como aluna e depois professora

. . . - )
surtiram o efeito esperado, caindo na “bitola do hébito 5

. Nesse caso, Marcela aproxima-se do
mecanismo da memoria como hébito e suas respostas a situacdes cotidianas atuais incorporaram
respostas imediatas, j4 amplamente testadas em vdrias situacOes, principalmente aquelas que
geravam conflito. Mas, o breve momento reflexivo que foi desencadeado pela entrevista durante
a pesquisa a colocou em choque/confronto com aquilo que estava incorporado como hébito e
retido em seus habitos cotidianos de trabalho.

A participacdo na entrevista e os relatos sobre sua histéria de vida promoveram
situac@o conflitiva em que a mesma teve que repensar suas praticas, as praticas dos seus antigos
professores e a manifestar opinido sobre o seu agir, ao gritar e sujeitar seus alunos. Em algum
momento no processo de re-fazer o percurso de vida e lembrar os eventos passados, ao confrontar
com a perspectiva do presente, passou a identificar elementos que se opunham aquela prética de

seus antigos professores e a buscar a justificativa de suas acdes atuais nas aulas. Por isso Marcela

assumia aquelas atitudes como erradas, mas eram as unicas que surtiam o efeito esperado. Dizia

* Para mais detalhes ver em “A condi¢do operdria e outros estudos sobre a opressdo”, de Simone Weill e Cultura de
Massa e Cultura Popular de Ecléa Bosi, 2008, Ed: Vozes.
% Termo utilizado por Bosi (1994, p.48).
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saber que tudo que fazia sobre a questdo da indisciplina ndo estaria certo, mas ndo enxergava
outra possibilidade.

Este € um exemplo de cristalizacdo de uma agdo aprendida que gerou algum impacto
para a resolu¢do de problemas, mas que o processo reflexivo trouxe a baila e proporcionou o
confronto com outras aprendizagens como a de que as acOes sobre a indisciplina ndo seriam
adequadas. Este exercicio de tornar as acdes diante da indisciplina consciente pode proporcionar
mudancas a professora em seu cotidiano de trabalho.

Para Bergson, segundo Bosi (1994), a memoéria também apresenta outras
reverberacoes, varios outros circulos de imagens com extensoes desiguais, mas que através de um
evento particular sd@o colocados a tona pelas lembrangas. Tais extensoes resultam de um processo
que parte de uma imagem qualquer, um objeto evocado (lembrado) e, a partir dele, formam-se
outras imagens em associacdo aquela primeira, o que demonstra a constru¢ao de um sistema de
imagens. Portanto, uma tnica imagem gera uma sucessao de outras que compdem um complexo
sistema de recordacdes, o que ird variar de acordo com o sujeito e suas evocacdes do passado
(BOSI, 1994), ou seja, as suas experiéncias anteriores.

Esse sistema de imagens associadas presentes nas recordacdes pode ser importante
elemento para compreensdo das diferentes acdes deflagradas conforme as situacdes vividas no
presente. Em uma aula, por exemplo, se ocorre discussdo entre alunos durante uma partida de
futebol coordenada pelo professor, tal evento pode evocar na memoria desse docente um
conjunto de imagens relacionadas a conflitos que ja ocorreram em outras aulas e também pode
evocar lembrangas/imagens de conflitos vivenciados por ele quando aluno. Estas imagens podem
servir ao docente como exemplos para resolucdes de indmeros conflitos que futuramente
ocorram.

Assim, se estas associa¢des de imagens, hipoteticamente, forem “buriladas” ao longo
do processo de formagado profissional na universidade, tendo como base situacdes e problemas
que explorem o exercicio de refazer a memodria, como escrever um memorial, tragar suas
principais experiéncias passadas com um determinado assunto ou até mesmo relatar oralmente as
experiéncias passadas ao longo da vida, poderia gerar outras formas de andlise e compreensdo da
realidade a partir das experiéncias anteriormente vivenciadas pelo sujeito, principalmente se o
mesmo conseguir evocar lembrancas significativas, desencadeando novas formas de

enfrentamento de questdes que ocorrem em sala de aula.
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A intervencdo diante da memoria, principalmente se for estimulada no sentido da
reflexdo critica, pode promover outras compreensdes por parte do futuro professor, até mesmo de
questdes que cairam na “bitola do hdbito”. Esta acdo de promover a reflexao critica nao foi o alvo
quando entrevistei Marcela, no entanto, ela acabou sendo deflagrada, visto que a professora
entrou em conflito ao fazer brevemente a andlise dos eventos rememorados acerca de seus
antigos professores e ao comparar as suas lembrancas com as proprias acdes e entendimentos
sobre o tema do comportamento dos alunos nas aulas.

A questdo central dos conceitos de Bergson apresentados por Bosi (1994) trata da
conservagao do passado no individuo, relata a autora. A lembranga vive em um “estado latente e
oculto” e seria evocada, atualizada pela consciéncia atual dos sujeitos. Para Bosi (1994), é
exatamente este mecanismo que se destaca das idéias de Bergson.

Para Ecléa Bosi, 0 método introspectivo de Bergson analisa a memoria em si mesma,
livre como fendmeno de emersdo do passado sem se deter aos condicionantes sociais e culturais
que influenciam em sua evocac¢do. Deste modo, a autora apresenta as ideias de Halbwachs, pois
nele ocorre mudanca conceitual fundamental, uma vez que ao estudar os “quadros sociais da
memoria”, suas argumentacdes (de socidlogo) vao além da dimensdo individual ao discutir a
memoria, em decorréncia da relacdo com a familia, da classe social, da escola, da igreja etc.

Maurice Halbwachs era seguidor das teorias de Durkheim, por isso defendeu a
precedéncia dos fatos sociais em relagdo aos fendmenos individuais e psicolégicos. Nesse
sentido, como Durkheim, que problematizava o deslocamento da discussdo da psique para a
influéncia das representacdes e ideias concebidas no interior de determinados grupos sociais,
Halbwachs defendia o predominio do social sobre o individual nas questdes relativas a
percepc¢ao, a consciéncia e a memoria (BOSI, 1994, 2004).

Halbwachs atribui, segundo Bosi (1994, 2004), maior valor as institui¢des que
formam os individuos e relativiza a ideia de que o humano guarda o passado intacto. Para o autor,
afirma Bosi (1994, p.55), lembrar € um ato de re-fazer, de reconstruir, de repensar com as ideias
de hoje as experiéncias do passado, ou seja, a memoria ndo € um sonho, mas sim um trabalho. “A
lembranca ¢ uma imagem construida pelos materiais que estdo, agora, a nossa disposi¢ao, no
conjunto de representagdes que povoam nossa consciéncia atual”.

Para Ecléa Bosi (1994), a lembranca bergsoniana, como a conservac¢do do passado,

somente seria possivel se o adulto mantivesse intacto o sistema de representacdes, de hébitos e
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relagdes sociais de sua infancia, e isso € impossivel de acontecer, pois a menor das alteragdes no
contexto atingiria a memdria do sujeito. E exatamente esta questio que Halbwachs explora em
seus estudos, ou seja, relaciona intimamente a memodria individual a memoria
coletiva/social/grupal, atribuindo grande valor aquilo que € o instrumento socializador da
memoria, a lingua.

Deste prisma é que € possivel entender o valor que Ecléa Bosi atribui ao sujeito e as
suas falas, que demonstram todo o vinculo deste com os diferentes espacos que os formaram, o
periodo histérico em que os eventos passados foram evocados e a extrema necessidade de ouvir a
voz das pessoas, principalmente dos idosos, que acumulam grande experiéncia de vida, de fatos
vividos e que constantemente poderiam ser colocados a baila para reflexao.

A releitura que o adulto faz de um livro lido na infancia é um exemplo que
Halbwachs utiliza para discutir o fendmeno da reconstru¢ao do passado. Este autor, segundo Bosi
(1994), problematiza como o sujeito lida com os diferentes sentidos, lembrancas, compreensdes e
da atencdo a certos fatos evidenciados que o sujeito guarda a partir da primeira leitura. Quando o
sujeito fosse ler o mesmo livro, pode vir a tona, antes mesmo de iniciar a re-leitura, expectativas
quanto a reviver as emocdes que a primeira leitura suscitou, contudo, quando iniciada a leitura,
devido as experiéncias acumuladas ao longo dos anos estas promoverdao um outro olhar para a
obra. O livro, em certas oportunidades, parece novo, modificado, demonstrando que a acdo de
recordar € resultado de re-fazer e ndo reviver imagens anteriormente construidas, pois “[...] o
leitor adulto entremeia com suas reflexdes a percepcdo das imagens relidas; e esse convivio de
lembranca e critica altera profundamente a qualidade da segunda leitura. A qual, s6 por essa
razdo, ja ndo ‘revive’, mas ‘re-faz’ a experiéncia da primeira” (BOSI, 1994, p.57).

Deste ponto de vista é que poderia ser vidvel, no processo de formacdo docente em
nivel de graduacdo, o trabalho por meio de situagdes em que o futuro professor reconstruisse
experiéncias passadas a fim de refletir entendimentos e compreensdes “enraizadas” que possam
influenciar na constituicdo de seus saberes docentes, reconstruir as experi€éncias vividas. Esta
acdo promoveria momentos reflexivo-criticos sobre os vdrios temas que possam aflorar do
contexto escolar vivido e o esperado pelo futuro docente. A estratégia de reconstruir eventos
passados nas vdrias etapas vividas pelo sujeito seria principio importante para levar a discussoes,
reavaliacOes e reconstrucdes de entendimentos, representacdes e acoes que cairam na “bitola dos

habitos”.
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Por isso, a memodria imbrica passado e presente, e se intencionalmente remexida a
partir de narrativas autobiograficas ou simplesmente narrativas de eventos especificos vividos
pelo sujeito em algum momento da vida, como o periodo da educagao basica, por exemplo, com a
intencdo de investigacdo de suas experiéncias, poderia resultar em transformagdes na prética atual
refletindo também em compreensdes futuras dos sujeitos.

Para Bosi (1994), a interpretacdo que Halbwachs constréi da capacidade de lembrar é
radical para a época, pois vai além da justaposicdo de quadros sociais as imagens evocadas,
passando pelo entendimento de que no seio da imagem evocada influenciam nocdes vinculadas a
filiacdo do sujeito em um grupo, sendo que por este motivo, o do vinculo social/grupal, que as
imagens sdo registradas, transformando-se em lembrangas.

Assim, as lembrangas que Marcela re-construiu da educacdo bdsica, principalmente
aquelas que se referiam as aulas de Educacao Fisica, as lembrancas do curso de graduacdo e a sua
pratica pedagdgica atual estariam amplamente interligadas, por exemplo, ao grupo de professores
com quem teve contato, também ao campo académico e disciplinar da Educacgdo Fisica, resultado
de um conjunto de sentidos e significados partilhados pelos diversos sujeitos, discursos, praticas e
compreensdes compartilhadas nos diferentes contextos culturais. Existe toda uma producio de
discursos, conceitos e teorias desenvolvidas na drea, as quais poderiamos chamar de “cultura do
profissional de Educacdo Fisica”, que permeia as culturas das escolas por onde passou e da
cultura do curso universitdrio que frequentou que influencia na memdria da docente.

Estes diferentes “quadros sociais”, por sua vez, sdo também produzidos tendo como
base quadros mais amplos como, por exemplo, todo o processo de desenvolvimento e valorizagao
das Ciéncias na histéria da humanidade. Essa interligacdo vem ao encontro do que Halbwachs
demonstra e que Ecléa Bosi (1994) apresenta como a vinculagdo entre memoria e cultura.

Essa vincula¢o também ocorre com a Educacio Fisica e seus profissionais. E sabido
que ela obtém reconhecimento social e “validade” como drea do conhecimento a partir do
momento em que passa a utilizar argumentacdes advindas das priticas médicas higienistas. Este
vinculo ocorreu devido ao discurso da burguesia européia que se voltou para a importancia de um
“homem novo”, cada vez mais forte e capaz de enfrentar as transformacdes que a nova sociedade
burguesa-industrial precisava para o seu desenvolvimento. Constituiu-se como drea importante
para a manutencdo da burguesia no poder e a socializacdo de conceitos chaves sobre satide e

cuidados com o corpo, dessa forma, a Educacao Fisica prestou a tarefa de promog¢do de corpos
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“doceis” e saudaveis, configurando-se entdo a ideia de “homem bioldgico” fundamentado nas
ciéncias positivistas dos séculos XVII a XIX (SOARES, 1994).

O adestramento fisico vai compor o objetivo do conjunto de praticas que a Educagdo
Fisica passou entdo a promover, sempre munida do apoio de preceitos da medicina. Esta questao
valorizou o papel das atividades fisicas na vida dos cidaddos e desse periodo a drea ainda traz
suas maiores marcas determinantes em relacio a conceitos, praticas e atitudes dos seus
profissionais. O pensamento médico-higienista vai elevar a gindstica e, principalmente na
Inglaterra, os esportes, como as principais praticas corporais estimuladas pela area.

O esporte passou a ser hegemoOnico, segundo Bracht (1997), por volta do século
XVIII, expandindo-se muito rapidamente pelo resto do mundo. Pritica corporal que adquire
contornos do processo capitalista, transformada dos inimeros jogos com bola da cultura popular
inglesa e também da cultura corporal da nobreza da época. Este fator também foi decisivo a
Educacdo Fisica que, principalmente no Brasil, serviu ao fortalecimento da drea com o incentivo
financeiro angariado junto aos 6rgdos de financiamento para o desenvolvimento esportivo,
estando também presente por anos € quase que exclusivamente nas intervengdes dos professores
na escola.

O discurso médico-higienista e o esporte moderno foram os fundamentos para a
intervenc¢do do profissional em Educagdo Fisica, mas que passaram a ser questionados no Brasil a
partir dos anos 1980. Na década de 1980 alguns profissionais que fizeram seus estudos de pds-
graduacdo em outras dreas do conhecimento comecaram a problematizar o papel unilateral de
intervencdo da drea, defendendo outras possibilidades para a Educagdo Fisica partindo-se do
prisma das ci€ncias humanas. As diferentes proposi¢des dos autores em questdo auxiliaram na
reflexdo sobre conceitos e praticas dos profissionais da drea tendo como base 0 homem sécio-
cultural em complemento a visdo bioldgica e hegemonica até entdo.

Este conjunto de transformagdes sofridas pela Educacao Fisica foi desencadeado por
um contexto mais amplo, o do desenvolvimento das ciéncias como um todo € os embates que as
diferentes areas do conhecimento acabaram travando ao longo da histéria. Ao mesmo tempo este

processo influenciou a formagao dos profissionais da area de Educagdo Fisica, pois constitui uma
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“cultura profissiona126” hegemonica que pode ser identificada, em suas nuances na entrevista que
realizei com a docente Marcela e quando ela falava sobre sua antiga professora.

Marcela ndo guardou boas lembrancas de sua professora de Educacdo Fisica na
quinta série e, em tom bastante critico, relatou que a rotina das aulas era a mesma todos os dias.
Os alunos corriam dez voltas ao redor da quadra para aquecer, depois todos iriam praticar algum
esporte, como o voleibol e o futebol. A predomindncia do esporte nas aulas a incomodava
bastante, por esse motivo sentia-se desmotivada, o que a fez buscar atestado médico para nao
participar.

Disse ainda que a aula ndo motivava os alunos devido a auséncia de preocupagdo que
sua antiga docente demonstrava em relacdo aos beneficios que a pratica da atividade fisica
poderia promover 2 satde e A qualidade de vida. E importante destacar que mesmo questionando
a intervencdo de sua professora, Marcela, ao lecionar Educacao Fisica a seus alunos, também nao
desenvolvia nenhum tipo de discussao semelhante.

A separacdo por género também veio a tona nas lembrangas de Marcela. Meninos
faziam um determinado tipo de esporte enquanto as meninas faziam outro. Quanto a isso,
concordou em parte com a sua antiga professora durante algum tempo, visto que no inicio de sua
carreira também ndo trabalhava o futebol com meninas por que achava “coisa de moleque”.
Depois disso reconheceu a importancia do esporte ser trabalhado nas aulas inclusive com as
meninas, principalmente apds a oportunidade de treinar uma equipe feminina de futebol.

Lembrancgas como estas demonstram todo um complexo de “teias de significados®’”
constituidas por Marcela e influenciadas por contextos sociais mais amplos, como a Educacao
Fisica como drea de formacdo e as diferentes vivéncias com amigos de turma, colegas de
profissdo e antigos professores. Tudo isso foi decisivo para que a docente construisse uma visao
sobre a drea, sobre a fungdo como docente, seu papel e, principalmente, na reconstru¢ao de sua

memoria.

%6 Sei 0 quanto pode gerar polémicas termos como este, porém o utilizo apenas como recurso para defender um
conjunto de sentidos e significados gerados em uma determinada drea do conhecimento. Se pensarmos na nog¢do de
cultura advinda da Antropologia, poderiamos nos referir a culturas, pois na prépria drea existem outras diversas
subdreas que constituem outros sentidos e significados a prética do profissional da Educagao Fisica.

T Ver Geertz (1989).
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Bosi (1994) discute em outra parte de sua obra o conceito de “convencionaliza¢do”
utilizado por Charles Bartlett®®. Este autor defende que a base da memoria do sujeito ndo esta
relacionada a um entendimento particular de suas vivéncias e interacdes, mas, sim, a complexa
insercdo deste na cultura e a influéncia da ideologia que atravessa os contextos sociais. A
memdria teria grande relacdo com “quadros sociais” diversos, também com institui¢des € suas
respectivas “redes de convencdes”, servindo como orientadores no processo de constitui¢cdo dos
eventos rememorados.

Tomando emprestado o conceito da convencionalizacdo, € evidente a relagdo com
todo o complexo sistema que perpassa as lembrangas de Marcela, principalmente os contextos
locais e os gerais que a formou. Nestes contextos o pensamento revela-se como relagdo entre a
area de Educacao e da Educacao Fisica e a sua intersec¢do com outras ciéncias, além de questoes
ideoldgicas que transpassam a relagdo saide, atividade fisica e intervencao profissional.

Marcela, na entrevista, aborda temas que ao mesmo tempo em que S3o
imprescindiveis a drea de Educacdo Fisica, carregam em si também formas de pensamento e
intervencdo impregnadas de nuances de senso comum e ideologia. A idéia de que a aula de
Educacdo Fisica e a pratica esportiva levam a uma melhor qualidade de vida pode ser questionada
amplamente, dependendo do enfoque dado a tais aspectos.

Por que discursos como “esporte € saude” existem? Por que os profissionais o0s
disseminam? O que existiria por detrds do discurso “esporte € saide”? O que pode ser encoberto
a partir de idéias socialmente disseminadas como estas? Alcangamos a saide apenas com
atividade fisica ou precisamos ter condi¢des bdsicas para nossa sobrevivéncia, acesso a melhor
alimenta¢do, melhor educacdo e melhor saneamento? Alcancar a qualidade de vida vai muito
além de realizar atividades fisicas diariamente; pelo contrdrio, se uma crian¢a que nao tem
estruturas minimas para sobreviver, como, por exemplo, uma alimentacdo adequada ao praticar
atividade fisica intensa por muito tempo, pode sofrer consequéncias drasticas a sua satude. Entao,
por que sdo disseminadas ainda idéias como esta?

Discursos sociais como “esporte € saide” sdo difundidos nos varios meios sociais €

acabam incorporados tanto por profissionais, se estes ndo o avaliam de maneira critica como,

*¥ Ecléa Bosi afirma que o conceito em si ndo foi proposto por Charles Bartlett, mas este autor o retira da obra de
Rivers “The history of Melanesian society”. Convencionalizagdo para este autor € “o processo pelo qual imagens e
idéias, recebidas de fora por um certo grupo indigena, acabam assumindo uma forma de expressdo ajustada as

técnicas e convengdes verbais ja estabelecidas hd longo tempo nesse grupo” (BOSI, 1994, p.64).
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principalmente, por toda a populagdo. Estes sdo exemplos de como as formas de pensamento ou
“quadros sociais” contaminados por sentido ideoldgicos influenciam as acdes e a memoria dos
sujeitos, como ocorreu com Marcela.

No entanto, discute-se atualmente que a intervencao do professor de Educagao Fisica
deve levar o aluno a refletir sobre a necessidade de se fazer algum tipo de atividade fisica, como
contetido de ensino, buscando também a andlise dos condicionantes sociais que poderiam ser
determinantes na escolha como: oferta de espaco para a pratica, condi¢cdes para que a mesma
possa ocorrer (alimentacdo), por exemplo. E fundamental apontar para os principais cuidados e
riscos, além de praticas mais adequadas segundo os vérios objetivos dos sujeitos, que pode levar
o aluno a um melhor aproveitamento de seu tempo fora da escola para se dedicar a alguma préatica
fisico-esportiva.

Marcela foi aluna no Ensino Fundamental e Médio de um componente curricular que
detém determinada histéria, depois disso, formou-se nesta drea, por isso, seus posicionamentos
em relacdo aos objetivos da Educacdo Fisica na escola e atitudes diante dos conteddos e formas
de desenvolvimento destes podem ser diretamente remetidas ao amplo processo sdcio-cultural de
constituicdo da drea e suas relacdes histéricas com diferentes grupos e objetivos. E a drea, por sua
vez, esteve envolta num contexto mais amplo em que desigualdades sociais sdo cada vez mais
aumentadas.

Em artigo publicado no ano de 2008, fizemos discussdo a respeito da influéncia dos
pensamentos que perpassam o senso comum e que influenciam as acdes dos individuos e do
professor de Educacdo Fisica. Nele, discute-se a importancia do senso comum como “sistema
cultural” gerador de diferentes saberes mobilizados pelos sujeitos cotidianamente, que também
serve como “impulso de base” a propria ciéncia. Dessa forma buscou-se valorizar o senso
comum, que socializa uma série de idéias aos sujeitos sobre a cultura corporal de movimento,
como merecedor de consideracdo e acesso pelos professores de Educacdo Fisica nas aulas
partindo-se da perspectiva dos alunos quando falam a respeito das suas atitudes relacionadas as
préticas corporais.

Articulando as ideias de Geertz (2003) e Firme (1994), tentamos demonstrar que o

Senso comum e as suas principais caracteristicas e o pensamento ideoldgico, influenciam a

» RODRIGUES JUNIOR, J. C. e LOPES DA SILVA, C. A significacdo nas aulas de Educagdo Fisica: encontro e
confronto de diferentes “suburbios de conhecimento. Pro-posi¢oes, v.19, n.1(55), jan./abr. 2008.
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compreensdo de pais sobre a reprovagdo, professores e alunos na escola, promovendo uma série
de saberes incorporados por estes sujeitos. Firme (1994) aborda a reprovacdo na escola,
demonstrando como este fenomeno ¢ aceito e defendido por pais e professores. O senso comum,
por deter um conjunto de caracteristicas que o fazem, por muitas vezes ser inquestiondvel,
quando combinado com o discurso aceito na instituicdo escolar, acaba dificultando o
entendimento pelos sujeitos dos aspectos negativos da reprovacgao.

Essa relacdo entre pensamento individual, que ao mesmo tempo € coletivo e
influenciado pela ideologia, faz parte do processo de re-constru¢do dos eventos vividos pelos
sujeitos. Este processo demonstra a necessidade de que os pesquisadores que lidam com o
fendomeno da memoria estejam atentos para ndo julgarem os seus sujeitos de pesquisa sem se
aterem ao contexto que os formou e que constantemente lhes oferece formas de pensar
culturalmente reconhecidas e valorizadas. Além disso, estas formas de pensamento e atuacao
podem equipar os sujeitos de respostas imediatas a situagdes conflituosas aos quais forem
submetidos.

O que possivelmente aconteceu com Marcela também poderia ocorrer com outros
professores. Sei o quanto é arriscado generalizar certas agdes e procedimentos formativos, pois
isto geraria discussOes apressadas sobre a completa desconsideracdo dos momentos singulares
que todos os sujeitos atravessam em suas respectivas vidas. Apenas tenho como hipdtese que
podem existir linhas de forca na trajetéria de professores que ora aproximam e ora distanciam
seus perfis biograficos, refletindo em suas respectivas praticas pedagogicas.

Entendo por linhas de forcas todos os eventos, acontecimentos, sentidos, significados
e compreensOes originadas a partir das etapas pertencentes a histéria de vida de determinado
sujeito que podem se assemelhar e aproximar as histdrias de outras pessoas para as quais a
carreira profissional € o fator que as tornam professores de Educacdo Fisica. A essas linhas de
forca denominarei nos préximos capitulos de elementos biograficos que aproximam ou
distanciam os percursos de vida dos professores.

Quero enfatizar o quanto parece importante 0 processo em que eventos e experiéncias
anteriormente vivenciadas, ao serem pinceladas, por alguma razdo, por situagdes do presente,
oferecem pistas, verdadeiros modelos de resolucdo de questdes cotidianas que surgem, seja ela no
contexto familiar, parental, profissional e matrimonial, mesmo que de maneira que o proprio

sujeito ndo percebe inicialmente. A reconstrucdo dos processos formativos dos docentes
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demonstrou, juntamente com o exercicio de reflexdo autobiogréfica, como serd abordado nos
proximos capitulos, procedimento de pesquisa proficuo que auxiliou a refletir e langar foco para
elementos biograficos importantes ao processo de formacdo profissional de professores de

Educacao Fisica e seus saberes.

2.2 Saberes e formacio docente: critérios para a organizacio da analise das narrativas dos

professores e seus saberes

Este tépico propde a delimitacdo das estratégias utilizadas na organizagdo e reflexao
dos dados acessados diante das narrativas dos professores participantes da pesquisa. A discussdo
desenvolvida permite vislumbrar a relacdo entre as experiéncias significativas experimentadas ao
longo das etapas de vida dos docentes, a constituicio de seus saberes profissionais e seus
contextos de formacao.

Para demonstrar o percurso biografico dos professores e apresentar o conteido da
reflexdo por eles realizada colocando em evidéncia os saberes profissionais foi necessario o
contato com as ideias de Maurice Tardif e Jorge Larrosa.

E comum ouvir dos professores nos corredores das escolas que muito daquilo que
mobilizam em suas aulas, como a forma de lidar com os principais problemas do cotidiano
pedagogico, dentre os quais dificuldade de aprendizagem, a maneira de tratar um contetido de
ensino, a resisténcia dos alunos, a violéncia, a falta de interesse, tudo aquilo diretamente
relacionado a resolu¢do de problemas do cotidiano pedagdgico de uma escola foram aprendidos,
em grande medida, durante o desenrolar da carreira profissional.

E curioso e a0 mesmo tempo angustiante, principalmente para professores que lidam
com a formagdo de outros professores, ouvir comentdrios como este. Sempre fiquei muito
intrigado para compreender porque essas afirmagdes sdo comuns. Serd que o curso de graduagdo
ndo seria capaz de preparar os seus futuros docentes para o trabalho em sala de aula? Serd muito
distante o proposto nos cursos de formagao e aquilo que realmente acontece nas aulas em escolas
com criancas de “carne e 0ss0”?

Ao buscar respostas para essas questdes tomei contato com as ideias de Tardif em

dois trabalhos (TARDIF E RAYMOND, 2000, TARDIF 2011), que discutem o processo de
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aprendizagem dos saberes profissionais de professores. O acesso a suas ideias ajudou, pelo menos
inicialmente, que eu pudesse compreender a constituicdo dos saberes docentes.

Tardif e Raymond (2000) apresentam uma andlise sobre a relacdo entre saberes,
tempo e aprendizagem do trabalho docente por professores do ensino primdrio e secunddrio.
Relatam a importancia do trabalho na formacio dos saberes dos trabalhadores, afirmam “que o
trabalho modifica a identidade do trabalhador, pois trabalhar ndo é somente fazer alguma coisa,

mas fazer alguma coisa de si mesmo, consigo mesmo” (p.209-210).

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma coisa, ela faz
também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as marcas de sua prépria
atividade, e uma boa parte de sua existéncia é caracterizada por sua atuacdo profissional.
Em suma, com o passar do tempo, ela tornou-se — aos seus préprios olhos e aos olhos
dos outros — um professor, com sua cultura, seu éthos (sic), suas idéias, suas funcdes,
seus interesses etc. (p.210).

Deste ponto de vista € possivel vislumbrar alguns elementos importantes para pensar
os dizeres dos professores que assumem a atuacdo profissional como principal periodo de
construcdo de seus saberes. Para os autores, o tempo é um elemento de destaque para a
compreensdo dos saberes dos professores, porque trabalhar exigiria uma aprendizagem do
trabalho e essa aprendizagem necessariamente passa pela constru¢do e mobilizacdo de diversos
saberes que o proprio trabalho exigiria. Em outra obra, Tardif (2011) afirma que a acdo de
ensinar € uma aprendizagem que depende que o sujeito domine gradualmente saberes destinados
ao processo de ensino e essa aprendizagem ocorre também no trabalho.

Dessa forma, ao discorrerem sobre o processo de aprendizagem de alguns oficios,
Tardif e Raymond (2000) afirmam que algumas ocupacdes exigem aprendizagens que levam
mais tempo, como a vida toda do sujeito, como o caso do magistério, a aprendizagem passaria

por um periodo longo de formagdo para o professor dominar conhecimentos tedricos e técnicos. E

acrescentam:

[...], mesmo assim, raramente acontece que essa formacdo tedrica ndo tenha de ser
completada com uma formacao prética, isto é, com uma experiéncia direta do trabalho,
experiéncia essa de duracdo varidvel e gracas a qual o trabalhador se familiariza com seu
ambiente e assimila progressivamente os saberes necessarios a realizacfio de suas tarefas
(p-210).
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Neste sentido € que a pratica pedagdgica ganha destaque nas argumentagdes dos
professores ja que o tempo de carreira é maior do que o processo de formagdo na universidade,
mesmo que se considere ainda o estdgio obrigatério. O tempo destinado a ele € pequeno em
relacdo a toda a aprendizagem ocorrida ao longo da experiéncia de dar aulas e de suas vidas.
Assim, além do fato do trabalho exigir saberes especificos do trabalhador, a questdo do tempo
destinado a formacao especifica, por exemplo, em nivel de graduacdo pode em alguns oficios nao
ser suficientes.

Outro aspecto destacado € que a aprendizagem relacionada a transformacao do sujeito
em professor ji comeca, mesmo que de maneira indireta, no periodo da educagdo basica.
Especificamente em relagdo a este aspecto da formagdo bdsica Tardif (2000, p.20) afirma que
existem muitas pesquisas que “mostram que esse saber herdado da experiéncia escolar é muito
forte, que ele persiste através do tempo e que a formagao universitaria nao consegue transforma-
lo nem muito menos abald-lo”. Este ¢ um elemento desafiador para aqueles que trabalham com
formacdo de professores, isso porque o periodo vivido na educagdo bdsica ofereceria modelos de
professores, de praticas de avaliacdo, de estratégias de aula e maneiras de lidar com os alunos,
que poderiam ficar enraizadas nas compreensdes sobre o saber-fazer e saber-ser profissional.

Tardif e Raymond (2000) relatam que a producdo norte-americana elaborada nos
ultimos vinte anos sobre a natureza dos saberes dos professores percorre dois sentidos. O
primeiro estaria relacionado aos “professores experientes” que mobilizariam durante as aulas
saberes sobre gestdo da classe e sobre a matéria trabalhada, que obtiveram valida¢do por
pesquisas e que sdo incorporados nos cursos de formacdo de professores. O segundo indica que
os saberes docentes estariam relacionados a diversas origens como a formacdo profissional
(inicial e continuada), curriculo e a socializacdo ocorrida no contexto escolar, conhecimentos
particulares sobre as disciplinas ensinadas, experi€éncia na profissdao, cultura pessoal e
profissional, além das aprendizagens com os demais companheiros de profissao.

Os saberes que, segundo estes autores, aparecem em suas pesquisas € estariam na
base das acdes docentes ndao se limitam aqueles amplamente dependentes de conhecimentos
especializados. Os saberes abrangem uma amplitude tal que iriam desde pontos relacionados ao
trabalho, como também relacionados a personalidade, aos talentos diversos, entusiasmo para o
trabalho e a interacdo com criancas, além dos conhecimentos partilhados socialmente tanto com

alunos como também com os demais membros do mesmo contexto social. Tardif e Raymond
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(2000, p.213) ressaltam que “para os professores de profissdo, a experiéncia de trabalho parece
ser a fonte privilegiada do seu saber-ensinar”.

Sobre essas diferentes origens, Tardif (2011) demonstra que o saber docente € plural
e que também € composto a partir da formagao profissional, de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais™. Além destes aspectos os docentes ndo tratam seus diferentes saberes atribuindo
mesmo valor. Existiria uma hierarquia relacionada ao poder de utilidade dos saberes no processo
de ensino. Quanto maior a utilidade, maior o valor atribuido ao saber (TARDIF, 2011).

Os saberes oriundos da formagdo profissional, “das ciéncias da educacdo e da
ideologia pedagégica” (TARDIF, 2001, p.36), s@o aqueles socializados nos cursos de formacao
especifica para professores, advindos das ciéncias da educagdo. Estes saberes no curso de
licenciatura em Educacgdo Fisica, por exemplo, estariam relacionados as disciplinas de Didética,
Pratica de Ensino, entre outras. Todas elas relacionadas a oferecer subsidios aos futuros
professores e suas praticas profissionais.

Os saberes disciplinares advém das disciplinas do curso de formagdo relacionadas as
outras areas do conhecimento como, por exemplo, a Matematica, a Histdria, a Literatura, que
“emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes” e seriam transmitidos
independentemente das faculdades de educacdo e também de cursos de formacdo de professores
(TARDIF, 2011, p.38). No caso especifico da Licenciatura, as disciplinas de Estatistica, Biologia
e Psicologia seriam exemplos.

Acrescento a estes saberes disciplinares aqueles especificos da drea de atuacdo para
as quais os sujeitos sdo formados, por exemplo, os especificos para a formagao do licenciado em
Educacgao Fisica®'. Como exemplo pode-se destacar os conteudos da Cultura de Movimento:
jogos, esportes, gindstica, atividades ritmicas/danca e luta, isso porque sdo contetdos especificos
a serem ensinados na escola e que, por conta disso, sao abordados nos cursos de formagao inicial

(graduagao) e continuada.

** Como a minha intengdo ndo é discutir a epistemologia da pratica profissional dos professores, mas a trajetéria de
constitui¢do dos sujeitos em professores de Educagdo Fisica e seus saberes ao longo de diferentes etapas de vida, a
inten¢do € apontar para as fontes sociais de aquisi¢do dos saberes dos professores ao longo da trajetéria de vida dos
mesmos, a0 mesmo tempo destacar como os saberes sdo integrados ao trabalho docente e ressignificados ao longo da
carreira.

31 Nio fica claro nas obras de Tardif (2011, 2000) onde sdo inseridos os saberes diretamente relacionados 2 formacao
especifica como os necessdrios, por exemplo, a formagao especifica do professor de Portugués, aqueles especificos a
formacdo do professor de Matemadtica e também os saberes necessdriaos a formagdo do professor de Educacdo
Fisica.
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Outros saberes se originam do contato dos professores com os curriculos, contetdos,
objetivos e métodos que as instituicdes escolares adotam. Resultariam, segundo o autor, dos
programas escolares que os docentes precisariam aprender a lidar e a desenvolver em sala de aula
(TARDIF, 2011). No exemplo da Educacdo Fisica escolar pode-se destacar os conteidos da
Cultura de Movimento que adquirem contornos e valoragdes diferenciados de acordo com suas
utilizagdes nas instituicdes de ensino e do conhecimento que os professores teriam sobre eles.

Por fim, existem os saberes experienciais referentes ao exercicio do trabalho
cotidiano e ao dominio do contexto em que ele ocorre. Inclusive muitos professores e
pesquisadores os denominam de saberes praticos. Tardif (2011) afirma que tais saberes seriam
incorporados pelos docentes tornando-se habilidades constantemente validadas no proprio
contexto de trabalho porque nele sdo mobilizados. Um exemplo comum nas aulas de Educacao
Fisica envolve a negociacdo do professor com os alunos a fim de conseguir desenvolver um
conteddo planejado como a danca. Muitos docentes precisam construir saberes que lhes auxiliem
a lidar com a resisténcia dos alunos a certos conteidos da Educagdo Fisica.

Tardif e Raymond (2000) apresentam aquilo que compreendem como saberes

docentes:

E necessario precisar também que atribuimos 2 nogio de “saber” um sentido amplo que
engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes
dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber-fazer e de saber-ser.
Essa nossa posicdo ndo ¢é fortuita, pois reflete o que os préprios professores dizem a
respeito de seus proprios saberes [...]. Os saberes profissionais dos professores parecem
ser, portanto, plurais, compdsitos, heterogéneos, pois trazem a tona, no préprio exercicio
do trabalho, conhecimentos e manifestacdes do saber-fazer e do saber-ser bastante
diversificados, provenientes de fontes variadas, as quais podemos supor que sejam
também de natureza diferente. (TARDIF e RAYMOND, 2000, p.212-213).

Para Tardif (2011), os saberes que servem de base para o ensino sao oriundos de um
sincretismo, sendo que este sincretismo evidenciado a partir de trés motivos:

1-O de ndo existir uma unidade tedrica que explique a sua constituicdo, pois “[...] se
os saberes dos professores possuem uma certa coeréncia, ndo se trata de uma coeréncia tedrica
nem conceitual, mas pragmaética e biografica: assim como as diferentes ferramentas de um
artesao [...]”. Essa auséncia de unidade acaba promovendo “vdrias concepg¢des que utiliza em sua
pritica, em funcdo, a0 mesmo tempo de sua realidade cotidiana e biografica e de suas

necessidades, recursos e limitagdes” (TARDIF, 2011, p.65).
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2-A relacdo existente entre os saberes e o trabalho docente ndo poder ser
compreendida a partir de um modelo aplicacionista em que o sujeito aprende uma série de
saberes ao longo da formacdo profissional para depois utilizd-los na pratica pedagdgica, isso
porque “[...] ndo sdo oriundos sobretudo da pesquisa, nem de saberes codificados que poderiam
fornecer solugdes totalmente prontas para os problemas concretos da acdo cotidiana, problemas
estes que se apresentam, alias, com frequéncia, como casos tnicos e instdveis [...]” (idem).

3-No entendimento de que o saber deve ter a capacidade de utilizagdo pratica,
constituida em sua experiéncia vivida, sendo assim resultado de um compdsito de experiénicas
tidas no cotidiano, acabam sendo resultado de uma espécie de “polimorfismo de raciocinio”

ancorados na “induc¢do, deducao, abdugdo, analogia, etc.”.

Ao agir, o professor se baseia em vdrios tipos de juizos praticos para estruturar e orientar
sua atividade profissional. Por exemplo, para tomar uma decisdo, ele se baseia com
frequéncia em valores morais ou normas sociais; alias, uma grande parte das praticas
disciplinares do professor se baseia em juizos normativos relativos as diferengas entre o
que € permitido e o que € proibido. Para atingir fins pedagdgicos, professor também se
baseia em juizos provenientes de tradi¢des escolares, pedagdgicas e profissionais que ele
mesmo assimilou e interiorizou [...]. (TARDIF, 2011, p.66).

Tardif e Raymond (2000) propdem um modelo de andlise dos saberes a partir de suas
fontes sociais de aquisicdo e os modos de integracdo no trabalho docente. As fontes estariam
ligadas aos vinculos sociais que deles guardam origem ao longo das histérias dos professores.
Segundo Tardif (2011, p.68), o *“ desenvolvimento do saber profissional é associado tanto as suas
fontes e lugares de aquisicdo quanto aos seus momentos e fases de constru¢do” (grifos do autor).

Segundo o modelo de andlise construido pelos autores, parte dos saberes dos
professores nao foi por eles construidos, suas origens sdo exteriores muitas vezes até ao oficio de
ser professor, isto porque os contextos sociais que os constituiriam provém de diferentes espagos
e tempos vividos como: antes da carreira, a vida familiar do professor, da escola em que foi
formado e da universidade, decorrentes também de unidades de ensino onde atua e também ja
atuou, estariam atrelados a cursos de formacao continuada, outros aos companheiros de profissao.
Assim “o saber profissional estd, de um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes
provenientes da histdria de vida individual, da sociedade, da instituicao escolar, dos outros atores
educativos, dos lugares de formacdo” (TARDIF E RAYMOND, 2000, p.215). Em seguida o

quadro elaborado pelos autores:



QUADRO 4

Os saberes dos professores

SABERES DOS PROFESSORES

FONTES SOCIAIS
DE AQUISICAD

MODOS DE INTEGRAGAO
NO TRABALHO DOCENTE

Saberes pessoais dos professores

Familia, ambiente de vida, a

educacéo no sentido lato etc.

Pela histéria de vida e pela

socializagéo primaria

Saberes provenientes da

formacéo escolar anterior

A escola primaria e secundaria, os
estudos pos-secundarios ndo

especializados etc.

Pela formagao e pela socializagao

pré-profissionais

Saberes provenientes da
formagao profissional para o

magistério

Os estabelecimentos de formacao
de professores, os estagios, os

cursos de reciclagem etc.

Pela formagao e pela socializagio
profissionais nas instituigdes de

formagéo de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos

usados no trabalho

Na utilizagdo das “ferramentas”
dos professores: programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,

fichas etc.

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

tarefas

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na profissao,

na sala de aula e na escola

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

pares etc.

Pela pratica do trabalho e pela

socializag&o profissional

Fonte: TARDIF, M. e RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no
magistério. Educacdo & Sociedade, ano XXI, n°73, Dezembro, 2000 (p.215).
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Esse modelo de andlise busca categorizar os tipos de saberes, demonstrando os

vinculos entre eles e os diversos contextos de interacdo dos professores ao longo de suas histdrias
de vida, além de evidenciar também a forma como sao integrados ao cotidiano do trabalho
docente.

Ao tomar contato com o modelo, percebi que ele ajudaria a estabelecer as categorias
de andlise da minha pesquisa, principalmente aquilo que os seis professores relataram no
processo de narrativa das experiéncias vividas ao longo de suas vidas. Deste modo, com base nas
narrativas dos docentes, fui apontando os saberes desvelados. Este exercicio realizei no espago de
tempo entre o processo de reflexdo dos professores e o inicio de cada entrevista da segunda fase
da pesquisa. Assim, enquanto os professores construiram as andlises, utilizei o modelo proposto
pelos autores para fazer um levantamento dos saberes docentes e suas fontes de aquisicao.

Tardif e Raymond (2000) alertam que, ao tomar emprestado o modelo de andlise, é
preciso que o pesquisador ndo seja conduzido a uma compreensdo inadequada. Essa inadequacgdo

teria relacdo com a ideia de contemporaneidade entre os saberes, além de uma visao de que os
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saberes pudessem ser imdveis, imutdveis, permitindo que ficassem disponiveis no ‘“reservatorio

de conhecimentos” dos professores.

Mas as coisas ndo sdo tdo simples assim. O que essa abordagem negligencia sdo as
dimensdes temporais do saber profissional, ou seja, sua inscri¢do na histéria de vida do
professor e sua constru¢do ao longo de uma carreira. [...] Essa inscri¢do no tempo é
particularmente importante para compreender a genealogia dos saberes docentes. De
fato, as experiéncias formadoras vividas na familia e na escola ocorrem antes mesmo
que a pessoa tenha desenvolvido um aparelho cognitivo apropriado para nomear e
qualificar o que ela retém dessas experiéncias. Além de marcadores afetivos globais
conservados sob a forma de preferéncias ou de repulsdes, a pessoa dispde, antes de mais
nada, de referenciais de tempo e de lugares para indexar e fixar essas experiéncias na
memoria. Os vestigios da socializacdo primdria e da socializa¢do escolar do professor
ficam, portanto, fortemente marcados por referenciais de ordem temporal. (TARDIF E
RAYMOND, 2000, p.216).

Sobre esta possibilidade de inadequacdo de interpretacdo, destaco a compreensao ja
abordada neste trabalho sobre o relato autobiografico como um procedimento que conduz o
sujeito 2 construc¢do de um projeto de si’>, o que demonstra a relacio entre passado, presente e
futuro no processo narrativo de reconstrucao de histérias de vida, além da construgdo conceitual
realizada sobre memdria individual e meméria social®. Essa relagdo parece vidvel quando os

autores afirmam:

Ao evocar qualidades desejaveis ou indesejdveis que quer encarnar ou evitar como
professor, ele se lembrard da personalidade marcante de uma professora do quinto ano,
de uma injusti¢a pessoal vivida na pré-escola ou das intermindveis equagdes impostas
pelo professor de quimica no fim do segundo grau. A temporalidade estruturou,
portanto, a memoriza¢do de experiéncias educativas marcantes para a construcao do Eu
profissional e constituiu o meio privilegiado de chegar a isso. (TARDIF E RAYMOND,
2000, p.216).

Para os autores, dois outros aspectos sao importantes para a compreensao da dindmica
dos saberes docentes: (1) as fontes pré-profissionais que estariam relacionadas a trajetéria de vida
dos sujeitos que transformaram-se em professores e (2) a dimensdao temporal da carreira, pois
“pode-se conceber a carreira como a trajetéria dos individuos através da realidade social e
organizacional das ocupacdes, pouco importa seu grau de estabilidade e sua identidade (TARDIF

E RAYMOND, 2000, p.224).

32 Capitulo 1.
33 Capitulo 2.
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Tardif e Raymond (2000) defendem que a formacdo realizada antes mesmo do
ingresso na carreira docente seria influenciada por pelo menos trés contextos. O primeiro diz
respeito a vida familiar e as diferentes pessoas marcantes que passaram na vida e que adquirem
importantes referéncias que modelam as atitudes dos professores’. O segundo sdo as
experiéncias escolares anteriores também determinantes para a constituicdo da ‘“‘identidade
pessoal dos professores e seu conhecimento pritico” (p.219) sobre o ensino>. O terceiro seriam
as experiéncias com adultos fora do contexto escolar, como no caso da Educacgdo Fisica, as
atividades esportivas™.

Tardif e Raymond (2000) afirmam que os saberes construidos na fase pré-profissional
(experiéncias familiares, na escola e sociais) persistem durante a formacao profissional. Uma
possivel hipétese para a persisténcia estaria ligada aos “esquemas de acdes e de interpretacdes
implicitos, estdveis e resistentes ao tempo” (p.220) que os professores constituem. Esses
esquemas e interpretacdes sdo arraigados na concep¢do de ensino constituida pelo sujeito ao
longo da educacgdo basica. Estas hip6teses apontadas pelos autores também foram encontradas ao
longo de minha pesquisa e serdo discutidas ao longo dos capitulos subsequentes, em que
colocarei em evidéncia os elementos biograficos dos percursos de vida dos professores que
apontam para continuidades e rupturas com modelos e esquemas de acdes construidos em
diferentes fases da vida.

Sobre a dimensao temporal da carreira, Tardif e Raymond (2000, p.217) destacam
que os saberes dos professores seriam temporais porque se constituem “[...] ao longo de um
processo temporal de vida profissional de longa duracdo no qual intervem dimensdes identitdrias,
dimensdes de socializacao profissional e também fases e mudangas”. Assim, os autores defendem
que a carreira seria resultado do processo de socializag@o, “[...] um processo de marcagdo e de
incorporagdo dos individuos as praticas e rotinas, € nao o inverso’.

A andlise da carreira docente de professores demonstra que € um rico periodo de
constituicdo de saberes profissionais e neste tipo de andlise, para os autores, se deve levar em
consideracdo dois “tipos de fenOmenos soliddrios: a institucionalizacdo da carreira € sua

representacao subjetiva entre os atores” (TARDIF E RAYMOND, 2000, p.224).

** A influéncia da Educagio Familiar no processo de constitui¢do dos professores participantes da pesquisa, discutirei
no capitulo 4.

> As experiéncias escolares serdo discutidas nos capitulos 5 e 6.

36 Estes elementos também serdo tratados ao longo do capitulo 4.
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A institucionalizacdo, segundo os autores, demonstra os vinculos dos sujeitos com as
representacdes sobre os papéis desempenhado em uma determinada funcdo. Os vinculos
deixariam expressas normas, atitudes e comportamentos estabelecidos na ocupagdo profissional
que sdo aprendidas em situagdes de socializac@o profissional, na experiéncia do trabalho. Para os

autores:

A institucionalizag¢do da carreira denota o fato de que se trata de uma realidade social e
coletiva, que os individuos que a exercem sao membros de categorias coletivas de atores
que os precederam e que seguiram a mesma trajetdria ou uma trajetéria sensivelmente
idéntica. Pertencer a uma ocupagio significa, portanto, para os individuos, que os papéis
profissionais por eles desempenhados remetem a normas que eles devem adotar em
relacio a essa ocupacao. Essas normas ndo se limitam a exigéncias formais relativas as
qualificagdes dos membros de uma ocupagdo. Elas abrangem também posturas e
comportamentos estabelecidos pela tradicio ocupacional e por sua cultura. Além
disso, essas normas nao sao necessariamente formalizadas; muitas delas sao informais e
devem ser aprendidas no ambito da socializacio profissional, no contato direto com
os membros que atuam na escola, e com a experiéncia do trabalho. (TARDIF E
RAYMOND, 2000, p.224-225 — grifos meus).

Um exemplo de institucionaliza¢do de uma norma que comumente ocorre no contexto
das aulas de Educagdo Fisica de maneira informal é a ideia de que para a mesma poder ser
considerada boa, precisa ser divertida para o aluno, mesmo que por conta de promover diversao e
motivagdo por parte dos alunos, se transforme em momento de pouca diretividade pedagdgica, ou
seja, transforme-se em aula livre. E frequente e também desvelou-se nesta pesquisa
compreensoes deste tipo pelos professores.

A dimensdo subjetiva da carreira estaria atrelada a maneira como os professores
atribuem sentidos as suas vidas profissionais. Assim, a carreira decorre do “encontro entre a acao
dos individuos e as normas e papéis que decorrem da institucionaliza¢do das ocupagdes, papéis
estes que devem ser ‘interiorizados’ e dominados pelos individuos para que possam fazer parte
dessas ocupacgdes”. O sujeito se relaciona com as normas e papéis institucionalizados a ponto de
ser por eles modelado, “portanto, fruto das transformacdes continuas entre as interagdes dos
individuos e as ocupagdes; essas transagdes sdo recorrentes, ou seja, elas modificam a trajetoria
dos individuos bem como as ocupagdes que eles assumem” (TARDIF E RAYMOND, 2000,
p.225).

Assim, € possivel identificar grande proximidade entre os objetivos elaborados nesta
pesquisa e os principais conceitos abordados na teoria de Tardif e Raymond sobre a constituicao

dos saberes docentes, principalmente o modelo de andlise por ele elaborado.
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Outro elemento que ganha destaque para estruturar a andlise dos dados € o relativo ao
conceito de experiéncia concebido por Larrosa (2002). E da compreensdo sobre experiéncia que
propde o autor que faco a selecdo dos eventos narrados pelos seis professores para estruturar toda
a discussdo nos capitulos subsequentes, ou seja, é deste conceito que seleciono eventos
importantes que, para os proprios professores, influenciaram nas suas respectivas constitui¢coes
como professores de Educacao Fisica.

Experiéncia para Larrosa (2002) é algo que vai além dos intimeros eventos que
acontecem no dia-a-dia. E aquilo que deixa marcas, lembrancas significativas e profundas no
sujeito que a vivencia porque produz algum tipo de transformacgdo tanto em sua vida como
também em suas compreensdes e acdes. Para o autor, experiéncia é “aquilo que ‘nos passa’, ou
nos toca, ou que nos acontece e, a0 nos passar, nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da
experiéncia estd, portanto, aberto a sua propria transformacdo” (LARROSA, 2002, p.26).

Alguns dos diferentes Elementos Biogrificos que destacarei ao longo dos capitulos
subsequentes guardam a ldgica do conceito de experiéncia como algo que deixa marcas
significativas, pois demonstraram ser ao longo das séries de entrevistas pontos chaves para a
compreensdo dos percursos trilhados pelos professores ao longo das respectivas trajetorias de
vida e carreiras. Experi€ncias estas que também em alguns momentos aproximaram ou
distanciaram os respectivos percursos.

O conceito de Larrosa deixa clara a diferenciagdo entre as diversas situacdes
cotidianas vivenciadas pelos sujeitos e aquilo que realmente marca a vida de cada um deles.
Como exemplo, posso encarar o fendmeno da indisciplina sempre da mesma maneira, adotando a
mesma acdo, chamando a ateng¢do dos alunos e propondo algum tipo de consequéncia como a
perda de nota, sem realizar nenhum exercicio de reflexdo sobre aquilo que gerou a indisciplina.
Mas também poderia ser “tocado” a ponto de repensar minha prética docente, buscando os
motivos que possivelmente tenha gerado a ac¢do de indisciplina como, por exemplo, alguma
relacdo direta ou indireta com a estratégia, o conteddo e atitude que assumo em aula.

Experiéncia € aquilo que promove nos sujeito algo diferente, o transforma e
movimenta suas concepgdes prévias. Larrosa (2002) lanca desafio ao leitor para pensar a
Educagdo tendo como base a relagdo entre experiéncia e sentido dado a ela. Quais os sentidos
atribuidos as experiéncias? Serd que hoje, diante de um contexto dinamico, cadtico, veloz, diante

dos quais a informacdo, a opinido e o posicionamento superficiais sdo o imperativo, geraria



92

algum tipo de impacto nas diversas situacdes vivenciadas pelos sujeitos? Até que ponto tais
situacOes cotidianas podem transformar-se em experiéncias transformadoras e ndo em situacoes
que passam simplesmente pela vida?

Sobre o conceito de experiéncia de Larrosa (2002) um ponto de destaque € a
oportunidade dos diferentes eventos vivenciados pelos sujeitos serem colocados em posicdao de
destaque, produzindo re-leituras, re-interpretacdes e re-configuracdes. Assim, aquilo que foi
rememorado, ao ganhar destaque, pode ser problematizado, questionado, revisto a fim de
promover re-leitura sobre o vivido.

Para Larrosa (2002), o primeiro grande problema ao qual todos os individuos
estariam expostos atualmente e que dificultam a vivéncia de experiéncias pelos sujeitos € a
necessidade da informagdo. A informacao, segundo Larrosa (2002), ndo deixa lugar a experiéncia
devido a compreensao social de sua extrema necessidade porque ela se torna a maior moeda de
troca social, um imperativo social que atrapalharia o envolvimento dos individuos em situacdes
que trazem transformacdes, que deixam marcas, porque, a0 mesmo tempo em que O sujeito
“deve” adquirir maior nimero de informacdes, elas ndo os tocariam, ndo os transformariam. As
situagdes, segundo o autor, tornam-se fugazes, a velocidade da informagdo dificultaria a
transformagdo dos sujeitos.

O sujeito comete um grave engano, para Larrosa (2002, p.22), quando atribui o
mesmo significado a termos como “informacao”, “conhecimento” e “aprendizagem”, como “‘se 0
conhecimento se desse sob forma de informagdo, e como se aprender niao fosse outra coisa que
nao adquirir e processar informagao”. O autor afirma que os termos possuem relacdes, mas diz
ser um erro a atribui¢cdo de mesmo sentido a eles.

Larrosa (2002) defende que a opinido € outro elemento que destréi a experiéncia,
porque o sujeito € constantemente estimulado a emiti-la, tornando-se vazia de significado. “O
sujeito moderno é um sujeito informado que, além disso, opina. E alguém que tem uma opiniéio
supostamente pessoal e supostamente propria e, as vezes, supostamente critica sobre tudo o que
se passa, sobre tudo aquilo de que tem informacao” (p.22). Para o autor, a opinido muitas vezes
estaria atrelada a ideia de ir contra ou a favor de determinado assunto apenas, isto porque o
sujeito seria muito informado.

Larrosa (2002, p.24) elabora exemplo explicativo que coloca em oposi¢do o sujeito

da experiéncia do sujeito da informacao, afirmando que:
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Esse sujeito que ndo € o sujeito da informagdo, da opinido, do trabalho, que ndo € o
sujeito do saber, do julgar, do fazer, do poder, do querer [...] o sujeito da experiéncia
seria algo como um territério de passagem, algo como uma superficie sensivel que
aquilo que acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas
marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos [...] o sujeito da experiéncia é sobretudo
um espago onde t€m lugar os acontecimentos. Em qualquer caso, seja como territorio de
passagem, seja como lugar de chegada ou como espago de acontecer, o sujeito da
experiéncia se define ndo por sua atividade, mas por sua passividade, por sua
receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura.

Considero profundamente desafiador pensar, como Larrosa, em sujeitos da
experiéncia, sujeitos capazes de sensibilidades para apreender os fatos e tudo aquilo que dele
resultarem. Sujeito receptivo aos acontecimentos, abertos as acdes, as situacdes e as diferentes
perspectivas. Hoje a imersdo na rotina veloz da informacgao e da opinido € tdo grande que nao
mais se consegue a transformacao.

E interessante notar atualmente o altissimo nimero de professores desmotivados com
a carreira e com o seu fazer cotidiano, sentindo-se pessoas menos importantes, menos capazes,
reféns de contextos violentos, depreciativos e insalubres, fechando-se para as diferentes situacdes
que poderiam ocorrer no cotidiano e que pudessem trazer alguma aprendizagem e melhoria de
sua condicao de trabalho.

E importante destacar as relacdes existentes entre as ideias de Tardif e Raymond
(2000), Tardif (2011), Larrosa (2002) e Huberman (2007) que me auxiliaram na estruturacio e
andlise dos dados acessados ao longo das duas fases da pesquisa. E possivel uma aproximagio
entre esses autores? Por qué? Em que medida a aproximacao permitiu a estruturacao e analise dos
dados da pesquisa?

Tardif e Raymond (2000) e Tardif (2011) destacam a relagdo entre tempo de carreira,
o papel da socializacdo na aprendizagem docente, as fontes sociais de aquisi¢ao dos saberes, além
dos diferentes modos de integracdo dos saberes no trabalho do professor. Huberman (2007)
destaca os ciclos existentes na vida profissional dos professores, alertando para o fato de que
estes ciclos ndo podem ser considerados fixos, imutdveis, pois os professores podem nao
necessariamente passar por todos durante a carreira. Desta maneira e como salientei no capitulo
1, tempo e experiéncia ndo devem ser vistos como sindnimos, muito menos experiéncia deve ser
compreendida como resultado apenas do tempo. Para sustentar essa afirmac¢do € que me utilizo do

conceito de experiéncia de Larrosa (2002) como algo que promove nos sujeitos transformacoes.
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A concepgdo dos ciclos da carreira docente aponta algumas caracteristicas pelas quais
os professores podem passar ao longo da profissdo, estas por sua vez oferecem referéncias para
compreender o processo de transformagdo ocorrida na carreira profissional, e é inegavel que os
professores de Educacdo Fisica participantes e co-autores de minha pesquisa nao tivessem
passado por algum tipo de transformacdo, deste modo as ideias de Huberman (2007) poderiam
oferecer importantes pistas para a compreensao da trajetdria do professor, como ocorreu.

A trajetéria de constituicdo do sujeito em professor de Educagdo Fisica, como nos
indica Tardif e Raymond (2000) e Tardif (2011), € resultado do processo de socializagao pré-
profissional (Educac@o Familiar, Educacdo Escolar bésica e experiéncias fora da escola com
amigos e a Cultura de Movimento), profissional inicial (graduac¢io) e continuada (pds-graduacao
e estudos posteriores), além do exercicio da carreira. E o que proporcionariam as transformagdes
seriam as experiéncias que promovem reflexdo e mudanga de perspectiva do sujeito, experiéncias
que podem guardar proximidade ou promover caracteristicas como as presentes nos ciclos de
vida profissional dos professores.

O conceito de experiéncia torna-se fundamental para ndo borrar as trajetorias
individuais dos professores, trajetdrias estas repletas de eventos significativos que apontam para
as transformacdes do sujeito e de suas praticas ao longo do processo de constitui¢do docente.
Portanto, o conceito de experiéncia ajudaria a compreender a concepcdo de ciclos de vida
profissional ndo como uma sequéncia de etapas fixas e imutdveis, mas como uma trajetdria
possivel e que guardaria uma légica de desencadeamento na carreira profissional, mas que
dependeria de experiéncias transformadoras.

Ao realizar essa pesquisa a intencdo foi ouvir a voz dos professores que compartilham
experiéncias em contextos escolares complexos para que pudessem relatar suas diferentes
experiéncias acumuladas na carreira profissional, na graduagdo, na educacao bésica e na familia a
fim de buscar compreensdo para aquilo que lhes transformaram nos professores que sao

atualmente.
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3 OS PERSONAGENS E SUAS HISTORIAS ...

Inicio este capitulo com uma breve apresentagcdo dos seis professores que
participaram da pesquisa, ja que serd possivel conhecé-los mais a fundo ao longo da discussdo
dos seus respectivos relatos sobre as diferentes etapas da vida. Todos os professores enfrentaram
comigo aproximadamente 10 horas de entrevistas cada, por conta disso varios fragmentos de suas
memorias permeardo as reflexdes realizadas a partir de entao.

Por hora, a intencdo foi apresentar um breve retrato de cada um deles a fim de
oferecer ao leitor um contato inicial com informacdes sobre o tempo de experiéncia de
magistério, instituicdo e ano de formacdo em nivel de graduagdo e pds-graduagdo, além de
informacdes sobre filiagdo como profissao dos pais, irmaos e grau de instrugao deles.

Depois isso, serd apresentada a logica de organizacdo dos capitulos subsequentes,
finalizando com as questdes principais que nortearam as andlises dos dados acessados,
possibilitando a compreensdo dos elementos biograficos importantes ao processo de constituicao

docente dos professores e dos seus respectivos saberes.

3.1 Professora Vanessa

Vanessa tem vinte e sete anos de idade, é casada ha um ano e trés meses € nao tem
filhos. Natural de Sao Paulo, cidade que reside desde o nascimento. Bacharel e Licenciada em
Educaciao Fisica pela Escola de Educacdo Fisica e Esporte da Universidade de Sao Paulo (USP)
respectivamente em 2006 e 2008. Especialista em Fisiologia e Biomecanica do treinamento e da
reabilitacdo pelo Instituto de Ortopedia e Traumatologia do Hospital das Clinicas - USP em 2009.

Tem trés anos de exercicio profissional na drea escolar, € professora na rede
Municipal da cidade de Sao Paulo e na rede Municipal de Guarulhos. Trabalhou com recreagdao
em clube privado de alto padrdo, foi professora de gindstica e posteriormente personal trainner
em uma grande rede de academias para pessoas com alto poder aquisitivo.

Passou por algumas dificuldades nos primeiros meses de casamento, mas nada que
abalasse a relac@o entre os dois. Tem uma vida estdvel do ponto de vista financeiro, mora em
residéncia prépria e tem carro. Os dois se conheceram na faculdade e desde entdo estdao juntos. O

marido trabalha com Pilates estidio e ja atuou como professor de musculagao.
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Seu pai tem cinquenta anos de idade, nascido em Pernambuco e formado em Ciéncias
Contibeis. E pequeno empresirio na zona leste de Sdo Paulo onde tem um mini-mercado,
também exerceu a funcdo de bancdrio durante vinte € um anos. Demitido quando o banco em que
trabalhava foi adquirido por um grupo espanhol, enfrentou grandes dificuldades para se re-inserir
no mercado de trabalho devido a idade. Nesta ocasido estava com quarenta e dois anos, por isso
abriu o comércio no proprio terreno de casa para conseguir manter a familia. A graduacdo foi
cursada quando o pai trabalhava no banco.

Ja sua mae tem quarenta e oito anos de idade e € natural do Maranhao. Bancaria ha
cerca de doze anos, trabalhou catorze em uma empresa de roupas, atuou como sacoleira
vendendo produtos para lojas de R$ 1,99 quando a empresa fechou. Teve uma pequena papelaria
aberta no terreno da residéncia da familia, antes do mini-mercado do marido. Formada em Gestio
de Processos Gerenciais em 2010, a continuidade dos estudos nao foi fécil ja que cursou o
supletivo do Ensino Médio depois de ter ficado bom tempo fora da escola, ter criado os filhos e
estar com a familia mais estruturada financeiramente. O marido ndo gostava da idéia dela voltar a
estudar, o que gerou conflitos na familia.

A familia sempre manteve algum vinculo com negdcios, pois também os avés tanto
por parte de pai como de mae foram do comércio. O avd paterno foi dono de bar durante toda a
vida. O avd materno teve um negdécio na cidade natal, no Maranhdo, e quando veio para Sdo
Paulo vendia produtos na feira como chinelos e elastico para panelas. No Maranhdo também teve
comércio, além disso, fazia servigos como pedreiro. Assim, o negdcio préprio é heranca familiar,
tanto que um dos tios também trabalha junto com o pai no mini-mercado. J4 as avés sempre
cuidaram do lar, dos filhos e da familia.

Possui um irmdo e ambos sempre estudaram em escola publica. O irmao fazia Letras
na Universidade de Sao Paulo, ingressou cedo no curso de graduagdo com dezessete para dezoito
anos, e fez também dois intercambios em um convénio entre universidades para o Canadd e para
a Franca visando a aperfeicoar os idiomas. Voltou da Franca h4 pouco tempo e pensava em seguir
carreira académica, ser professor universitirio, mas se decepcionou ao iniciar 0s estagios

obrigatdrios da graduacao e acabou deixando o curso. Agora ingressou no curso de Direito.

3.2 Professor Alvaro
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Alvaro tem trinta e quatro anos de idade, natural de Sao Paulo. Bacharel e licenciado
em Educacdo Fisica pela Fundacio para o Ensino de Osasco — UNIFIEO desde 2002. Tornou-se
especialista em fisiologia e treinamento resistido pela Faculdade de Medicina da Universidade de
S3o Paulo — USP, em 2004. E também técnico em eletronica em nivel médio e Analista de
Sistemas pela Faculdade de Tecnologia de Sao Paulo — FATEC, em 2011.

E professor da rede municipal de Osasco e também na rede municipal de Sdo Paulo.
Comecou a dar aulas de Educagdo Fisica no final de 2007, acumula quatro anos de experiéncia na
escola. Trabalhou também durante treze anos em uma empresa multinacional na drea de
informdtica e automacgdo, inclusive durante todo o periodo de graduacdo e o curso de
especializacdo, emprego que o fez entrar tardiamente na Educacao Fisica.

Nao é casado oficialmente, mas mantém unido estdvel ha quatro anos e oito meses,
nao tem filhos. Sua esposa € tradutora intérprete e trabalha no planejamento publicitirio de uma
emissora de TV em Sdo Paulo. Atua também em curso de idiomas como professora. No inicio da
relagio passaram por uma crise econdmica logo que Alvaro foi demitido da empresa
multinacional, fase dificil em que contou com todo o apoio de sua companheira. Moraram
durante trés anos de aluguel até conseguirem comprar um apartamento. Sobre a situagdo socio-
econOmica diz que consegue viver bem, no entanto, sem luxo. Estudou os Ensinos Infantil e
Fundamental em escolas publicas e o Ensino Médio em escola particular na cidade de Osasco.

O pai tem setenta anos, possui formacao em nivel médio e é aposentado. Trabalhou
durante muito tempo na drea de informdtica na década de 1980. Depois que perdeu o emprego
montou uma empresa de horti-fruti que distribuia legumes e verduras para empresas em Sao
Paulo. O negdécio faliu quando o plano Collor confiscou as reservas das familias brasileiras. Neste
periodo muitos devedores ndo conseguiram honrar suas dividas, o que culminou com o
fechamento da empresa. Sem ter outra op¢ao, foi duas vezes para o Japao trabalhar e 14 ficou
longe da familia durante dois anos, periodo este marcante para o filho. Depois do retorno ao
Brasil, ingressou no antigo CEASA, agora CEAGESP (Companhia de Entrepostos € Armazéns
de Sao Paulo Gerais) e 14 se aposentou.

A mae tem sessenta e cinco anos, € formada em Pedagogia e em Histéria pela
Universidade de Sdo Paulo. E professora aposentada, trabalhou a vida inteira na Prefeitura de Sdo
Paulo, onde também exerceu o cargo de coordenadora pedagdgica. Durante muito tempo,

principalmente quando a familia vivia dificuldades financeiras devido ao fechamento da empresa,
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foi com o seu saldrio que manteve a casa e os filhos, apesar de o marido ser contra. Chegou a
trabalhar em um determinado tempo da vida durante trés periodos.

E o irmdo do meio de trés filhos, a mais velha tem dois anos de diferenca em relacio
a ele, enquanto que a mais nova tem um ano e oito meses de diferenca. A mais velha nao ¢é
casada, formada em processamento de dados, recentemente cursou Biologia e faz pds-graduacao
em Gestdo Ambiental, trabalha em uma empresa na drea ambiental. A mais nova € casada,
estudou nutricdo e ndo atua na drea, estava trabalhando no Tribunal de Justica de Sao Paulo
quando passou a enfrentar um grave problema de satide. Luta hd quatro anos contra a depressao
que a afastou do trabalho, dos estudos e da familia. Essa questdo da satide da irma preocupa a
todos, mas acabou sobrecarregando a matriarca que se desloca semanalmente da cidade de

Peruibe para Tabodo da Serra a fim de ficar com a filha.

3.3 Professora Elisangela

Elisangela tem trinta e quatro anos de idade, natural de Sao Paulo e tem dezesseis
anos de experiéncia escolar. Bacharel e Licenciada em Educagdo Fisica pela Escola Superir de
Educagdo Fisica de Jundiai — ESEF em 1995. Formada no magistério pela rede publica Estadual
de Sdo Paulo, Escola Brigadeiro Gavidao Peixoto no ano de 1994. Pés-graduada em Educacao
Fisica escolar pela Universidade de Mogi das Cruzes e em Necessidades Especiais pela AACD.

Saiu de casa com vinte anos de idade e foi morar com seu primeiro marido, vivendo
durante um ano sem oficializar a unido, depois disso, resolveram casar no civil e religioso.
Divorciada h4 oito anos, partilha unido estavel ha quatro anos e meio. Nao tem filhos, teve uma
gestacdo no primeiro casamento, mas aos trés meses perdeu o bebe, depois disso ndo quis mais
ter filho.

E professora da rede municipal de Sdo Paulo desde 2002 onde possui dois cargos de
Educacao Fisica na mesma escola. Com dezesseis anos ingressou no mercado de trabalho como
professora auxiliar de sala na rede privada de ensino, enquanto cursava o primeiro ano do
magistério. No ultimo ano do magistério ingressou na rede Estadual como professora auxiliar de
alfabetizacdo através de um projeto da Secretaria Estadual de Educacdo. Ao terminar o
magistério assumiu sua primeira sala regular oficialmente e permaneceu por cerca de cinco anos

trabalhando com alfabetizacdo no Ensino Fundamental I.
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Logo que ingressou no curso de Educacdo Fisica, um ano depois de formada no
magistério, como tinha tempo de atuacdo no Estado com classes regulares, conseguiu aulas
também na rede Estadual de Sao Paulo. Inicialmente substituiu professores de Educagdo Fisica e
quando estava no terceiro ano da graduagdo conseguiu suas préprias turmas do Ensino
Fundamental II.

Trabalhou como estagidria de natacdo, professora de iniciagdo esportiva em clube de
alto padrao na cidade de S3ao Paulo. Nessa mesma institui¢do, substituiu uma professora de
musculacido e também desenvolveu um projeto de verdo com hidrogindstica para associados do
clube, experiéncias muito importantes porque até entdo somente tinha conhecimento sobre o fazer
profissional dessas fungdes na faculdade.

De familia humilde, precisou de ajuda do pai para pagar os estudos na faculdade. Na
época recebia um saldrio minimo do projeto da rede Estadual que usava para o transporte até
Jundiaf e a alimentagio, enquanto o pai ajudava na mensalidade. E a cagula de quatro filhos, tem
doze anos de diferenca de idade em relacdo a irma mais velha, onze anos para o segundo e dez
para o terceiro irmao. Estudou a vida toda em escola publica.

O pai é metaltrgico aposentado e tem 76 anos de idade. Natural de Pernambuco é
muito ativo e possui apenas a antiga quarta série do Ensino Fundamental. A mae é faxineira, tem
69 anos e também € natural de Pernambuco. H4 quatro anos foi diagnosticada com cancer, passou
por algumas cirurgias e quimioterapia devido a metastase. Recupera-se bem com o apoio de toda
a familia. Afirmou que os pais t€m um conhecimento da realidade muito grande, tudo aquilo que
construiram foi realizado juntos, sdo pessoas que ndo tiveram muito estudo, mas a0 mesmo
tempo sabem mexer com cdlculo, com trena, com engenharia, com arquitetura, atividades que
aprenderam a realizar devido as dificuldades passadas ao longo da vida.

Os pais sempre projetaram nos filhos uma vida melhor do que a deles. O sonho da
mae era formar as filhas professoras e conseguiu. Dizia que ndo queria vé-las lavando banheiro
como ela. O pai sempre quis que os filhos homens trabalhassem no mesmo ramo da metalurgia,
mas em dreas como a engenharia e que nado ficassem apertando parafusos. Ambos ingressaram no
curso do SENAI de nivel médio, mas apenas um deles seguiu a carreira de metalirgico, o outro
se tornou policial militar.

A irma tem familia constituida, casada por cerca de quinze anos, tem um filho de oito

anos. E diretora de escola da rede Estadual. O segundo irmdo é policial militar, tem quatro filhos
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e ja é av0d de dois netinhos. O terceiro tem um casal de filhos, o mais velho tem 14 anos e é
diabético, a mais nova faz balé, por conta da doenca do menino teve que estimular os filhos a se

alimentarem adequadamente e a praticarem esportes.

3.4 Professora Eliete

Eliete tem quarenta e sete anos de idade, € solteira e natural de Sao Paulo. Licenciada
e bacharel em Educacdo Fisica pelo Clube Ndutico Mogiano, desde 1984. Também é pedagoga
com especializacdo em psicopedagogia pela Universidade Nove de Julho — UNINOVE, desde
1987. Mora junto com os pais e deles cuida. Tem vinte anos de carreira docente e foi a primeira
pessoa de toda a familia a ter um curso de terceiro grau, motivo de muito orgulho dos pais e
familiares.

E professora da rede Municipal de ensino de Sdo Paulo e diretora de escola da rede
Estadual de Ensino de Sao Paulo. Foi aluna da mesma escola em que atualmente ¢ diretora,
também ja atuou como coordenadora pedagdgica e vice-diretora, experiéncia defendida como
divisor de dguas na vida. Iniciou um curso de Gestdo Escolar, mas nao concluiu devido a carga
grande de trabalho, pois ao longo da semana trabalha praticamente em trés turnos. Afirmou se
identificar muito com o publico que trabalha porque também faz parte dele.

Trabalhou na rede privada de ensino logo que terminou a faculdade e como
professora de natacdo durante dez anos no inicio de carreira. Atuou com iniciagdo em voleibol na
Secretaria de Esportes da Prefeitura de Osasco, onde também exerceu o cargo de professora de
Educagdo Fisica na rede municipal de ensino. Trabalhou como gerente trainee de uma grande
rede de fast food e em uma fébrica de plastico. Durante a graduacao estagiou na Junta Comercial
de Sao Paulo, ocupagdo que ajudou a custear parte dos estudos na faculdade.

E a filha mais velha entre quatro irmios, sdo trés mulheres e um homem. A segunda
filha € adotada por consideracdo. Na realidade € sobrinha do pai de Eliete que foi deixada aos
cuidados da familia porque a mae biolégica ndo tinha condi¢des para crid-la. A irma adotada
sempre conviveu com a mae bioldgica, mas nao a considera como mae, trata os tios como pais e
0S Primos como irmaos.

O pai tem oitenta anos de idade. Natural de Minas Gerais, veio para Sdo Paulo na

década de 1970 tentar vida melhor. E motorista profissional aposentado que se mantém na ativa,
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atualmente trabalha na regido em que mora em Pirituba, zona oeste da cidade, fazendo servigos
gerais para um protético. Trabalhou com Onibus e taxi também. Tem problemas respiratdrios
devido a uma tuberculose que o acometeu em 1953, deixando-o com apenas um ter¢o do pulmao
esquerdo. Faz acompanhamento médico hd cinco anos, periodo em que passou por algumas
internagdes.

A mae tem setenta e dois anos de idade, também natural de Minas Gerais. Conheceu
o marido jia em Sao Paulo. Trabalhou como costureira e cabeleireira, ndo se aposentou e
atualmente € dona de casa. Tem problemas cardiacos e também faz acompanhamento médico
regular, passou nos ultimos anos por varias internagdes. Atualmente a doenca estd controlada.

Os pais sempre trabalharam fora e Eliete, como filha mais velha, ajudou a cuidar dos
irmaos e da casa. Nao precisou trabalhar porque os pais sempre deixaram claro o desejo que os
filhos priorizassem os estudos, por conta disso, aproveitou muito bem a oportunidade. Todos os
quatro filhos estudaram em escolas publicas, apenas Eliete fez a pré-escola com uma professora
recém-formada que lecionava na prépria residéncia dela. Foi na casa dessa professora e com um
pequeno numero de alunos, também vizinhos, que teve as primeiras experiéncias escolares e se
alfabetizou.

As duas irmds tém quarenta e trés anos de idade. Ambas chegaram até o Ensino
Médio e depois nao quiseram seguir os estudos. As duas se casaram no mesmo dia, engravidaram
e tiveram filhos na mesma época. A irma bioldgica tem trés filhos, se divorciou do primeiro
marido e casou novamente, enquanto a outra € viiva e também tem trés filhos. O irm@o mais
novo tem trinta € um anos, € formado em letras, atua como tradutor e interprete. E casado e tem

um filho pequeno.

3.5 Professora Regina

Regina € casada hd vinte e oito anos, tem um casal de filhos e é natural de Sao Paulo.
Possui vinte nove anos de profissdo, periodo vivido intensamente com algumas dores,
dificuldades, mas principalmente com grande alegria. E licenciada em Educacio Fisica pela
Faculdade de Educacdo Fisica de Sao Caetano em 1982. Pedagoga formada pela Universidade

Nove de Julho — UNINOVE, com habilitacio em Supervisdo e Administracdo escolar desde
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1995. Fez pos-graduagdo em Técnicas Corporais pela FMU - Faculdades Metropolitanas Unidas
em 2008. Tem 52 anos de idade.

Precisou abdicar da companhia da familia para conseguir contribuir, junto do marido,
com a progressao da familia a fim de oferecer a melhor educagdo e oportunidades para os filhos.
Conseguiu pagar escola particular aos filhos, proporcionando-lhes cursos € uma boa estrutura de
vida. E o que a deixa realizada depois de analisar todo o seu esforco ¢ do marido ao longo dos
anos. Durante anos trabalhou cerca de dez horas por dia e hoje se alegra ao ver os filhos
formados, seguindo a vida da melhor maneira possivel.

Conheceu o marido na infancia. Eram vizinhos, jogavam bola, andavam de bicicleta e
passavam boa parte do tempo juntos, na adolescéncia e na juventude até o casamento. O marido
esperou que concluisse a faculdade para se casarem, é aposentado e ainda trabalha como lider de
vendas em uma empresa multinacional. Uma pessoa muito trabalhadora que se dedica ha mais de
trinta anos 2 mesma empresa. Levava e buscava as criancas na escola e participava das reunides
de pais, ja que Regina, durante boa parte da carreira, trabalhou trés turnos.

O filho mais velho tem vinte e cinco anos, ¢ formado em Ciéncias da Computagdo na
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, faz pds-graduacao em Tecnologia de Informacao.
A filha tem vinte e trés anos de idade, € fisioterapeuta formada na Universidade Sdo Camilo,
também fez pés-graduagdo e atualmente trabalha em um grande hospital privado de referéncia em
Sa@o Paulo. Terminou os estudos cedo, logo entrou na faculdade, fez pés-graduagdo e ingressou
no mercado de trabalho.

Regina tem atualmente dois cargos na Prefeitura de Sao Paulo. Iniciou a carreira
trabalhando num Centro Esportivo perto de casa, que frequentava quando crianca e adolescente.
Neste centro trabalhou durante doze anos. Atuou também com Educacdo Infantil, mas ndo se
adaptou e buscou outro caminho. Ingressou na rede Estadual, deu aulas durante trés anos, quando
passou em novo concurso na rede municipal.

Teve um problema grave de saude beirando vinte e cinco anos de docéncia. Foi
acometida com um cancer de pele, dele tratou logo e se curou, mas as marcas da transformacao
que a doenga lhe trouxe demoraram a cessar. Teve que ser readaptada em outra funcao na escola,
pois nao podia ficar mais exposta ao sol e isso ocorreu de maneira repentina ja que a doenga

também foi diagnosticada por acaso, o que a deixou atordoada. Uma mancha que virou ferida e
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que a partir de um tratamento dermatoldgico piorou, 0o que acarretou em uma intervencio
cirtrgica.

Com o apoio da familia e dos colegas de trabalho conseguiu superar toda a
transformacgao repentina de uma vida de trabalho. Foi trabalhar na secretaria da escola. Neste
sentido a formagdo adquirida na pedagogia ajudou muito, pois conhecia um pouco da rotina
administrativa da escola. Durante a fase de entrevistas assumiu um cargo de Diretora do Nicleo
de Cultura de um dos Centros de Educagdo Unificado - CEU - da Prefeitura de Sao Paulo.

O pai foi vendedor de livros, trabalhou em escolas e também em firmas. Fez também
desenho técnico, mas nunca exerceu a funcdo. Mantinha contato com escolas da regido e
conhecia professores e funciondrios, por conta disso, sempre estava atento em relacdo ao
desenvolvimento escolar dos filhos. Sua mae era professora de corte e costura, durante muito
tempo fez as roupas da familia e ndo gostava que as rasgassem brincando. Brincalhona e
enquanto esteve viva acompanhava o desenvolvimento dos filhos na escola de perto.

Durante quatro anos - periodo que foi dos catorze aos dezoito anos de idade de
Regina -, a familia viveu um drama com a satude debilitada da mae que teve um tumor na cabecga,
operou e ficou acamada. E a terceira filha de quatro irmaos, sdo trés mulheres e um homem, o
irmdo é o cagula. Afirma que construiram uma relacdo muito forte, proxima e de muita
cumplicidade, carinho e também cobrancas, tudo devido a debilidade da mae. Por conta disso,
nao ficam mais do que trés semanas sem se verem.

A irma mais velha é aposentada em banco, entrou como agente administrativa,
evoluiu na carreira na instituicdo. Formada em Economia e Inglés, depois de aposentada também
se formou em Pedagogia, mas nunca exerceu a profissdo, ndo tem filhos e € solteira. A segunda
das irmas também trabalhou em banco, mas na area de Informatica e Comércio Exterior. O irmao
cacula se formou em Informética e exerce a fun¢do em uma empresa multinacional. A segunda

irma e o irmdo mais novo também tém um casal de filhos cada.

3.6 Professor Rui

Rui € natural de Sao Paulo e casado hd dezenove anos. Tem cinquenta e dois anos de
idade e um casal de filhos. Conheceu a esposa dando aulas, trabalharam juntos com turmas de

treinamento de Voleibol. Licenciado em Educacio Fisica pela Universidade de Sdo Paulo - USP
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desde 1982. Foi a primeira turma apds a reestruturacdo do curriculo que alterou o curso para
quatro anos. E pés-graduado em Psicomotricidade pela Universidade Presbiteriana Mackenzie em
2000 e também em Modalidade Esportiva de Handebol na USP em 2002. Fez um curso de
capacitacdo em Xadrez pela Secretaria Municipal de Educagdo da Prefeitura de Sdo Paulo em
2007. Tem vinte e nove anos de docéncia, todos eles dedicados a Educacdo Fisica escolar.

Atuou principalmente no inicio de carreira, mesmo antes de terminar o curso de
graduacao, com Educacao Infantil na rede privada de ensino em Sao Paulo e foi professor da rede
Estadual de Ensino. Trabalhou também no Mackenzie na Educacdo Bdsica com aulas para o
Ensino Infantil, Ensino Fundamental, Médio e turmas de treinamento, além do Ensino Superior
com disciplinas como Educacdo Fisica Infantil, Informatica Educativa e Atletismo. Atualmente
tem dois cargos na rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo. E professor capacitador da rede em
xadrez, também trabalha com essa modalidade na escola em que dé aula.

Admitiu que ndo viu o filho mais velho crescer, atualmente com catorze anos de
idade, devido a grande carga de trabalho. Passou a perceber, junto com a esposa, que o filho
estava ficando “mimado”, isto porque sempre recebeu atenc¢do especial de todos ja que € o
primeiro neto das duas familias, por isso, resolveram ter um outro filho. A menina nasceu em
2001, gosta de esporte, faz gindstica desde os sete anos e teve a infancia acompanhada mais de
perto.

A esposa sempre compreendeu o seu ritmo, porque Rui continuamente esteve fora
com turmas de treinamento quando participava de campeonato e ndo tinha um horério certo para
estar em casa. A esposa também chegou a ter dois cargos em escolas diferentes, mas em
determinado momento da vida decidiram juntos que abdicaria de um para conseguir acompanhar
os filhos mais de perto em casa. Assim como Rui, também estd proxima de conseguir a
aposentadoria.

Passaram por dificuldades econdmicas quando ele perdeu o emprego no Mackenzie,
de uma vez sé saiu da Educacdo Bésica e do Ensino Superior. A saida trouxe algumas
complicacOes para a familia, pois ficou quase dois anos (de 2008 a 2010) trabalhando apenas na
Prefeitura de Sao Paulo. Neste periodo o apoio da esposa foi primordial até conseguir, via
concurso publico, outro cargo no municipio. Atualmente tem os dois cargos na mesma escola

junto com a esposa, o que facilita o deslocamento deles ao longo da semana.
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A esposa teve um problema de satde que trouxe impacto para a familia. Dois eventos
combinados acabaram resultando em uma longa crise de Sindrome do Panico que ainda tem
repercussdo. No periodo que ainda estava desempregado a esposa teve um problema hormonal
que a fez operar a glandula tire6ide porque existiam nddulos, precisou retird-los, mas a glandula
passou a ndo funcionar normalmente. Durante sua recuperacio recebeu a noticia que a mae estava
com cancer no seio. Assim, entrou em crise do panico.

Os pais se casaram em 1960 e trés anos depois o pai ficou doente. Entre idas e vindas
do hospital, faleceu quando Rui tinha ainda dez anos de idade. Era contador e dele tem poucas
lembrancas ja que sempre esteve debilitado. A mae teve ao longo da vida algumas ocupagdes:
cabeleireira, vendedora de livros e se aposentou em uma loja de departamentos como vendedora.
Com esse trabalho conseguiu sustentar a familia. E viva, sofre de Mal de Alzheimer e mora com
o filho mais novo.

Desde o nascimento morou com toda a familia no Cambuci, na casa da avo paterna.
Ap06s o falecimento do pai, a avé precisou da casa, entdo mudaram para a casa do avd materno.
Nessa casa moravam, além do avd, Rui, o irmdo, a mae e a irma dela, permaneceram nela até
quando Rui fez dezessete anos de idade. Nesta ocasido o avd veio a falecer. Neste mesmo periodo
relatou que a familia passou por algumas dificuldades com enchentes, o que também foi decisivo
para outra mudanca. Em seguida, foram para uma casa localizada no bairro do Campo Belo, nela
permaneceu até se casar em 1992. Estudou como bolsista todo o Ensino Fundamental em escola
particular. O Ensino Médio fez curso Técnico em Ceramica.

O tnico irmao tem quarenta e nove anos de idade, trabalha como vendedor em uma
joalheria de um grande Shopping de Sdo Paulo. Foi casado, separou no periodo que ficou sem
emprego, ndo chegou a ter filhos, atualmente mora e cuida da mée e da tia que estdo bem idosas.
A relagdo com o irmao € distante, sé conversam por telefone e se véem em datas comemorativas.

Moram em regides diferentes da cidade de Sao Paulo, o que também dificulta o contato.

3.7 Passos seguintes: a organizacao dos dados acessados ao longo dos fragmentos de

memoria dos professores

Nos préximos capitulos discutirei diferentes fragmentos de memoria presentes nos

relatos dos seis professores sobre as etapas de suas vidas. Essa iniciativa objetivou compreender o
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caminho percorrido, o percurso biografico desenvolvido por cada um dos docentes que contribuiu
para que os mesmos tornassem os professores que revelaram ser durante a construcdo da
pesquisa.

E importante frisar que a primeira etapa da pesquisa teve como objetivo conduzir os
professores a um conjunto de lembrangas que pudessem dar conta de desvelar seus percursos
biograficos. Para isso, a série de entrevistas passou por quatro grandes temas desencadeadores de
lembrancas: Formacdo Académica, Experiéncias Profissionais, Familia e Escola, temas
retomados ao longo dos capitulos.

Na segunda etapa da pesquisa, os professores foram convidados a realizar um
exercicio de reflexdo sobre aquilo que haviam relatado na primeira etapa. Eles desenvolveram
uma andlise das transcricdes dos respectivos relatos. Essa iniciativa teve como solicitagao
principal a elaboracdo de reflexao critica sobre a relagdo de algum fato, evento e entendimento
relatado nas etapas da narrativa com aquilo que eles, como docentes, sdo, fazem e se
compreendem como professores de Educacdo Fisica na atualidade.

Este exercicio dos docentes, que denominei de reflexdo autobiogréfica, revelou-se
bastante proficuo na compreensdo do caminho percorrido por cada um deles ao longo da vida.
Contudo, ndo foi um procedimento f4cil de ser desenvolvido, pois os professores deixaram claras
as dificuldades encontradas ao longo da reflexdo. Alguns elementos foram decisivos para as
dificuldades dos professores, dentre os quais destaco:

1- A extensao do material transcrito, o que ocasionou maior demanda de tempo para a
reflexdo e organizacdo das ideias para a série de entrevistas da segunda etapa da pesquisa. Os
professores precisaram de cerca de 30 dias em média para realizarem a leitura de todo o material
€ organizarem a reflexdo”’. Inicialmente havia planejado e estipulado o prazo de 7 dias, mas
precisei desmarcar algumas vezes os encontros que foram pré-agendados com os docentes ja que
0s mesmos comunicaram a necessidade de maior prazo.

2- A carga de trabalho cotidiano acumulado pelos professores, pois todos dobravam

periodo, acumulando cerca de 40 horas semanais de trabalho. A professora Vanessa acumula

7 Deve ser lembrado que, segundo o roteiro que foi entregue aos professores, solicitei apenas que os docentes
fizessem a leitura da transcri¢do do relato e a prepara¢do para uma nova rodada de entrevistas, portanto, nada além
foi solicitado, como por exemplo, a elaboracdo de cartas ou textos. No entanto, as professoras Vanessa e Regina
elaboraram um texto cada uma, o Professor Alvaro elaborou um roteiro com alguns pontos de reflexio, a professora
Elisangela também tentou responder uma a uma as questdes do roteiro. E os professores Rui e Eliete leram o material
conforme as orientacdes.



107

cargo nas Prefeituras de Guarulhos e Sdo Paulo. O professor Alvaro acumula cargo nas
Prefeituras de Sao Paulo e Osasco, além de estar cursando o udltimo ano da graduacdo em
Tecnologia da Informagdo durante o periodo de realizagdo das entrevistas. A professora
Elisangela acumula dois cargos na Prefeitura de Sao Paulo. A professora Eliete acumula dois
cargos, o de professora na Prefeitura de Sao Paulo e Diretora na rede Estadual de Sao Paulo. A
professora Regina acumula dois cargos na Prefeitura de Sao Paulo. E o professor Rui também
possui dois cargos na Prefeitura de Sao Paulo.

3- O desafio proposto aos professores de avaliarem as trajetérias de vida porque,
como a literatura consultada® apontou, a reflexdo autobiografica ndo € procedimento de pesquisa
e intervencao facil de realizar. Ao mesmo tempo em que se revela profundamente desafiador
lancar foco para eventos passados, experi€ncias anteriores que pudessem ser consideradas
importantes para aquilo que auxiliaram a se tornarem sujeitos e profissionais, ndo é exercicio
comum, algo que ocorre cotidianamente.

Estes elementos acabaram resultando, principalmente para os professores Rui, Eliete
e Elisangela, em dificuldade na realizacdo da reflexdo autobiografica. Todavia, todos
demonstraram, como pude notar ao longo da série de entrevistas e também das anotagdes,
rascunhos e comentdrios realizados no material transcrito, grande esfor¢co na realizacdo do
objetivo proposto. Foi notério o esforco maximo possivel de cada um, principalmente em meio as
atribuicdes cotidianas exigidas pelo trabalho docente, da relacdo familiar e do tempo destinado ao
lazer.

Como pesquisador, elaborei uma reflexdo prévia dos relatos, em que destaquei
trechos das transcri¢cdes que compreendia verificar possiveis relagdes entre os eventos relatados
nas diferentes etapas das narrativas que considerava poder ter relacdo com o processo de
constituicdo dos professores participantes e seus saberes.

Desta maneira, os capitulos subsequentes foram elaborados tendo como referéncia a
triangulacdo de: (1) trechos das transcrigdes dos relatos da primeira etapa da pesquisa com (2)
trechos das transcrigcdes do processo de reflexdo autobiografica realizadas pelos docentes e (3)
trechos das transcricdes do conjunto de reflexdes realizadas pelos professores em decorréncia dos
questionamentos elaborados a partir da minha andlise prévia do material transcrito. Obviamente,

contribuiram também o acesso a diferentes fontes de referéncia, algumas das quais apresentadas

¥ Maiores detalhes acerca destes aspectos foram discutidos no capitulo 2.
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ao longo dos primeiros capitulos desta pesquisa e outras apresentadas ao longo deste capitulo que

se inicia.

Destaco dois trechos que demonstram um pouco das dificuldades dos professores no

processo de reflexdo autobiogréfica e preparacdo para a rodada de entrevistas:

Bom, eu ndo consegui terminar de ler todo esse material, mas foi uma leitura facil,
porque, como eu mesma descrevi esse material, entdo eu ndo tive muita dificuldade para
entender o que eu falei. S6 no inicio, ndo sei se € comum entre os outros professores que
participam desse estudo, s6 no comeco que ficaram meio confusas as ideias, sdo muito
dificeis. Eu achei um trabalho muito dificil, ¢ um trabalho dificil, a minha parte, eu
imagino como é que deva ser, inclusive tem todo, tudo isso tem anotado aqui, estd
descrito aqui para vocé. E, rabisquei muito o material, muita coisa confusa, muita coisa
foi se perdendo durante as perguntas, né? E muito dificil fazer isso daqui. Muito, muito...
Dificil estar desse lado e dai desse outro lado deve ser ao quadrado. Aqui é muito dificil.
E um material que eu falei, nossa, quanta coisa aqui, meu Deus (Professora Elisingela —
segunda etapa da pesquisa).

Eu acho que vocé€ merecia que eu..., como eu vou dizer? Vocé pretendia pegar o lado
mais académico, mais pedagdgico da coisa, 0 que eu ndo consegui aqui, eu tentei, mas
eu nio consegui. Eu acho que vocé merecia uma reflexdo mesmo pedagdgica. O Alan
[Coordenador pedagégico da escola] agora hd pouco pegou para ler, enquanto eu estava
terminando de responder, ele pegou para ler. Ele comegou: nossa! Tudo isso! Quantos
dias vocés conversaram?! Quantas horas por dia vocés conversaram?! Af ele comecou:
vocé estudou no Anhanguera [Colégio]? Nossa... Eu falei: que legal (risadas). Em casa
eles falaram que vdo ler, mas ainda ndo se habilitaram porque eu andei assim [com o
material embaixo do brago] para 14 e para cd (Professora Regina — segunda etapa da
pesquisa).

Mesmo com a dificuldade encontrada, foi possivel notar que o processo também

proporcionou momentos agraddveis, nostélgicos, carregados de emocdes fortes que resultaram

em lagrimas tanto dos professores como minhas, de descobertas sobre a prdpria vida, em novas

compreensdes sobre os respectivos desenvolvimentos profissionais, apontando também para

mudancas de perspectivas de intervengdes e entendimentos acerca dos objetivos da Educacio

Fisica escolar. Lidar com aquilo que é mais especial na vida dos sujeitos, as suas lembrancgas

proporcionou-me grande aprendizado, como também importantes pistas para problematizar a

formagdo docente e a constituicdo dos saberes profissionais. Como os trechos que destaco a

seguir:

Meu pai ficou um ano primeiro, depois voltou e foi de novo. Dificil! E o contato era s6
por telefone. Eu ndo conseguia nem falar com o meu pai na época que ele [...] [ficou
emocionado]. Ele ligava [...] [emocao]. Eu tinha dezesseis anos [ainda emocionado] [...];
me desculpe eu estou meio emotivo hoje! Eu lembro que ele me falou: eu vou para o
Japdo tudo [emocdo] e vocé€ que vai ser o homem da casa! Eu sou o irmdo do meio.
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Marcou muito isso que ele falou para mim! Deixa eu me recompor aqui! (Professor
Alvaro — primeira etapa da pesquisa).

Eu comecei a lembrar e a pensar em algumas coisas, me fez ver alguns detalhes que eu
ndo via, algumas coisas interessantes, alguns detalhes da minha formacao académica, da
minha prética nas vdrias escolas, né, do convivio com os colegas, me fez lembrar das
discussdes que eu tinha nos tempos primérdios do meu trabalho. Foi uma recordagdo e
uma reflexdo sobre isso, acho que me fez conscientizar sobre o que eu venho fazendo
[...] (Professor Rui — segunda etapa da pesquisa).

[...] lendo o que vocé transcreveu, eu percebi, José Carlos, que eu ndo termino as minhas
frases (risadas)! E normal? Eu ndo sei como vocé conseguiu entender o que eu falei!
Porque € muito dificil entender. Eu falo pela metade. Entdo agora eu estou me
policiando para agora conseguir terminar as minhas frases (risadas)! Olha que coisa mais
deliciosa! Vai ver que eu vou acrescentar mais uma etapa na minha vida daqui hd uns
dez anos, eu estarei falando melhor (risadas)! Fora toda essa riqueza que eu vi, que
consegui nessa vida de professora, olha s6, ¢ uma coisa maravilhosa isso José Carlos!
Vocé proporcionou uma histéria que eu fiquei orgulhosa. Eu € que tenho que agradecer e
eu curti muito fazer esse trabalho. Eu curti toda essa pesquisa que vocé fez porque nem
eu sabia da minha vida tudo isso! Nossa, eu ndo tinha percebido que tinha passado por
tudo isso, ndo (Professora Regina — segunda etapa da pesquisa).

Como revelei anteriormente®, as transcricdes das entrevistas das duas etapas da
pesquisa resultaram em um conjunto grande de informagdes’ que precisaram passar por um filtro
de selecdo, para que pudessem alcancar o objetivo de compreender os caminhos percorridos por
cada professor ao longo da vida. Para essa finalidade, algumas das questdes exploradas no
capitulo 1 foram retomadas e agrupadas em seis grupos visando a auxiliar no processo de andlise
dos dados acessados e na elaboracdo dos capitulos seguintes. Os seis grupos de questdes foram:

1- Como ocorreu o processo de formagao docente para os seis professores? Quais
foram os seus entendimentos sobre o processo que os constituiram docentes de Educacao Fisica?

2- Os eventos e lembrancas relatados até o momento anterior ao ingresso, formagao
na graduacdo e atuacdo profissional suscitaram formas de entendimento, compreensao e acao,
constituindo-se em aspectos influenciadores de concepgdes a respeito do contexto escolar e de
intervengdo nas aulas de Educacao Fisica?

3- O periodo de formagdo profissional da graduacdo ofereceu subsidios para a
construgdo, re-construcdo ou desconstru¢ao de modelos de acdo profissional e de ser professores
construidos ao longo de etapas de vida anteriores como Educagao Familiar e Educagao Bésica?

4- Depois que o sujeito tornou-se professor, iniciou a carreira € passou por certo

tempo de docéncia, as experiéncias marcantes do periodo da Educacdo Familiar, Educagdo

3 Capitulo 1 (p.45-49).
%0 0 total entre primeira e segunda etapas da pesquisa resultou em 714 paginas transcritas.
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Bésica e Formacdo da Graduacdo vieram a baila e de alguma forma influenciaram na acgdo
docente e compreensao sobre ser e fazer profissional de Educagdo Fisica?

5- Experiéncias relatadas que remetem a dificuldades e facilidades em conseguir
alcancar objetivos desenvolvidos em aulas, ajudaram a reforcar ou refutar perspectivas de
compreensdo e atuacdo profissional dos professores? Foi possivel também identificar
continuidades, rupturas e transformacoes a respeito da compreensdo dos professores sobre ser e
fazer profissional? Por qué para alguns professores transformar as acdes pedagdgicas parece um
exercicio bastante dificil e desafiador? Quais significados perpassaram as ag¢des transformadoras
dos professores e quais processos as influenciaram?

6- Depois de varios anos de experiéncia profissional, como ficaram aqueles
conhecimentos construidos durante a graduacio? E possivel dizer que os professores aprenderam
a lecionar com a pratica pedagdgica, ou seja, com o exercicio da profissao docente?

Assim sendo, ao longo dos capitulos seguintes, busquei compreender as influéncias
que eventos, lembrancas e saberes construidos ao longo de diferentes fases da vida poderiam
desencadear nas compreensdes sobre ser professor e o fazer profissional. Outro ponto de destaque
foi a iniciativa de demonstrar possiveis linhas de aproximagdo e distanciamento entre os
percursos biogréficos dos docentes*', como essas linhas apontam para tensdes e implicagdes ao
processo de formacgdo desenvolvido na graduacao.

A estratégia inicial adotada foi levantar pontos de discussdo a partir da identificacdo
das linhas de aproximacdo entre os percursos biograficos*’. A apresentacdo dessas linhas, o
contexto da fase da vida em que ocorreram, as argumentagdes utilizadas durante o processo de
reflexdo autobiografica e a reflexdo promovida a partir de meus questionamentos, permitiu tracar
e compreender cada uma das trajetdrias dos professores no sentido de identificar e lancgar luz aos
elementos fundamentais que conduziram as respectivas aprendizagens da funcdo profissional
pelos professores.

A apresentacdo dos fragmentos dos relatos sobre cada etapa de vida dos seis

professores foi transformada em um capitulo especifico. Adotei como sequéncia para a

*I' A essas linhas chamarei de Aspectos Biogréficos das histérias de vida dos professores.

2 A aproximagdo e o distanciamento entre os percursos biograficos foram recursos utilizados para a organizagdo dos
dados relevantes para a discussdo objetivada. Assim o encadeamento das argumentacdes presentes no capitulo
apresentard este exercicio.
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~ P s . 4 . , .
apresentacdo dos capitulos a ordem cronoldgica 3 optei por apresentd-los nesta ordem devido a
estratégia que adotei previamente para analisar os dados, o que facilitou a compreensdo do

percurso tracado por cada um dos seis docentes, por isso resolvi manter desta maneira.

“ Entretanto, é importante lembrar que a ordem utilizada ao longo das entrevistas foi diferente, pois ocorreu a partir
da opcdo pela carreira de Educacdo Fisica, passou pela formacdo académica, pelas experiéncias profissionais, as
lembrancas sobre a familia, finalizando com as lembrancas sobre a escola. Ao longo da andlise verifiquei que seria
importante destacar um capitulo a mais especificamente para discutir os relatos dos professores sobre a Educacao
Fisica na Educagdo Bésica.
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4 EDUCACAO FAMILIAR E EXPERIENCIAS CORPORAIS: PROCESSOS
EDUCATIVOS INTENCIONAIS E NAO INTENCIONAIS
EXPERIMENTADOS PELOS PROFESSORES

Neste capitulo discuto o modelo de Educagdo Familiar experimentado pelos
professores, este caracterizado por agdes intencionais que buscaram transmitir ensinamentos
relacionados ao convivio com os mais velhos e com as criangas do contexto familiar e nao
familiar. Além da incorporac¢do de habitos da rotina do contexto de casa e também relacionados
ao fazer escolar. Elementos biogréficos reconhecidos pelos professores como influenciadores de
suas respectivas agdes e compreensdes como sujeitos e profissionais.

Também tratarei das experimentagdes relativas as diferentes manifestagdes
corporais da Cultura de Movimento realizadas no convivio com irmaos, amigos e vizinhos que
demonstraram ser elementos biogrificos ndo intencionais que influenciaram na constitui¢do do

ser professor e saber-fazer profissionais.

4.1 Educacao familiar: ensino intencional de valores, habitos e normas de convivéncia social

dentro e fora da familia

Ao discorrerem sobre o tipo de educacdo que consideravam que haviam tido,
deixaram desvelar termos como “tradicional”, ‘“valores”, ‘“rigida”, “respeito”’ e
“conversa/didlogo”, demonstrando que, de maneira geral, a relacdo familiar ocorreu a partir de
transmissdo de normas de convivéncia que deveriam ser seguidas rigidamente, além da
preocupacio com o cuidado, rotinas e a incorporacdo de valores como o respeito, destacando-se a
divisdo clara entre os papéis dos adultos e das criancas.

O didlogo na relacdo familiar e a delimitagdo de regras foram elementos
privilegiados, ja4 que os pais preocupavam-se com o direcionamento daquilo que esperavam
como: o respeito a eles enquanto genitores, aos mais velhos, a compreensao do valor da educacao
escolar, a aquisicao de hébitos da rotina escolar e da rotina do trabalho em casa, principalmente
pelo fato de que os pais precisavam trabalhar fora.

Sobre o papel da familia na educac¢@o dos sujeitos, Aranha (2006a, p.96), afirma que:
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A familia é uma instdncia importante no processo de socializa¢cdo, bem como no
desenvolvimento da subjetividade autbnoma, ensinando informalmente o que as criangas
devem fazer, dizer e pensar. Isso nfo significa que nio resta aos individuos liberdade
alguma para reagir a essas influéncias. A educagdo dada pela familia fornece o “solo” a
partir do qual o individuo pode agir até para, em ultima instancia, rebelar-se contra os
valores recebidos: contra esses valores, mas sempre a partir deles.

Essa foi a compreensdo sobre Educagdo Familiar que permeou os relatos dos
professores. Houve a preocupacdo deliberada e intencional de transmitir uma série de
ensinamentos que indicavam claramente aquilo que os filhos deveriam dizer, agir, pensar e se
portar diante de algumas situagdes, principalmente quando interagindo com adultos da familia e
pessoas do convivio proximo. Como apresentarei, em determinados momentos alguns deles se
opuseram a determinados tipos de normas dos pais, como foi o caso de Elisangela.

Todos os professores, em diferentes momentos da infancia, adolescéncia e juventude
ficaram aos cuidados de pessoas com algum grau de parentesco da familia, além de vizinhos ou
alguém especificamente contratado. Pessoas como irmao mais velho, primos, tios e avos,
vizinhos e cuidadores foram responsdveis pelo acompanhamento, pelos trabalhos domésticos e
por conduzirem-nos a escola.

Essa questdo mostrou-se um elemento biografico de aproximagao entre 0s percursos
dos professores, aspecto influenciador de suas respectivas educacdes familiares desencadeado
pela necessidade dos pais deixarem os lares parte do tempo didrio para trabalharem, o que gerou
aprendizado da convivéncia com os irmaos, deles com parentes e outras pessoas responsaveis
pelos cuidados, sem a supervisdo mais proxima dos pais.

A preocupagdo dos pais em deixar uma pessoa adulta junto aos filhos, quando os
mesmos ndo podiam estar presentes, permite a compreensdo de que, como destaca Aranha
(2006a, p.96), “a presenca de adultos confidveis e o exercicio da autoridade asseguram a
solidariedade necessdria para o convivio democrético”.

Os pais de Vanessa precisaram de alguém para ajudar, por isso contaram com uma
tia, depois com pessoas contratadas para o cuidado, assim desde cedo foi estimulada a ajudar na
rotina da casa. Os pais de Alvaro trabalhavam o dia inteiro, desta maneira ele junto com as irmas
(a mais velha e a mais nova) ajudavam uns aos outros tanto em relacdo a alimentacdo como
também na arrumacao da casa e na rotina de estudos. A mae de Rui permanecia o dia todo fora de
casa e ele ficava aos cuidados dos avds e da tia. O pai de Regina trabalhou a vida inteira e a mae,

enquanto ndo estava doente, ficava em casa, entdo ela e os irmdos eram os responsaveis pelos
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trabalhos domésticos. Os pais de Eliete também trabalhavam e a mae, ao ter o filho mais novo,
passou a dedicar-se integralmente a familia, mas até ent@o foi cuidada por uma vizinha e por uma
tia. Os pais de Elisangela também trabalhavam o dia inteiro e ela ficou sozinha cuidando da casa
e de si mesma, principalmente depois que os irmaos mais velhos comecgaram a trabalhar.

. . .. . . . 44
Sobre a rotina e os principios privilegiados pelos pais, destaco os seguintes relatos™

E uma coisa que eles valorizavam também era, na época que o meu pai fazia faculdade e
a minha mae estudava, de pelo menos no final de semana ter sempre aquelas refeicoes
todos juntos, almogo e jantar juntos la no final de semana. As vezes o meu irmio
queria comer assistindo televisdo, ndo! E aqui na mesa! Tira o boné na hora de
comer. Sempre respeitamos muito isso (Professora Vanessa — primeira etapa da
pesquisa).

Entdo a gente que tinha que se virar, algumas coisas a gente fazia, ela pedia [mée]
para a gente ajudar em casa, ou limpar, passar uma roupa, lavar uma garagem,
comida a gente fritava alguma coisa, ela comprava coisas congeladas e deixava as
coisas mais ou menos organizadas (Professor Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

Uma educacdo muito tradicional, educacdo bem tradicionall Uma educacdo do
respeito aos pais, aos mais velhos, uso da boa educacdo em qualquer lugar. Tomar
cuidado com as palavras, uma educacdo bem tradicional. Bem tradicional mesmo!
Certos assuntos nao se tocavam. Certos assuntos a gente nio podia ter
conhecimento, acesso. [...] Nem a questdo de castigos, nem a questao de nenhum tipo
de violéncia, a nido ser uma chinelada quando nés éramos pequenos, nada. Assim, a
questdo de uma educagdo repressora nao foi (Professora Eliete — primeira etapa da
pesquisa).

Sempre foi uma relacio boa, a minha mae foi sempre de conversar bastante, ela
jogava aberto, falava as coisas que tinha que falar e nfo ficava dando muita bronca, ela
mais explicava e dizia que a vida é assim, assim, faz isso, faz aquilo, acontece isso e
aquilo, entdo fica esperto! Ela nunca foi de questionar muito as posturas da gente em
relacdo a bagunca que a gente fazia, farra com os colegas, essas coisas, mas as posturas
para com as pessoas sempre ela cobrou isso falando: vocé tem que ser assim, nao
pode ser de outro jeito! Isso sempre foi um ponto dela (Professor Rui — primeira etapa
da pesquisa).

Entdo quando era fim de tarde a gente tinha que tomar banho, todo mundo ia para o
banho e quando ele chegava, José Carlos, ele ligava a TV e todos sentavam para ver a
TV com ele. Sabe? Quando ele desligava era a hora de dormir, entao ele colocava a
disciplina, ndo é? Mas sem bronca, sem nada, parecia que era uma coisa natural [...]
(Professora Regina — primeira etapa da pesquisa).

Quando necessario, também levaram algumas broncas, puxdes de orelhas e sancdes

mais severas como palmadas ou chineladas, mas deixaram claro que estes eventos foram raros e

* Todos os grifos foram utilizados como recurso para a andlise dos dados da pesquisa, por este motivo resolvi deixa-
los.
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esporddicos, geralmente quando extrapolavam e desrespeitavam ordens reiteradamente. Foram
medidas adotadas pelos pais como tltima instancia do processo educativo.

Dentre os relatos, sobre o tema da Educacao Familiar, apenas a professora Elisangela
considerou que a sua educagdo teve momentos de intolerancia, pois com alguma regularidade
seus pais a deixavam de castigo e lhes davam algumas palmadas devido as traquinagens.
Destacou que no final da infincia e comeco da adolescéncia adotou a atitude de opor-se ao que
era imposto, o que gerou conflitos, como a fuga de casa para ir a uma festa de 15 anos que os pais

nao haviam permitido.

A intolerancia dos meus pais, o meu pai ndo se importava muito porque o qué a méae
decidisse para ele estava tudo bem, e minha mie ndo queria que eu fosse porque era
muito nova para ficar a noite na rua, mas assim, ndo custava ter me levado e me
buscado, por outro lado pensando. Mas, menino, eu lembro que eu tomei uma surra
quando eu cheguei, tipo uma meia noite e meia, mais ou menos, quando eu cheguei
para pular a janela de volta do quarto que nio era sobrado, era tudo térreo, tomei
uma surra! Uma surra da minha maie, entdo, esse tipo de coisa assim é que eu fico
pensando: nio tinha necessidade! (Professora Elisdngela — primeira etapa da
pesquisa).

O professor Alvaro relatou que faltou, na relagio com os pais, a afetividade. Todavia
reconheceu que essa dificuldade poderia ser influenciada por dois outros elementos: uma questao
cultural, por serem descendentes de japoneses e, deste modo, para ele existiria pouco afeto nas
relagdes familiares. E o ritmo de vida da familia, pois os pais trabalhavam fora o dia todo, fato
que influenciava no contato mais préximo com os filhos. No entanto foi o processo de reflexao
autobiogréafica que proporcionou essa compreensdo ja que assumiu que ao longo da infancia,

adolescéncia e juventude ele ndo entendia a questdo como um problema.

Os meus pais sempre demonstraram, assim, preocupacio com a minha criacao, com
o lado pessoal, profissional. Mas devido acho que o qué? A criacdo oriental tudo, ndo
demonstravam muito carinho. Entdo eu acho que isso dai também influenciou na
minha vida. Hoje ja é mais, mais tranquilo, eles ji demonstram mais carinho. Mas acho
que na minha infancia faltou um pouco disso (Professor Alvaro — segunda etapa da
pesquisa).

E possivel dizer que a Educacio Familiar foi baseada na construcdo de valores
morais, € para essa compreensdo utilizo o conceito de moral elaborado por Aranha (2006b,
p-173), que a define como: “conjunto de regras de conduta adotado pelos individuos de um grupo

social com a finalidade de organizar as relagdes interpessoais segundo os valores do bem e do
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mal (grifos da autora)”. Esse conjunto de regras ndo € aceito passivamente pelos sujeitos, pois
exige o exercicio de aprendizagem e, por conta disso, depende de aceitacdo, testagem ou recusa
nas acoes didrias. Essa aprendizagem moral € compartilhada pelo grupo social em que o sujeito
estd inserido.

Ao longo dos relatos dos professores, foi possivel identificar uma preocupacao dos
pais em relacdo a aprendizagem de certas condutas humanas, condutas importantes, segundo eles,
a insercdo e ao convivio social. Essa aprendizagem também ocorreu a partir do convivio com os
irmaos, os avos, as pessoas que em algum momento ajudaram nos cuidados e compartilharam
interacdes, convivéncia importante, segundo os professores, para aquilo que se tornaram como
pessoas e profissionais.

Além disso, ficou evidente a ndo aceitacdo passiva das normas pelos docentes, isso
porque todos revelaram algum tipo de puni¢do por incorrerem em desvio das regras. Destaco a
conduta de Elisingela ao se impor diante das determinacOes dos pais € os proprios eventos
relatados pelos demais professores sobre os momentos em que precisaram sofrer puni¢des mais
severas. Todos esses exemplos demonstraram a ndo passividade da incorporacdo de regras,
fendmeno comum, principalmente na fase da adolescéncia que se configura ‘“‘como momento por
exceléncia da elaboracdo da vida moral. Nesse estdgio do desenvolvimento o jovem pode passar
da heteronomia para a autonomia (grifos da autora)” (ARANHA, 2006b, p.173).

Ainda sobre a relagdo entre a constru¢do, aceitacdo ou repulsa das regras, destacou-se
a preocupacdo dos pais em problematizar as agdes que gostariam que seus filhos adotassem
diante dos mais velhos, a necessidade da participacdo nas rotinas de casa e as possiveis
consequéncias para as acoes transgressoras dos filhos caso nio agissem de acordo com o que era
posto como regra de agdo.

E notdria a relacio dessas atitudes aquilo que Aranha (2006b, p.175) denominou de
“liberdade situada”, que seria o caminho percorrido pelo ser humano para alcancar a autonomia.
A liberdade € situada porque o ser humano ndo € totalmente livre para agir, devido as diferentes
determinagdes sociais com as quais se depara, mas a0 mesmo tempo, por ter consciéncia,
conseguiria enfrentar os obstdculos no momento que adquire condi¢des para agir sobre a
realidade. Desta forma o sujeito vai aos poucos constituindo sua autonomia com a consciéncia da

acdo sobre as diferentes barreiras sociais. E a consciéncia somente pode ser atingida no exercicio
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de convivéncia, porque “ndo somos livres apesar dos outros, mas por causa deles” (grifos da
autora).

Assim € possivel dizer que a Educac¢do Familiar e as normas dela advindas auxiliaram
na constru¢do da autonomia dos sujeitos, pois o exercicio da convivéncia com outros e da
maneira como lidaram com as diferentes regras colocadas pelos pais é que se tornou possivel a
constru¢do da liberdade. Nos relatos dos professores ficou notério o caminho percorrido por cada
um para atingir a autonomia, que obviamente foi apenas iniciada no periodo de convivéncia
familiar durante a infancia e a adolescéncia.

Destaco o trabalho de Gomes da Silva (2009) que estudou os elementos presentes na
trajetéria pessoal e profissional de professores de Educagdo Fisica que influenciaram na
constituicdo de suas respectivas identidades profissionais e saberes. A autora defendeu que tudo
que ¢ vivido no contexto familiar pode ser compreendido como parte do processo de constituicao
de um “projeto educacional familiar®” dos pais. Sobre a influéncia da Educacdo Familiar

afirmou que:

Entretanto, em se tratando da formacdo familiar, circunscrita aos participantes desse
estudo, o que se encontra é uma preparacao que tem como meta criar mecanismos,
ndo s6 para a sobrevivéncia social ou subsisténcia, mas, também, para ocupar um
lugar no mundo que se denomina, no presente, de sociedade e, no passado, de
comunidade (p.97).

[...] a construcdo do habitus, dos professores entrevistados, incorporados no
desenvolvimento do projeto educacional familiar, bem como a convivéncia com os
parentes foram: o desenvolvimento da afetividade, cumplicidade, apoio e carinho com os
familiares, principalmente, os de 1° grau (p.99).

Assim € notdria a compreensdo, como em Gomes da Silva (2009), da constituicao de
um habitus familiar ancorado no afeto, no exercicio da convivéncia e no aprendizado da
sobrevivéncia, mas principalmente na aprendizagem de mecanismos que os auxiliassem a se
inserir no contexto extra-familiar. Estes elementos fizeram parte do que a autora denominou de

“projeto educacional familiar”.

* Para Gomes da Silva (2009, p.97), “pensar a questdo do habitus social na familia significa reconhecer que ela é o
primeiro lugar de formacdo do habitus (BOURDIEU, 1989), entendendo-o como um processo decorrente das agoes
pedagodgicas familiares que envolvem uma ‘didatica’ na forma com que se trabalha a aquisicdo dos signos
linguisticos sociais, em expressdes corporais relacionadas a hexis corporal, bem como um postura expressa numa
relacdo de afetividade, moralidade, valores e ética (grifos da autora).
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Ganhou destaque também, ao longo dos relatos, a valorizagdo da educacdo escolar
constantemente realizada pelos pais que se preocupavam com a incorporagdo, pelos filhos, de
uma rotina de estudos, deixando horarios pré-estabelecidos para as atividades desta natureza. Este
¢ um elemento biografico de aproximacao dos percursos dos docentes e que, ao longo da reflexao

autobiogréfica, ficou evidenciado. Como indica os relatos abaixo:

[...] eu sou a filha mais nova de quatro filhos, entdo eu tinha que fazer magistério
também, isso quando eu tinha meus quatorze, quinze anos ja era uma regra, tinha que
fazer e tinha que ser professora porque era muito legal para a cultura da minha
familia, para meus pais que sdo muito simples e que estudaram até a quarta série, ter
uma filha professora, era tudo, do interior de Pernambuco, da cidade de Flores, para
eles a professora era tudo (Professora Elisdngela — primeira etapa da pesquisa).

Entdo essa relacdo com a minha familia, ela veio pontuando a minha carreira, com
certeza, entendeu? Ela veio pontuando, com certeza, toda a minha carreira. A
expectativa, as expectativas que foram criadas e eu tentando atendé-las, é que me
levaram a seguir, a minha vida escolar, ela ndo teve parada [...]. Ai, a educacio que
os meus pais me deram, foi uma educac¢io baseada no, no... no realmente vencer as
expectativas criadas, né? Os meus pais tém baixa escolaridade, os meus pais sio
imigrantes, sdo mineiros (Professora Eliete — segunda etapa da pesquisa).

Eu acho que tem toda a influéncia porque se eles nao orientassem os filhos sobre ter
que estudar, apesar que ele nunca falou: vocés tem que ter uma formag@o ou tem que ter
uma graduacgdo. Eu nunca ouvi o meu pai falando isso. Eu sempre ouvi sim: vocé vai
para a escola porque tem que ir! Vocé vai para a escola porque nao pode faltar, se
faltar vai faltar por que? [...] Entdo essa cobranga sempre teve, mas de o qué vocé vai
fazer ndo vai dar futuro ou ndo, ndo teve. (Professora Regina — segunda etapa da
pesquisa).

Ficou claro também o receio dos filhos em relagdo a ndo corresponderem ao que era
esperado na educacdo escolar. Nos relatos foi possivel identificar que os pais deixavam claras
algumas sancOes caso ndo fossem considerados bons alunos pela instituicdo escolar, como
castigos e restricao de algum direito, principalmente se tivessem reclamagdes da escola ou se nao
tirassem notas suficientes.

As expectativas dos pais em relacdo ao desempenho na escola, a tudo aquilo que
traziam como tarefa escolar para casa, o hordrio extra-escolar destinado aos estudos e a
preocupacdo em nao desapontar as expectativas familiares, demonstraram ser fatores
reconhecidos pelos docentes como influenciadores tanto da op¢ao pela profissdo docente como
influenciaram também em suas respectivas rotinas de trabalho e exigéncias aos alunos de suas

respectivas turmas.
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Aparentemente, para os pais, 0 ndo cumprimento das normas relativas aos estudos
poderia gerar a compreensdo de ndo proporcionarem o desenvolvimento adequado aos filhos. Isto
prejudicaria suas respectivas insercdes sociais, desencadeando reprodugdo e experimentagao das
mesmas dificuldades vividas pelos pais. Assim as expectativas no que diz respeito ao processo de
ensino escolar eram compreendidas como a forma de oportunizar melhores condi¢des de vida no
futuro, como se a aplicacdo, o afinco e a dedicacdo pudessem por si s6 promover ascensao social
e melhoria da condi¢do de vida dos filhos quando adultos.

Apesar de promover andlise diferente em termos de referencial tedrico-metodolégico
em relacdo as expectativas, orientacdes e determinagdes dos pais sobre o processo educativo
formal dos filhos, Gomes da Silva (2009) também encontrou resultados que apontaram para a
compreensdo de que o conhecimento escolar poderia proporcionar ascensio social, como ocorreu
nos relatos dos professores que participaram de minha pesquisa.

As rotinas construidas, os valores almejados e elaborados ao longo do convivio com
os mais velhos e também os de mesma idade, as expectativas em relagdo ao desempenho no
contexto escolar e na vida, foram elementos imprescindiveis para a constru¢ao daquilo que Vieira

(1998) denomina de mente cultural®.

[...] formada por saberes que se aprendem e se reproduzem de geracdo em geracdo,
saberes que sdo heranga cultural do grupo doméstico e do social onde se inserem 0s
jovens, e ainda por estruturas e hdbitos mentais, formas de pensar, seleccionar, reter,
aprender, e agir, que se desenvolvem no processo de socializacdo, a que também
chamamos de escola da vida. As diferentes interpretacdes do real, diferentes
posicionamentos éticos, morais, afectivos, variados modos de classificar o meio em
resultado das aprendizagens e experiéncias quotidianas, que diferem com as latitudes,
com a histdria e as tradi¢des, chamaremos estilos cognitivos, utensilagem mental com
que a crianga se vai munir no entendimento escolar quando af chega (p.87).

Para Vieira (1998), o acesso e a compreensao da “mente cultural” dos sujeitos ¢é tarefa
imprescindivel aos professores ao longo do processo educativo desenvolvido na escola, tornando-
se decisivo ao sucesso/insucesso dos educandos. Por isso, para o autor, o professor deve se valer
em seu fazer cotidiano da compreensdo da “mente cultural” dos alunos a fim de favorecer o

processo de ensino-aprendizagem.

%6 Neste aspecto o conceito de Mente Cultural se aproxima ao de habitus proposto por Bourdieu e apresentado neste
tépico a partir da pesquisa realizada por Gomes da Silva (2009). A autora afirma que “podemos dizer que o habitus,
segundo Bourdieu (1989, 1994,1996) € um conjunto de ag¢des que tendem a estruturar inconscientemente o agente
social de tal forma que o mesmo ndo consiga agir de outra maneira se ndo daquela em que ele ja estd estruturado”
(p-64, grifos da autora).
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Outro importante elemento biografico da Educacao Familiar que se destacou ao longo
das entrevistas esteve relacionado a caracteristica mais enérgica das maes, exigentes em relacao
ao que os filhos precisavam seguir, enquanto que os pais procuravam estabelecer o didlogo e
demonstrar o que consideravam nao estar correto nas a¢des dos filhos, geralmente adotando uma
atitude de acatar aquilo que as esposas propunham, além de adotar tom apaziguador. Tanto que
quando relataram que precisaram levar algumas palmadas, sempre a figura da mae surgiu como a
responsavel por estes eventos.

Obviamente uma compreensdo menos cuidadosa sobre a questdo remete ao
entendimento de que as maes poderiam ser mais autoritarias do que os pais. Entretanto para essa
andlise € importante compreender os papéis sociais atribuidos aos homens e mulheres ao longo da
histéria de nossa sociedade e as suas transformagdes.

E dificil problematizar a questdo da presenca dos pais na educagdo dos filhos sem
destacar a funcdo atribuida a cada um deles ao longo de centenas de anos de reproducdo social de
valores como o da mulher cuidadora, zelosa e responsdvel pela educacao dos filhos, responsavel
efetivamente por estar mais proxima deles, dando os principais ensinamentos educacionais,
educando-os e ensinando valores e atitudes do convivio social. E da atribuicdo que aos pais é
reservada de obter o sustento da familia, o que os conduziam a posi¢cdo mais distante da educagdo
dos filhos.

Sobre a Educag@o da mulher, Aranha (2006c¢) afirma que:

Apenas na comunidade primitiva, a mulher desempenhava um papel social relevante,
participando das atividades coletivas da tribo. Mesmo que jd houvesse divisdo sexual de
tarefas, essas eram complementares, ndo de subordinagdo. Quando surgiu a propriedade
privada, a mulher foi confinada ao mundo doméstico e subordinada ao chefe da familia.
Um rigido controle da sexualidade feminina indica que a monogamia se relaciona
diretamente com a questdo da heranca das propriedades da familia, restrita aos filhos
legitimos. De participante da producdo social, a mulher viu-se reduzida a funcdo de
reprodutora e encarregada da educagcdo dos meninos até os sete anos de idade, enquanto
as meninas permaneciam confinadas ao lar até o casamento (p.137).

A atribui¢do de papéis aos gé€neros tem sofrido importantes transformacgdes, o que
acarretou acimulo consideravel de fun¢do as mulheres como: o trabalho profissional, o cuidado
da casa e também dos filhos, resultando muitas vezes em jornadas triplas de trabalho. Aos
homens, em grande medida, ainda estdo circunscritas, devido as caracteristicas historicas de

nossa sociedade machista, desigual em diferentes questdes como as relagdes de género, a fungdo
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da aquisicao dos insumos para o desenvolvimento e manutencdo da familia, mesmo que agora
dividindo essa funcdo com as mulheres.

Assim, as transformacdes ocorridas na atribuicdo dos papéis sociais aos sujeitos, além
de todas as restri¢des impostas as mulheres ao longo da histéria da humanidade como: ndo votar,
ndo participar da vida publica e politica, a restricdo a participacdo esportiva, entre outras,
acabaram proporcionando uma jornada a mais de trabalho as mulheres, com consideravel
sobrecarga de trabalho porque foram mantidas, devido ainda as relagdes desiguais de poder, as
funcdes do cuidado da casa e dos filhos, sem necessariamente promover transformagdes
significativas nas atribui¢des dos homens.

Embora toda a luta das mulheres por direitos ao longo da histéria, que
reconhecidamente tem alcancado melhor e maior participagdo social, as relacdes de género
mostram-se profundamente desiguais, relagdes constantemente reproduzidas nas esferas: social,
cultural, econdmica, disseminadas pelos diferentes meios de comunicacéo, pela educacdo familiar
e escolar, na formacao profissional, e evidenciadas, por exemplo, nas diferencas existentes nos
salarios de homens e mulheres, nas propagandas de diversos produtos, nas publicidades e nas
relacdes construidas nas aulas de Educacao Fisica.

Sobre os esteredtipos que naturalizam padrdes relativos aos homens e mulheres,

subjugando a mulher ao homem, Aranha (2006c, p.138) destaca:

Segundo essa tendéncia, ela teria caracteristicas como a intuicdo, a delicadeza, a
sensibilidade, o altruismo, o amor incondicional, que culminaram no “instinto materno”.
A valorizagdo da intuicdo feminina, na verdade, significa diminui-la em relagdo ao
homem, como sujeito mais racional, capaz de elaboracdes intelectuais mais refinadas.
Ao defini-la como sensivel e amorosa, a consideramos passiva e presa facil das emocdes,
enquanto o homem é agressivo e empreendedor. Ao atribuir a ela altruismo, exigimos o
abandono de si; mas, ao tornd-la um “ser-para-outro”, temos facilitada a sua submissao.
Ao exaltar o instinto materno, aproximamos a mulher da natureza e a confinamos ao
mundo doméstico, a esfera privada. J4 o homem se volta para a rua, para o publico,
como artifice da civilizacdo.

Aranha (2006c¢) adverte sobre a importancia dos modelos existentes socialmente ndo
se tornarem rigidos, fixos e a servico “da dominac¢@o”, como ocorre com os esteredtipos, mas que,
como construcdes sociais, possam ser compreendidos de maneiras flexiveis, pois as diferencas
entre homens e mulheres existem, entretanto, ao existirem, ndo podem ser utilizadas a favor da

subjugacao.
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E essa jornada tripla a qual me refiro e que foi identificada no relato dos professores,
nada mais € do que a demonstracdo das relacdes de poder que perpassam as questdes afetas ao
género. Aranha (2006c¢, p.137) define género como termo que “designa o masculino e o feminino
entendidos do ponto de vista das diferencas culturais e tem sido usado preferencialmente a
diferengas de sexo, por ser esta expressao de natureza mais bioldgica” (grifos da autora).

Assim como explora Scott (1995), ao discutir como o género se transformou em
importante categoria de andlise historica, apresentando e confrontando diferentes vertentes que
exploraram a temética ao longo dos tempos. A autora define género a partir de duas proposi¢oes

interligadas.

O nicleo da definicdo repousa numa conexdo integral entre duas proposicdes: (1) o
género é um elemento constitutivo das relagcdes sociais baseadas nas diferencas
percebidas entre os sexos e (2) o género é uma forma primdria de dar significado as
relagdes de poder. As mudangas na organizacdo das relacdes sociais correspondem
sempre a mudancas nas representacdes de poder, mas a mudanca ndo € unidirecional
(p-86). [...] Seria melhor dizer: género é um campo primdrio no interior do qual, ou por
meio do qual, o poder € articulado. O género nio € o tGnico campo, mas ele parece ter
sido uma forma persistente e recorrente de possibilitar a significagdo do poder no

ocidente, nas tradi¢des judaico-cristas e isldmicas (p.88).

Sobre as conquistas da mulher ao longo do tempo, Aranha (2006¢) adverte:

[...] apesar das mudangas de comportamento alcancadas nas ultimas décadas, gracas aos
movimentos de contestacdo, persistem ainda profundas diferencas com relagdo as
expectativas dos papéis atribuidos ao homem e a mulher. A filésofa francesa Simone de
Beauvoir, que nos anos de 1940 se destacou como pioneira na desmistificacdo da
feminilidade, sobretudo ao publicar a obra clédssica O segundo sexo, disse que “ninguém
nasce mulher: torna-se mulher” (p.138, grifos da autora).

Consequéncia disso, outro elemento biogrdfico aproximou os percursos das
professoras mulheres, principalmente no periodo da adolescéncia, foi o compartilhamento da
tarefa de ajudar a cuidar da casa e dos irmaos, visto que as maes trabalhavam fora e deixavam
tarefas para as filhas. Existiram entre os diferentes jogos, brincadeiras e praticas esportivas o
momento em que as professoras participantes da pesquisa precisavam parar para contribuir com
servicos domésticos. Apenas Eliete e Regina assumiram essas fungdes mais tardiamente,
entretanto, ficaram responsaveis também pelos cuidados dos irmaos mais novos. Segundo os

relatos das docentes, esse trabalho doméstico trouxe amadurecimento precoce € a compreensao
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sobre as responsabilidades deste tipo de trabalho, ou seja, um aprendizado e reprodugdo sobre as
funcdes sociais esperadas as mulheres.

Ja os professores homens ndo precisaram ajudar nos trabalhos domésticos e
manifestaram claramente que tinham maior liberdade para fazer aquilo que queriam dentro e fora
de casa, o que ndo ocorria com as mulheres. E evidente uma educacio diferenciada aos géneros,
de acordo com os padrdes sociais vigentes para o qué se esperava de homens e mulheres no
periodo da adolescéncia e, de certa forma, para a vida.

Esse acimulo de fun¢des as mulheres acabou gerando, no caso das professoras,
consequéncia como a reducdo do tempo destinado ao desfrute e experimentacdes de praticas
corporais diversas ao longo do final da infincia, durante a adolescéncia e juventude. Isso porque
a sobrecarga de trabalho das respectivas maes acabou desencadeando a divisdo do trabalho
rotineiro da casa as professoras.

Desta maneira, historicamente o contato mais proximo dos filhos e as
responsabilidades sociais atribuidas na educagdo deles, acabaram reservando as maes o papel
mais dificil do processo de educagdo que € o de frequentemente chamar a atencdo e atribuir
sancOes mais severas. Por conta disso, é que as lembrangas dos professores sobre as punicdes que
as maes impunham ficaram evidentes, pois a elas foi atribuida a funcio da educagao dos filhos.

Sobre a influéncia das determinagdes sociais relacionadas a questdo de género e as
suas consequéncias no processo de experimentacdo das atividades da Cultura de Movimento,
Gomes da Silva (2009), destacou que os professores tiveram condicdes de “desfrutar” de mais
tempo de atividades na rua com os amigos, enquanto que a professora e as irmas dos professores

envolvidos no estudo nio:

Dos professores entrevistados ficou evidenciado, em todos os casos, que o
relacionamento com os pais, de um modo geral, sempre foi de muita proximidade. No
entanto, no que diz respeito a esta relacdo, levando em conta a questio de género, os
professores A, B e D, relacionaram-se mais com o pai do que com a mie, enquanto que a
Professora C parece possuir um relacionamento mais préximo com ambos. Com relacio
a questdo de género, os professores A, B e D passaram uma parte do tempo na rua,
tendo entre as suas atividades diarias estudar e brincar, enquanto que suas irmas
(para aqueles que tinham) tinham como tarefa o bordado e o estudo, bem como
menos “liberdade” de estar fora de casa. No entanto, com a Professora C, a relacao
era outra, pois passava um tempo brincando na rua e uma boa parte do dia em
casa, brincando com boneca e cuidando dos afazeres domésticos (p.103 — grifos
meus).
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Quando questionados na segunda etapa da pesquisa sobre a importancia da Educagdo
Familiar para aquilo que transformaram-se como professores € as suas respectivas aulas, os
professores afirmaram que o modelo de educacdo familiar, serviu de importante referéncia, outro

elemento biogréfico de aproximacao entre os percursos de vida.

[...] ndo acho que foi ruim a educacao deles, eu acho boa e tanto acho boa que eu
pretendo, ndo como mie, mas assim, como professora, passar alguns valores. Nio,
ndo impor nada aos alunos, mas assim, as vezes fazer eles refletirem o que é certo,
vocé acha que isso € certo, vocé acha que isso € errado, como a gente pode alcancar
tal objetivo (Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

Eu acho que todo esse esfor¢o que os pais fizeram e tudo, é... eu penso assim, que é
mesmo que seja para honrar os seus pais, mas eu acho te impacta na vida
profissional também, porque vocé vai também se preocupar com o préximo,
porque vocé vé que, sao umas coisas que vale a pena na vida, né? [...] Entdo eu acho
que tudo isso dai, meio que influencia na personalidade, e eu acho que essa
personalidade, durante a aula, niio d4 pra separar (Professor Alvaro — segunda etapa
da pesquisa).

Nao sei. Nunca parei pra pensar. Nao consegui... Mas sempre acaba tendo, né? Pois é,
tudo acaba tendo. Ndo tem como, mesmo que nao seja consciente esse resgate das
experiéncias e das experiéncias que eu ja vivi, dos conselhos, ou sei 14, das broncas.

Tudo tem um resgate, tudo tem um momento, é involuntario e inconsciente, né?
(Professora Elisangela — segunda etapa da pesquisa).

A minha relacio com a minha familia, da forma como foi feita, criou a empatia
com o publico que eu atendo. Entdo eu tenho uma empatia muito boa com o piblico
que eu atendo por conta disso, entende? E talvez se eu tivesse casado e tivesse tido
filhos, talvez nio tivesse, ndo é? [...] Entéo essa relacdo com a minha familia, ela veio
pontuando a minha carreira, com certeza (Professora Eliete — segunda etapa da
pesquisa).

Entdo eu acho que esses valores que a gente tem e carrega de pai e mae é para todo
mundo que vocé tenha contato, e com certeza para o aluno também, com o aluno
também e com o companheiro de trabalho, com certeza.Vocé niao consegue ser uma
pessoa diferente no trabalho, uma pessoa diferente quando vocé sai e quando chega
em casa, ndo é? (Professora Regina — segunda etapa da pesquisa).

Eo que eu levo de marca dessa época, de ter sempre respeito por todos e conversar
e entender, ter paciéncia e esperar que a pessoa chega, de falar e esperar, de falar e
esperar. E um processo e é o que minha mie fez né, um processo. Eu tento cobrar
deles isso, é bem dificil, mas eu tento cobrar um trabalho respeitoso com os colegas,
entender as dificuldades de cada um, as facilidades e aceitar, nao mal tratar, nao
brigar com a pessoa (Professor Rui — segunda etapa de entrevistas).

Alguns deles reconheceram que conscientemente procuram lidar com os alunos como
seus pais os educaram ao longo da vida, como foi o caso de Vanessa e Alvaro. Elisingela admitiu
nunca ter parado para refletir sobre o assunto, o qué demonstra a riqueza do processo de reflexao

autobiogréfica porque este pode conduzir os sujeitos a reflexdes que dificilmente ocorreria sem
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um direcionamento especifico para essa finalidade. Mesmo assim, admitiu que possivelmente o
modelo de formagdo privilegiada pela familia promoveria influéncias inconscientes ou
involuntariamente em sua pratica pedagdgica.

Eliete € direta ao afirmar que a maneira como foi criada a ajuda a lidar com os alunos
e a construir a empatia necessdria ao processo de ensino-aprendizagem. Regina ressaltou nao
conseguir ser uma pessoa diferente nos diferentes contextos de interacdo, por isso ressaltou que
carrega os valores construidos na relacdo com os pais para todas as relacdes que estabelece dentro
e fora da escola. Rui trilha o mesmo caminho destacando que carrega marcas do periodo da
Educacdo Familiar e intencionalmente busca ensinar aos seus alunos o respeito ao demais e as

suas diferencas.

4.2 Jogos, brincadeiras e a pratica esportiva: elementos biograficos que contribuiram na

formacao do ser e saber-fazer profissionais dos professores

A vasta experiéncia com brincadeiras e jogos diversos no periodo da infancia e
adolescéncia foi um elemento de destaque que influenciou nas respectivas trajetérias de
constituicdo dos sujeitos como docentes de Educacdo Fisica, além de influenciar na escolha pela
area. Através dos relatos destacou-se o fato de que todos foram criangas e adolescentes muito
ativos que desfrutaram de espagos estimulantes dentro e fora de suas residéncias, elemento
biografico de aproximacdo dos percursos de vida. As atividades experimentadas foram sempre
em pequenos grupos de amigos que conviviam proximamente devido ao clima amigavel existente
entre as familias de vizinhos.

Vanessa afirmou ter sido muito “arteira” na infancia. Aos 7 anos de idade comecou a
fazer Gindstica Olimpica, esporte que praticou durante 5 anos, inclusive frequentando
campeonatos. Em casa gostava de reproduzir os movimentos aprendidos na gindstica, pendurava-
se nas coisas, virava no sofd, pulava na cama, principalmente na dos pais que era maior. Gostava
de jogar videogame, jogava muito com o irmao, brincava de correr, de andar de bicicleta e de
bonecas. Na adolescéncia assistia aos programas de televisdo que transmitiam exercicios de
gindstica feminina e reproduzia tudo que era proposto improvisando os acessorios utilizados. A
mae praticava gindstica no centro esportivo perto de casa e, por conta disso, desde pequena

frequentou academia. Jogava bola com o irmao dentro de casa e lembrou-se de ter quebrado o
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dedo do pé ao chutar o sofd por engano. Jogava fliperama em uma bomboniere, pegava o passe
de Onibus que economizava ao voltar da escola a pé e trocava em fichas, para jogar o dia inteiro
até proximo ao hordrio que os pais chegavam do trabalho. O interesse pela Ginastica deu-se,
segundo ela, por uma preocupagdo com a estética que comegou a desenvolver nesta fase da vida.
Conheceu a capoeira e praticou durante muito tempo, quase chegou a pegar o corddao de
estagidria, mas teve que parar devido ao inicio dos estdgios obrigatorios da Faculdade. Inclusive a
monografia de conclusdao de curso de graduacdo foi sobre o tema. Ressaltou que se sentia bem
jogando capoeira devido as experiéncias anteriores com a Gindstica Olimpica.

Alvaro relatou que foi uma crianca que “aprontou” bastante, brincou no zoolégico
com 0S amigos porque 0 mesmo era proximo de sua casa. Foi muito ao Instituto Butanta levado
pelo pai. Jogou bolinha de gude, pingue-pongue, taco, pega-pega e esconde-esconde. Fez aula de
judd entre os 7 e 13 anos de idade, atividade que “enjoou” de tanto praticar. Também jogou
futebol, chegou a participar de campeonatos e ficava acanhado devido aos gritos do pai na beira
da quadra. Destacou que podia chegar sujo em casa e machucado que a mae ndao chamava sua
atencdo. Na adolescéncia andou de bicicleta, de skate e continuou jogando futebol tanto na escola
como na rua com os amigos. Aprendeu a nadar frequentando academia de natagdo e o balnedrio
perto do trabalho da mae. Brincava com estilingue, com espingarda de pressao, de pipa e também
andou de carrinho de rolima. Na juventude, principalmente a partir do terceiro ano do Ensino
Médio, comecgou a trabalhar. Aos finais de semana saia para festas e programacdes com o0s
amigos e tinha a permissao de chegar em casa a hora que quisesse.

Para Elisangela, a infancia foi o periodo em que viveu mais intensamente, mesmo
convivendo a maioria do tempo com adultos. Subia em goiabeiras, em mangueiras, passava de
galho em galho com facilidade para pegar as frutas e dar aos irmdos. Sua boneca feita de pano foi
confeccionada pela mae e com ela brincou até seus 8 anos de idade quando a familia conseguiu
comprar outra. Empinou pipa, andou de carrinho de rolima, brincou com i0id, de casinha, gostava
de balancar no balango construido pelo pai no quintal de casa. Admitiu que na adolescéncia
gostava de dancar com os irmdos quando estes ensaiavam passos para os bailes que
frequentavam. Utilizava o tempo livre para assistir televisao e “beliscar algo de comer”, o que a
fez adquirir sobrepeso. No final deste periodo comegou a praticar handebol, jogava no gol porque
ndo gostava de correr e suar. Também iniciou a prética de Gindstica Localizada, Basquetebol e

Ginastica Olimpica. Buscou essas préticas corporais devido ao problema da obesidade, todas elas
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realizadas no Centro Esportivo perto de sua casa. Na juventude conheceu o seu ex-marido. Por
isso, o tempo disponivel era dividido entre os estudos - pois ja havia ingressado na faculdade - o
namoro e o trabalho, porque também atuava como professora alfabetizadora. Além disso, também
conseguia algum tempo, durante a semana, para participar do treinamento de handebol no Centro
Esportivo.

Eliete ressaltou ter vivido a infancia no meio dos primos e vizinhos. Brincava de
pular corda, amarelinha, de boneca, mas nao andava de bicicleta porque os pais ndo permitiam
por julgarem perigoso. Destacou que na adolescéncia continuou no mesmo ritmo, depois que
chegava da escola fazia a licdo e safa a rua para brincar. Por volta das oito horas da noite
precisava entrar, era o hordrio em que a maioria dos amigos se recolhia. Foi muito aos bailes,
frequentou grupos de jovens da igreja catdlica, comemoracdes e retiros. Jogava voleibol e
queimada com os irmdos e amigos, ndo praticou outras modalidades esportivas porque gostava
mais do voleibol. Na juventude, ja aos 17 anos, estava cursando Educacao Fisica. Ressaltou ter
parado de estudar aos 24 anos, por isso, boa parte das lembrancas que guardou foram
relacionadas a Faculdade e aos cursos realizados. Ressaltou que a parte social continuou ligada ao
grupo de jovens da igreja.

Regina teve uma infancia de “moleque”47, gostava de brincar de tudo, jogava bola,
chegava a fugir de casa para ir nadar, pratica preferida que ainda realiza semanalmente. A mae
constantemente estava preocupada e chamando a sua atencdo devido a saude fragil, pois sofria
com crises de bronquite asmética a ponto de precisar de oxigénio para conseguir respirar. Andava
de bicicleta, de carrinho de rolima e constantemente chegava com a roupa rasgada e machucada
em casa. Passou a adolescéncia namorando, entdo os eventos estiveram sempre relacionados ao
namorado que posteriormente transformou-se em marido. Quase ndo saiam, ficavam mais em
casa, frequentavam as quermesses e as festas de amigos. Nesta época montou uma equipe de
futebol com uma amiga que ja havia entrado na faculdade de Educac¢do Fisica e disputavam o
campo com os meninos da mesma idade. A juventude foi marcada pela rotina mais forte de
trabalho em casa porque as irmas estavam trabalhando. Também dividia este tempo com a rotina
de estudos na faculdade de Educagdo Fisica.

Para Rui, a infancia foi experimentada brincando na rua da casa onde morava. Todos

os vizinhos brincavam juntos, no més de junho fechavam a rua e faziam festa junina. Diariamente

" Termo utilizado pela professora ao longo das entrevistas.
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empinava pipa, jogava bola, bolinha de gude, taco, gostava de brincar de guerra de mamona e
pular amarelinha com as meninas. Aprontavam bastante, pegavam carona em caminhdes sem que
0s motoristas vissem, estouravam bombas nas residéncias das outras ruas, pulavam fogueira e
pegavam brasa na mao. Na época de Copa do Mundo de Futebol colecionavam figurinhas e
brincavam de baté-las. Durante a adolescéncia o grupo de amigos continuou o mesmo da infancia
mas, por conta do curso técnico no SENAI, precisava ficar boa parte do tempo na escola, por este
motivo distanciou-se do grupo. Comecou a jogar handebol e a participar da equipe de
treinamento. Depois de encerrado os dois turnos de aula ainda conseguia treinar, chegando tarde
em casa. Na juventude ingressou na Faculdade e toda a programacdo girava em torno do que
ocorria ndo somente nas aulas, mas em todo o campus. Participou da equipe de handebol,
comegou a atuar com recreagdo e passou a fazer trabalhos esporadicos com fotografia para ajudar
a custear as despesas extras com material da faculdade e também as festas.

O fato de ndo existir claramente em seus relatos algo que demarcasse as brincadeiras
e jogos dos meninos e as brincadeiras e jogos das meninas na infancia, foi outro elemento
biografico de aproximacdo dos percursos. Nao existiram fronteiras nas experimentacdes quando
criangas em relacdo as brincadeiras, principalmente aquelas em que haveria, por exemplo, a
compreensdo e a reproducdo social de que seria destinada a determinado género e ndo a outro.
Todavia, durante a adolescéncia ocorreu a demarcagdo clara de fronteira entre os géneros, pois
ficaram evidentes as praticas esportivas de meninos e as praticas corporais de meninas.

Apesar disso, ndo € possivel deixar de frisar que a Educacdo Familiar, como Aranha
(2006¢) reitera, reproduziria modelos de comportamento adequados aos sexos feminino e
masculino, conduzindo o processo educativo dos filhos a fim de fazé-los introjetar padrdes
existentes, o que possivelmente ocorreu durante a educacdo familiar dos professores participantes

da pesquisa.

E interessante observar que, ainda muito pequena, a crianca se ocupa indiferentemente
com diversos tipos de brinquedo, guiando-se apenas pelo gosto pessoal. Com o tempo, e
conforme o que sugerem os adultos, ela passa a escolher brinquedos e jogos “préprios”
para o seu sexo, o que revela a forca da padronizagdo. Muitos desajustes das criangas
(choro excessivo, caprichos, rebeldia) talvez pudessem ser evitados se
compreendéssemos as dificuldades que alguma delas tém para se adequar aos moldes
prefixados (p.138).
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O periodo da adolescéncia foi marcado por um maior contato com 0s esportes
coletivos. Destacou-se que a unica docente que ndo revelou o contato e gosto por algum esporte
coletivo foi Vanessa que esporadicamente brincava com o irmao dentro de casa. As modalidades
basquetebol, handebol, voleibol e futebol estiveram presentes nos relatos dos docentes, sendo que
o voleibol esteve diretamente relacionado aos relatos das professoras enquanto que o futebol aos
professores. Praticas corporais individuais aparecem nos relatos das professoras Vanessa e
Elisangela. Para a primeira era uma questdo de estética e gosto desenvolvido desde a infancia e
para a segunda uma questdo de saide e também estética porque sofreu com alguns eventos de
bullying ou constrangimento.

A professora Elisangela relatou, com certo ressentimento, a falta de estimulos para
praticas esportivas durante a adolescéncia que acabou desencadeando problemas de adaptacdo
posterior com as modalidades esportivas, tanto na escola como também ao longo da graduacao,
reconhecendo que poderia ser uma profissional melhor se tivesse tido maior incentivo.

Durante a juventude foi nitida a diminui¢do das atividades esportivas e outras praticas
relacionadas a Cultura de Movimento devido a reducdo do tempo livre e 0 aumento de tempo
destinado as obrigacdes como: a rotina doméstica, a iniciagdo no mercado de trabalho e o
ingresso na Faculdade. Este elemento biogrdfico de aproximagdo proporcionou afastamento
daquelas modalidades esportivas e demais praticas do tempo livre fora e dentro do contexto
escolar.

Alvaro, Elisangela e Rui iniciaram a vida no trabalho j4 na fase da juventude. Alvaro
e Elisangela faziam cursos técnicos que contavam com obrigatoriedade dos estdgios nas
respectivas dreas, enquanto que Rui iniciou trabalhos esporddicos para custear sua vida na
Faculdade. Todos os professores ingressaram, imediatamente depois de completarem o Ensino
Médio, na Faculdade de Educacao Fisica.

No entanto, mesmo com a redu¢do do tempo destinado as experiéncias vividas na
infancia e adolescéncia, foi possivel visualizar que o curso de graduag@o serviu como contexto
favoravel ao contato, mesmo que menor, com préaticas esportivas da infancia e adolescéncia.
Como veremos ainda ao longo do capitulo 8*, a escolha pelo curso de Educacdo Fisica foi
compreendida pelos professores como uma maneira de manter a rotina esportiva vivida na escola,

apesar de que para alguns deles essa compreensao inicial ndo se efetivou ao longo do mesmo.

* Sobre as experiéncias vividas na graduagio.



131

Questionados no processo de reflexdo autobiogrifica sobre a importancia das
experiéncias vivida na infancia, adolescéncia e juventude, os professores revelaram a influéncia

das experi€ncias para o que se tornaram como profissionais, pois compreenderam que, ou o que

N

viveram nestes periodos viriam a tona ao trabalhar com os alunos em quadra de aula, ou
influenciariam de maneira direta quando buscavam reproduzir com seus alunos brincadeiras e
jogos por eles experimentados. Esta questio mostrou ser outro elemento biografico de

aproximacao entre os percursos de vida.

Af eu respondi assim: que como professora, praticante regular de atividade fisica, né?
Sempre fiz e sempre pretendo fazer, né? Pode-se dizer que a minha valorizacio por
essas praticas é consequéncia das experiéncias vividas com minhas primas
(brincadeiras no quintal de casa, casa dos avds), amigos, que eram ld do grupo de
treinamento de gindstica olimpica e posteriormente quando eu fiz capoeira, e
principalmente do meus pais por motivarem e permitirem que eu escolhesse o
caminho mais prazeroso que eu gostaria de seguir (Professora Vanessa — segunda
etapa da pesquisa).

E... e sempre pratiquei algum esporte ou fiz natagdo, fiz judd, joguei futebol e durante
a minha infancia toda. E adolescéncia eu brinquei bastante na rua. Também, tinha
bastante, tinha muitos amigos. Entdo aquelas brincadeiras de rua: pipa, bolinha de gude,
card’s. [...] Entdo isso dai também eu acho, todas essas vivéncias eu acho que...
influenciam, ajudam, né? Ou ao menos vocé refletir sobre pratica, alguma
experiéncia que vocé teve, acho que ajuda bastante (Professor Alvaro — segunda
etapa da pesquisa).

Essas experiéncias de moleca ajudam na hora de brincar com os meus alunos, acho
que neste aspecto ajuda, né? Porque eles tém uma consideragio diferente daquele
que s6 da ordem e aquele que participa junto. [...] E mostrar para eles que vocé é
igual (Professora Regina — segunda etapa da pesquisa).

Em relacio as vivéncias de brincadeiras da infiancia, influencia no meu trabalho
porque eu trago elas para ca [escola], trago e tento fazer com que as criancas
brinquem (Professor Rui — segunda etapa da pesquisa).

A professora Elisingela relatou ndo visualizar influéncia de suas experiéncias
anteriores em suas aulas dadas aos alunos, ressaltando que nao daria para incentivar seus alunos a
fazerem aquilo que ela realizou principalmente na infancia, devido aos riscos que o contexto em
que moram e onde a escola estd inserida podem oferecer. Argumentacdo que a professora Eliete
também utilizou ao longo da reflexdo, apesar de reconhecer que algumas lembrangas viriam a

tona.

De empinar pipa, tive. Mas ndo era assim, o que eu faco, eu vou estimular o meu
aluno a empinar pipa numa, numa comunidade que € cheia de gato, cheia de fio pra
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todo qualquer lado? Entio sabe, 0 que aprendi ndo da pra eu usar hoje. O que foi
desenvolvido comigo na minha infincia ndo da pra... Vou ensinar eles a descer com o
carrinho de rolima hoje, com esse transito louco? Nio da, “meu”, ndo dd. Vocé
entendeu? E nesse sentido que eu quero te dizer. O que eu aprendi, o que eu fui
estimulada, hoje ndo me serve praticamente (Professora Elisangela — segunda etapa da
pesquisa).

[...] Fora o fato de ser uma bagagem que a gente carrega, de vez em quando tem
algumas situacoes que te remete a infincia e adolescéncia, mas houve uma
mudanca nas relagdes tdo grande, né? Que eu nio vejo hoje. Hoje eu ndo vejo isso
como influéncia, percebe? Foram momentos em que eu vivi, vivenciei, e que é claro que
alguns momentos vém, né? Tem situacoes que voltam atras (Professora Eliete —
segunda etapa da pesquisa).

Essa compreensdo dos professores a respeito das influéncias das respectivas
experiéncias vividas ao longo da infincia, adolescéncia e juventude no contexto de suas
intervencdes docentes € uma demonstracdo da constru¢dao e reproducdo da “mente cultural”
proposta por Vieira (1998).

Todas as experimentacdes da Educacdo Familiar, a constru¢do de valores morais, as
expectativas escolares e de comportamento em casa e fora dela, as experimentacdes a partir do
contato com outras pessoas fora do contexto da familia durante jogos, brincadeiras e os esportes,
inclusive aquelas que demarcaram as relagdes fronteiricas entre os géneros, proporcionaram a
constru¢cdo de uma ‘“utensilagem mental” (VIEIRA, 1998), importante ndo somente quando
alunos da Educagdo Bésica escolar como também quando iniciaram suas respectivas trajetorias

docentes na drea da Educagao Fisica.

kesksksk

Para compreender as diferentes influéncias de todas as experiéncias relatadas pelos
docentes e destacada até aqui foi preciso mergulhar na reflexdo sobre como se dd o processo
educativo em sociedades complexas como a nossa. Alguns tedricos como Libaneo (2008) e
Aranha (2006a) apontam para diferentes tipos de educacdo que influenciam direta ou
indiretamente a formacao dos sujeitos.

Uma das primeiras formas de educagao € a realizada no seio da familia, considerada
por Aranha (2006a) como um tipo de Educac¢do Informal, que pode ocorrer de maneira deliberada
ou ndo intencional. Esse tipo de educacdo também ocorreria em outras esferas sociais como o

trabalho, a igreja, a midia e o proprio lazer. Nestes contextos, os sujeitos aprenderiam através da
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imitacdo, das sancdes e também por intermédio da legislacio que normatiza e dita direitos e
deveres sociais.

Libaneo (2008) também explora os diferentes contextos que oferecem processos
educativos importantes aos sujeitos, localizando-os na esfera da Educag¢do no sentido amplo,
propondo suas influéncias a partir da inten¢do, diferenciando-os como educagdo intencional e
ndo-intencional. Obviamente no contexto familiar existiriam situacdes em que as intencdes
estariam claras, por isso configuraria o processo educativo intencional, enquanto outras agdes
ndo, pois aprendemos a partir do exercicio social e da imitacao das a¢cdes e inten¢des dos outros.

Desta maneira foi possivel, no contexto familiar dos professores, perceber intengdes
deliberadas e acidentais, processos educativos intencionais e ndo-intencionais. As intengdes
deliberadas estiveram circunscritas principalmente através das normas proporcionadas pelos pais,
as rotinas de casa e do trabalho escolar, ao exercicio da sistematizac¢do de regras de convivéncia e
de conduta tanto no contexto familiar como na escola, no contato com o0s irmaos, primos e
vizinhos.

Além disso, também foi possivel identificar influéncias de aprendizagens como as
experimentadas ao longo dos jogos, brincadeiras, esportes e diferentes praticas da infancia,
adolescéncia e juventude fora do processo desenvolvido na Educa¢do Formal. Todas ficaram
demonstradas nos depoimentos dos professores, passando a povoar seus entendimentos,
principalmente quando foram convidados, na pesquisa, a analisar criticamente 0s Seus percursos
biograficos.

Em sintese, o processo de reflexdo autobiogrifica demonstrou que a Educagdo
Familiar serviu de importante modelo de referéncia para aquilo em que se transformaram como
pessoas e profissionais, mostrando-se contexto influenciador de suas respectivas praticas
profissionais. Isso ficou demonstrado quando reconheceram a importancia do que foi construido e
vivido na relagdo com pais, parentes e pessoas mais velhas, de valores edificados e das rotinas
experimentadas. Todos esses aspectos foram reconhecidos como de alguma forma foram/sao
intencionalmente reproduzidos e construidos atualmente na relacdo com os respectivos alunos
com 0s quais convivem como professores.

A grande experiéncia com diferentes brincadeiras e jogos no periodo da infancia

também mostrou-se elemento influenciador, o0 mesmo ocorrendo com o experimentado ao longo
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do periodo da adolescéncia, principalmente o contato com os esportes coletivos, dentre os quais:
basquetebol, handebol, voleibol e futebol.

O aumento das demarcacdes das fronteiras de gé€nero iniciadas na adolescéncia,
apesar de ndo serem consideradas intencionais porque ocorreram no exercicio das praticas da
Cultura de Movimento em que nio havia a preocucdo com o rendimento, pois eram realizadas
nos momentos de lazer, influenciaram na compreensao dos papéis sociais de género a medida que
intencionalmente nas familias houve demarcacao das fungdes das mulheres e dos homens.

O ingresso na fase da juventude proporcionou aumento considerdvel do tempo
destinado ao trabalho, aos estudos e, para as mulheres, o acréscimo da rotina de tarefas didrias em
casa, revelando-se novamente o aumento das fronteiras de género, influenciando na diminuicao
das experiéncias relacionadas a Cultura de Movimento.

A educacdo das professoras mulheres no que respeita a rotina do cuidado de casa
ocorreu de forma deliberada, ou seja, configurou-se como processo educativo intencional. O
mesmo ocorrendo com os professores homens, mas no sentido contrdrio, pois, para os homens,
apesar da diminui¢do do tempo de lazer comparativamente ao tempo das mulheres, este foi
sempre maior para as praticas esportivas e frequéncia a festas com amigos.

Todas as lembrancas discutidas e apontadas como elementos biogrificos destes
periodos, para os professores, influenciam no ser e fazer profissional na medida em que os
proprios admitiram reproduzir diretamente no contexto de suas aulas, como também admitiram
que poderiam vir a baila ao longo dos procedimentos de intervengdo profissional, portanto

mostrando-se relevantes no percurso de constituicdo como docentes de Educagao Fisica.
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5 EXPERIENCIAS NA EDUCACAO BASICA: MODELOS DE
REFERENCIA NO PROCESSO EDUCATIVO DOS PROFESSORES

O presente capitulo apresentard as lembrangas sobre as aulas nos trés niveis de ensino
(Educacao Infantil, Ensino Fundamental I e I e o Ensino Médio) que vieram a tona juntamente
com personagens como professores, coordenadores, diretores e demais funciondrios, além de
caracteristicas sobre as aulas, conteidos e métodos de ensino, relacdo professor-aluno e
procedimentos de avaliacdo experimentados pelos seis professores na Educacdo Bésica.

Todos estes elementos, de maneiras diferenciadas, fizeram parte dos relatos, o que
proporcionou evidenciar outros elementos biogrificos do processo educativo vivido pelos
professores na Educacdo Bdsica que possibilitaram entender um pouco dos percursos de vida
percorridos por eles no processo de constituicdo de suas “mentes culturais” e saber-fazer

profissionais.
5.1 A Educacao Infantil: das brincadeiras no parque a rigidez disciplinar

As professoras Eliete e Elisangela relataram terem sido alfabetizadas na Educagao
Infantil. Eliete deixou desvelar estratégias pedagdgicas de sua professora ao ressaltar o trabalho
individualizado, a paciéncia em pegar na mao dos alunos para ensinar o contorno das letras, como
também a estratégia de deixar os alunos brincarem de escrever na lousa, e elaborarem atividades

de desenho e pintura.

[...] ela pegava na mao para ensinar caligrafia, cla pegava na mao para levar a
gente a lousa. Ela estimulava que a gente desenhasse, muitos desenhos, era muito
desenho, eu sempre fui ruim em desenho. Muitos desenhos e um trato sempre
individualizado. Ela chamava pelo diminutivo: minha lindinha, minha bonitinha, meu
bonitinho! Entendeu? Era a tia Tania. Ela era formada, ela era recém-formada no
magistério, entdo ela tinha essa turminha na pré-escola. (Professora Eliete — primeira
etapa da pesquisa).

Elisangela ndo evidenciou possiveis mecanismos estratégicos do processo de
alfabetizacdo, entretanto, revelou que a professora foi muito rigida, questdo mais significava que
veio a tona em suas lembrancas. Afirmou que a professora, com a qual ainda tem contato e ja

lecionou na mesma escola, batia a régua nos alunos para fazé-los ficarem quietos. Foi a tinica que
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julgou ter sido uma aluna dificil de lidar devido as traquinagens que promovia na sala. Afirmou
que a professora ficava muito brava com suas bagungas. Os demais julgaram terem sido alunos

obedientes que seguiam as orientagdes e solicitacdes de suas professoras.

[...] porque nio era legal, realmente ndo era legal. Eu ndo gostava. Era desagradavel,
era um desrespeito muito grande, né? Filho do pobre, porque parece, dava impressao
que era essa coisa: ah, filho de pobre mesmo! Sabe? Pode apanhar, né? Dava
impressdo que era isso, aparecia muita coisa, e dava essa impressdo (Professora
Elisangela — segunda etapa da pesquisa).

Alvaro e Rui lembraram de atividades de desenho e pintura. Rui afirmou que em sua
época ndo existiam escolas de Educagdo Infantil, todos os espagos destinados a essa faixa etdria
tinham o objetivo de Recreagdo Infantil, por este motivo ndo existia preocupacdo pedagogica, a
ndo ser pintar desenhos prontos que as professoras disponibilizavam. Relatou que a professora

era enérgica, porque ndo lembrou da turma baguncando.

[...] Eu sei que a gente entrava na classe, pintava e depois ia brincar, s6, eu nio me
recordo muito disso, ndo. Nio tinha educacio infantil na época, era parquinho que
chamava, eu ndo lembro o que € isso [...]. Eu acho que ela [a professora] era enérgica
com a gente porque eu lembro que a classe era um siléncio. Imagina, uma classe
com vinte e poucas criancas de seis anos todos quietos, todo mundo assim, nao
virava para tras (Professor Rui — primeira etapa da pesquisa).

Vanessa e Alvaro colocaram em evidéncia os espagos fisicos das escolas,
principalmente aqueles destinados as brincadeiras da infancia como o parque € o tanque de areia.
Ambos relataram as festas comemorativas que precisavam participar, das quais Vanessa salientou
que gostava, enquanto que Alvaro revelou que sentia-se pouco 2 vontade. Durante o processo de
reflexdo autobiografica, questionei o motivo das lembrancas apenas relacionadas aos espagos das

escolas. Os professores afirmaram que:

[...] isso eu nao tinha pensado. Mas acho que € por explorar o espaco, e como que eu
vou explorar esse espaco? Sei 14, correndo, fazendo cambalhota, brincando de
esconde-esconde, entdo ¢ verdade, talvez tenha relacio mesmo eu penso, nio lembro
das aulas, porque também acho que eu gostava do momento que eu estava livre, que
eu podia brincar, enfim (Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

Acho que é, era o prazer. Eram as partes mais prazerosas. O brincar no playground,
o pintar. Acho que por isso. Acho que o..., € que nem eu penso, ou vocé vai lembrar de
uma coisa ruim, a dor, ou entao vocé vai lembrar, vocé lembra das coisas boas da
vida, né? Das coisas prazerosas (Professor Alvaro — segunda etapa da pesquisa).
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Interessante foi evidenciar que, para Vanessa e Alvaro, as lembrangas marcantes que
permaneceram na memoria foram as dos espacos na escola em que podiam brincar, jogar,
espacos que proporcionavam a livre descoberta, o exercicio de suas respectivas imaginagdes,
invencdes e acdes compartilhadas com companheiros de turmas, obviamente sobre a supervisao
de um adulto. Os momentos especificos de aula e de atuacdo dos seus professores nao
permaneceram nas memorias.

Vanessa também qualificou a professora da Educacdo Infantil como brava e rigida, o
que a deixava com medo. Eliete admitiu ter medo de nao aprender aquilo que era ensinado
porque ndo queria desapontar os pais e a professora, ja que principalmente os pais orgulhavam-se
de sua organizacdo e empenho. Eliete e Vanessa destacaram o gosto por frequentarem a escola e

de organizarem os respectivos materiais de aprendizagem.

[...] tinha uma professora, eu lembro a professora Mitiko, japonesa, foi professora
nossa, brava, assim, mas a gente gostava muito dela e ai depois ela virou diretora da
escola e a gente terminou a escola, sé que ela, eu estava jd na primeira e segunda série,
mas eu ia la na escola brincar ela deixava ir eu e as minhas amiguinhas assim. [...]
E, eu lembro que ela era brava, assim as vezes ela fazia umas caras bravas e tudo
mundo ficava com medo, mas acho que ela gostava da gente, tanto é que depois
deixava os alunos brincarem la (Professora Vanessa — primeira etapa da pesquisa).

Ja sai de 1a com essa linha que eu tenho até hoje, né? (risadas). Comecar uma licio e
terminar, aquelas coisas. Essa professora me ensinou, ela ensinava contornar bem
direitinho e tal [...]. Sempre material em ordem, nunca deixei de levar livros, nunca
deixei de levar caderno, nunca deixei de fazer a licio, sempre tive muito medo de ter
a minha atencdo chamada, sempre tive muito medo das pessoas gritando comigo
(Professora Eliete — primeira etapa da pesquisa).

Sobre a Educacdo Infantil revelaram poucos eventos que permitissem a compreensao
sobre as aulas, processos de ensino-aprendizagem e atividades desenvolvidas. No entanto, as
lembrancas marcantes estiveram circunscritas a atitude rigida dos professores, elemento
biografico que aproximou os percursos de vida, como relataram Vanessa, Elisangela e Rui, além
dos espagos das escolas como salas de aulas e contextos em que ocorriam as brincadeiras da
primeira infincia, como lembraram Vanessa, Alvaro e Rui. Deste periodo apenas Eliete revelou
lembrancas somente positivas, no entanto, nao deixou de utilizar a palavra “medo” para deixar
claro que seguia as orientacdes e rotinas rigidamente para nao ter a atencao chamada.

E notério entdo que durante este nivel de ensino foi iniciado um processo de

vigilancia e supervisdo dos adultos no contexto escolar, imposicdo de rotinas e habitos
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relacionados ao fazer cotidiano esperado para eles no contexto educativo das referidas
institui¢des. O rigor das acOes docentes e de outros funciondrios e a vigilancia sobre cada um
deles contrastaram com os periodos em que “podiam” brincar e fugir da rotina e das atribui¢des
que comecaram a ser exigidas na escola. Segundo os relatos, o rigor foi tdo grande que gerou
algumas acgdes autoritdrias e violentas da parte dos professores, como foi o caso relatado por
Elisangela.

As lembrangas sobre o rigor do contexto escolar influenciaram na maneira como 0s
professores participantes da pesquisa abordaram seus respectivos perfis como alunos da
Educacdo Infantil, pois a maioria deixou desvelar terem sido alunos obedientes. Apenas
Elisangela julgou ser uma aluna dificil de lidar porque “aprontava” suas traquinagens, por isso
acabou penalizada em determinadas situacgoes.

E importante frisar que medidas disciplinares mais duras a Elisingela na Educacio
Familiar foram tomadas, pois os pais adotaram uma série de san¢des consideradas por ela como
intolerantes. Suas lembrancgas indicaram que as sancdes mais severas continuaram ocorrendo no
contexto escolar deixando marcas significativas. Como ainda discutirei no capitulo 9, as marcas
sobre eventos de intolerdncia proporcionaram a Elisdngela uma maneira diferenciada de
relacionar-se com os alunos.

E nitida a influéncia tanto do contexto escolar basico como do familiar na assimilacio
de regras de convivio, habitos e rotinas de trabalho. Na escola isso ocorreu de uma maneira mais
dura, por isso a for¢a dos relatos tanto deste nivel de ensino, mas como ainda apresentarei,
principalmente sobre o Ensino Fundamental. Assim, nos dois contextos foram manifestadas
intencionalmente expectativas dos adultos e professores sobre a maneira como eles, alunos,
deveriam comportar-se, principalmente na relagcdo com os adultos e deles com o conhecimento
escolar socializado. O comportamento esperado sempre foi o de respeito incondicional,
independentemente dos possiveis exageros que pudessem ser deflagrados contra eles alunos. Este
respeito incondicional gerou atitude passiva da maioria deles diante dos ensinamentos e regras
impostas.

Era esperado que as lembrangas sobre a Educacdo Infantil tivessem menor riqueza de
detalhes devido a distancia de tempo entre os relatos e a fase da vida correspondente a esse nivel
de ensino. Nao € facil lembrar de fatos que ocorreram h4 varios anos atrds. Dentre os seis, apenas

Regina mencionou ter ingressado diretamente no Ensino Fundamental.
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5.2 O Ensino Fundamental: vigilancia e rigidez como elementos biograficos de docilizacao

do comportamento

Sobre o Ensino Fundamental I, revelaram lembrancas de eventos, acdes e relacdes
com maiores detalhes, o qué permitiu evidenciar elementos biogrificos importantes sobre os
contextos vividos nas escolas, além de caracteristicas marcantes dos professores como atitudes
diante dos alunos, as atividades desenvolvidas e as exigéncias de comportamento. Apenas Rui

estudou em escola particular durante todo o Ensino Fundamental.

[...] eu lembro que realmente tinha vergonha de pedir para ir no banheiro, porque se
a professora falasse nao, eu ficava quietinha, entio talvez por isso que eu nao
lembre muito, talvez foi uma fase que eu me..., ah sei 14, eu ndo sei a palavra, mas eu
me anulei, talvez, porque eu sei, assim, em todos os lugares eu gostava de pular, de
ndo sei o que, de rir, de ter amigos e de baguncar e porque nessa fase, sei 14, eu fiquei
timida (Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

Acho que pelo jeito delas mesmo, né? Porque elas eram muito bravas, muito. E... hoje
eu acho que ¢ dificil, né? As criancas nem respeitam tanto. Mas na época, ninguém
nem, nao tinha esse [atitude de desrespeito], mas hoje eu vejo em sala de aula, até
mesmo enquanto eu estou em sala com a criancada, nossa é uma falagdo. E um que corre
para um lado, outro que corre para o outro. E na época ndo. A mulher batia a régua na
mesa e todo mundo ficava sentadinho, quietinho, fazendo a licdo, ndo tinha essa
[...]. Ah, eu era bem quietinho também. Entdo eu, claro, eu tinha medo da professora
e também nunca fui tdo bagunceiro, enquanto crianca (Professor Alvaro — segunda etapa
da entrevista).

Era professora de terceiro ano. Eu errei a continha e ela esfregou a minha cara, pegou
na minha trancinha e esfregou a minha cara na lousa. Eu cheguei em casa e reclamei
para minha mie. A minha mae falou que eu nao podia mais errar a continha. Essa
professora ja faleceu. Entdo, eu estudei na década de setenta que tinha toda aquela
questdo de repressao, toda aquela questdo de muita coisa velada, que nao podia ser
dita, o rigor na educacio. [...] Havia um rigor muito grande, havia uma régua na mesa
da professora para professora bater na mesa, para bater na mao do aluno, né? Nao
cheguei a pegar a época da palmatdria, essas coisas ndo. Mas a reguada acontecia, o
aluno tinha que ir a lousa, se o aluno ndo se saisse bem na lousa, a professora brigava,
puxava a orelha, puxava o cabelo, né? (Professora Eliete — primeira etapa da pesquisa).

[...], eu sei que tinha uma irma brava 14. Agora eu estou lembrando, a gente pulava,
tinha um muro, era mais ou menos dessa altura desse negécio [da lousa], tinha um
bebedouro, a gente subia no bebedouro, subia no muro e pulava para o outro lado,
sempre fazia isso, ela esperava um dia a gente do outro lado com uma varinha de
marmelo, cara, ela dava cada varada na perna. Eu ia roxo para casa e a minha mae
ainda me dava bronca: quem mandou vocé pular 14?! Alguns eram rigorosos, acho
que aquela do pré era. A professora da primeira série era também, a da segunda eu
ndo lembro (Professor Rui — primeira etapa da pesquisa).
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Novamente o aspecto biografico presente nos relatos foi o destaque dado a atitude
dos antigos professores. O termo “medo” apareceu nas lembrangas tanto em relacdo as agdes dos
professores que poderiam puxar orelhas, cabelo, acertar a régua, como também da repercussao
sobre notas baixas e acdes consideradas inadequadas na escola, acdes que pudessem gerar
consequéncias como puni¢des pelos pais.

Vanessa ressaltou ter sido uma aluna timida, que gostava de estudar, de folhear os
livros e as imagens. Nao teve nenhuma dificuldade com as matérias porque ndo tirava notas
baixas. Reproduzia muitos cabegalhos, todavia ndo entendia o motivo disso. Uma compreensao
possivel € que a timidez de Vanessa estivesse relacionada mais as caracteristicas do contexto
escolar do que propriamente caracteristica de sua maneira de ser, ja que assumiu que fora da
escola agia com maior desenvoltura, aprontando algumas traquinagens com o irmao, a prima € os
amigos.

Alvaro relatou ter sido dedicado intensamente aos estudos pelo fato da mie ser
professora e porque dava aula na mesma escola, por isso, procurava sempre manter as tarefas em
dia. Confessou que ficava pressionado com a situagdo da mae ser professora e conhecer todos os
seus professores. Além da questdo da mae, o contexto bastante amedrontador que as professoras
construfram foi um fato destacado. E importante lembrar da reflexdo que elaborou sobre a
Educagcdo Familiar ter caracteristicas da tradicdo oriental, marcada, segundo ele, por pouco
contato afetivo. Ressaltou que gostava principalmente da disciplina de Matemdtica. Sua mae, por
ser professora, acabou, intencionalmente, promovendo expectativas de comportamento que
influenciaram decisivamente no seu empenho e dedicacdo no contexto escolar.

Elisangela afirmou ter medo da repercussdo sobre seu comportamento e das notas
diante dos pais, pois ndo estes ndo gostavam de reclamagdes. Foi a unica que declarou nao ter
sido boa aluna porque ndo tirava as melhores notas, como consequéncia temia a repercussao com
os pais. Foi uma aluna “arteira”, mediana e um pouco preguicosa. Gostava de Historia,
Geografia, Ciéncias e Matemdtica, apesar da dificuldade em decorar a tabuada. Essas
caracteristicas relatadas marcaram uma forma de resisténcia ao qué o contexto rigido e de
vigilancia da escola exigia. Por ndo enquadrar-se nas exigéncias, acabou construindo a
representacio de ndo ser boa aluna no Ensino Fundamental. E possivel somar a essa questdo da
resisténcia, a atitude de oposi¢do em relacdo as normas impostas pelos pais durante a infancia e

adolescéncia, o que conduz a compreensdo de que foi uma crianca e adolescente bastante



141

questionadora, o que obviamente lhe trouxe consequéncias negativas pelo ndo enquadramento
nas expectativas de comportamento esperadas tanto na escola como também em sua casa.

Eliete lembrou de atitudes rigidas e bastante autoritdrias de suas professoras da
terceira e quarta séries. Destacou que puxavam a orelha e cabelos dos alunos. Lembrou da régua
que ficava na mesa também com o intuito de amedrontar os alunos. Todos temiam ndo tirar notas
porque as consequéncias poderiam ser severas. Fazia muito desenho, reproduzia escritas nas
aulas de caligrafia e leitura. Também € preciso somar a essa compreensao o que foi relatado sobre
sua Educacdo Familiar, o desejo claro de ndao desapontar os pais, que apreciavam, elogiavam e
esperavam comprometimento nas questdes afeitas a escola.

Regina, ao tratar especificamente do Ensino Fundamental I, ndo relatou o contexto
rigido, quase militar, que admitiu ter no Ensino Fundamental II, entretanto estudou na mesma
escola até a sétima série e ressaltou a formalidade da relagdo professor-aluno e do conhecimento
transmitido, por isso pode-se considerar que também viveu um contexto escolar similar aos
demais docentes. Nunca precisou ser encaminhada para a diretoria e ter a atencdo chamada
devido a problemas com as notas.

Rui, afirmando que a professora da primeira série era “enérgica”, disse ndo se lembrar
dos alunos conversando durante as aulas, momentos em que todos ficavam quietos, sentados e
ndo podiam virar para tris. Ndo teve problemas com notas, principalmente por ser bolsista.
Gostava de estudar e considerou ter sido um aluno normal, que ndo deixava de fazer a licdo e
copiar aquilo reproduzido na lousa. Precisou de caderno de caligrafia porque a professora achava
a letra dele ruim.

Possivelmente o rigor do contexto escolar vivido pelos professores com maior tempo
de carreira (Rui, Regina, Eliete e Elisdngela) fosse ainda maior que o contexto vivido pelos
professores em inicio de carreira (Alvaro e Vanessa), devido ao periodo histérico em que esse
nivel de ensino foi cursado por cada um deles. Todavia a questdo da rigidez, como ocorreu na
Educagdo Infantil, tornou-se o aspecto biografico demarcador de todas as lembrancas. Sobre este
aspecto é importante considerar a riqueza de detalhes das lembrangas de Alvaro, Rui e Eliete, que
deixaram claramente desveladas caracteristicas bem préximas de uma pedagogia considerada
tradicional, principalmente na relacdo desigual entre professores e alunos, da aceitagdo
incondicional a tudo que era indicado, além da atitude passiva em relacio ao conhecimento

escolar.
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Esse elemento biografico revelou-se nas respectivas compreensdes sobre o perfil
como alunos do Ensino Fundamental I, isso porque nos relatos houve a demonstracdo de
preocupacio dos docentes com o produto final do processo de avaliacdo, a nota e preocupagao
com o0s seus respectivos comportamentos. Desta maneira, pode-se compreender que a énfase nos
comportamentos esperados no contexto escolar e na sala de aula foi a tonica dos processos
educativos vividos, demonstrando a hierarquia na relacdo professor-aluno e aluno-institui¢do de
ensino, hierarquia esta ancorada na rigidez e na vigilancia.

Sobre o Ensino Fundamental II os docentes tiveram lembrangas que permitiram
compreender possiveis elementos influenciadores dos respectivos contextos educativos, como 0s
componentes curriculares que tiveram maior € menor dificuldade, caracteristicas dos professores,
as atividades solicitadas em aula e as exigéncias dos mesmos. Os fragmentos de memoria
indicaram um aumento consideravel da rigidez e vigilancia sofrida.

Vanessa mudou de escola duas vezes. Deste periodo lembrou do professor de
Ciéncias da quinta série que todos os alunos tinham medo, o qual denominou de “muito bravo”.
A professora de Geografia era brava e fazia chamada oral sobre mapas, por isso precisava decorar
os Estados, capitais e siglas. Lembrou do professor de Matemética também rigido. A professora
de Portugués lhe ensinou oragdo subordinada, oracdo coordenada, sujeito e predicado, adjunto
adnominal. Gostava da disciplina de Artes, participava de exposi¢Oes realizadas no contexto
escolar, desenhava bem, fazia caricaturas e mangés49, por este motivo destacava-se. Afirmou que
existia uma rigidez no contexto da segunda escola que comegava com a vigilancia da diretora na
entrada cobrando de todos os alunos o uniforme e a fila. Ao longo do processo de reflexdo
autobiogréfica, sobre essas experiéncias vividas no Ensino Fundamental II e as influéncias sobre

o qué se tornou, argumentou que:

[...] eu lembro é de rigidez, o professor rigido enfim, nio que eu seja assim, e também
teve a outra professora que era mais amorosa, enfim, tinha uma boa didatica, mas que
sempre o professor vai marcar a vida do aluno, né? Nem todos eu lembro, mas assim,
€ uma hora que realmente estd todo mundo subordinado a um ser ali, né? Entdo é
muita responsabilidade vocé ser professor e nio é ficil usar um xingamento: aquela
chata, ai n3o sei o que, é muito ficil, s6 que é uma responsabilidade. [...] Ah, entio,
assim, cada professor tem o seu estilo, eu penso, e eu também vou ter o meu. Pode ser
que em uns momentos eu vou ser rigida, em uns momentos eu vou ser mais
amorosa. Geralmente eu sou mais amorosa, e as vezes € até ruim isso porque alguns
alunos abusam (Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

¥ Desenhos japoneses.
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Alvaro lembrou do professor de Geografia que era bravo e rigido, que todo mundo
tinha medo dele, ndo somente pela prova, mas pela maneira de conduzir a aula. Dono de voz
grossa, cobrava publicamente os alunos a ponto de os expor diante da turma. Relatou que os
professores de Matemdtica foram os mais rigidos que teve. Lembrou negativamente da dinamica
da maioria das aulas em que os professores reproduziam a licdo no quadro e solicitavam que os
alunos copiassem. Ao longo do processo de reflexdao autobiogréfica, ao tratar das experiéncias

vividas neste nivel de ensino e as possiveis influéncias sobre o que se tornou, argumentou que:

Esse lance, ndo bater régua, mas tem hora que um ato assim, que vocé nem pensa.
Porque vocé vai e estd na sala e pede siléncio, pede siléncio, quer explicar. Chega uma
hora que, varias vezes eu dou um tapa na mesa, né? Para ver se eles param, para
chamar a atencdo. Entdo, eu acho que esse lado ai eu também, de vez em quando, eu
também tenho. Nao tem jeito. [...] Nao acho adequado e nem sou assim o tempo
todo. Nao precisa tratar a crianca como adulto. Ah, vocé ndo pode correr, vocé nao
pode, ndo pode nada. Entdo ¢, isso daf eu até me policio um pouco (Professor Alvaro —
segunda etapa da pesquisa).

Elisangela lembrou dos professores de Portugués, Ciéncias e Histéria. A professora
de Portugués era brava, fazia chamada oral, prova oral, precisava decorar tudo o que era
trabalhado, por isso sentia medo. Teve dois professores de Historia, o primeiro ensinava aquilo
que ndo estava escrito nos livros e a outra foi lembrada negativamente por té-la chamado de
“gordinha”. O professor de Ciéncias levava um violdo para a aula, gostava da matéria porque
abordava temas como meio contexto e corpo. O professor de OSPB” ensinava os hinos,
comecando pelos de futebol para depois ensinar o da Bandeira, o Nacional e do Estado de Sao
Paulo, por isso gostava das aulas. Sobre as influéncias sobre o qué se tornou como professora, no

processo de reflexdo realizado durante a segunda etapa da pesquisa, afirmou que:

Influenciou, mas ndo influencia mais, influenciou na composicao assim da figura Elis
professora. Entendeu? Na atitude... Pode ser figura, imagina uma figura. Se mudar um
bonequinho, influenciou isso, mas hoje, que hoje faca parte, ndo. Mas € légico que
lembra um pouco das brincadeiras, da fala, da metodologia, ti? (Professora
Elisangela — segunda etapa da pesquisa).

%% Organizacio Social e Politica brasileira.
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Eliete mencionou a dificuldade com a disciplina de Matemética e admitiu que poderia
ter influéncia do evento vivido com a professora do Ensino Fundamental I°'. Lembrou da diretora
que era uma pessoa rigida e que supervisionava de perto a entrada e a saida dos alunos, sentia
medo e temia ir para sua sala. Gostava das Ciéncias Humanas como Geografia e Histéria, OSPB
e Estudos Sociais. Relatou ter ficado encantada pelo professor de OSPB que discutia como se
devia agir na sociedade e o que a sociedade esperava de cada um, além de dar conselhos.
Destacou que essa doutrina do professor ocorria na linha dos militares da ditadura. Ao comparar
o contexto vivido no Ensino Fundamental I com o Fundamental II, ressaltou que nao era o
mesmo rigor porque boa parte dos alunos estava doutrinada, que o rigor e a rigidez do
Fundamental II foram mais velados, a puni¢cdo ocorria mais por via da nota do que nas ameacgas e
castigos. Ao refletir sobre as influéncias deste periodo em relacdo a professora que tornou-se,

afirmou que:

Na preocupacio de nao reproduzir, na preocupacdo de nao reproduzir [aquilo que
passou como aluna]. Que eu nao tinha no comeco de carreira, eu cheguei a
reproduzir esse modelo. E a minha experiéncia veio trazendo, veio me trazendo a
necessidade de deixar essa atitude para tras. Essa coisa de ser rigida, ela é uma
coisa que assusta. [...] Entdo, tentando nao reproduzir, eu fui abandonando essa
situacdo, eu fui abandonando essa situagdo, entendeu? O que me foi muito custoso,
porque eu nao apanhava em casa. E na escola eu fui apanhar, né? (Professora Eliete
— segunda etapa da pesquisa).

Regina passou por algumas dificuldades nas disciplinas de Inglés e de Matematica,
1sso porque no mesmo periodo sua mae teve problema de satide™, esses problemas culminaram
na reprovagdo da sétima série. Sobre o professor de Inglés, destacou nao ter aprendido nada
porque era sisudo e fechado, nunca chegou a dirigir-se ao docente porque compreendia que nao
se preocupava em conhecer os alunos. Nao gostava de Histéria e Geografia, e do professor de
Ciéncias lembrou que ensinava utilizando os recursos de laboratério. A professora de canto foi
qualificada como “maravilhosa”, porque ainda lembrava com encantamento dos hinos e musicas,
mesmo com o rigor das avaliagdes em que nao podiam desafinar ou errar a letra. Acrescentou que

a rotina era muito rigorosa, havia o habito de levantar e cumprimentar aos que chegassem na sala

3! Aquela professora que esfregou o rosto de Eliete na lousa.

32 Por conta da doenca da mide, Regina mudou para uma escola mais perto de casa porque precisou ficar mais
préxima para ajudar nos cuidados tanto da mie como do irmdo mais novo. O problema de saide da mae tornou a
relacdo com os irmdo mais proxima, fato que destaca ao longo da série de entrevistas tanto na primeira como na
segunda etapa.
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de aula, e que os alunos ndo andavam pela escola por qualquer motivo. Na oitava série mudou de
escola e a atitude da maioria dos professores também mudou porque, além de mais novos, ndo
existia formalidade na relagdo com os alunos. Lembrou da professora de Inglés devido as
caracteristicas completamente diferente de seu antigo professor sisudo. Destacou a relacdo mais
proxima com os alunos, atitude que serviu de modelo quando tornou-se professora. No processo
de reflexdo autobiografica, sobre as influéncias do que transformou-se como professora, afirmou

que:

Acho que ndo, o que influenciava mais era a escola, o jeito da escola, o processo da
escola e ndo de cada professor. Nao sei. A gente tinha um pouco mais de liberdade 14
[segunda escola que estudou no Ensino Fundamental II], mas ndo acredito muito que o
jeito da escola ou cada professor tenha influenciado, acho que ndo (Professora Regina —
segunda etapa da pesquisa).

Rui teve algumas dificuldades com a disciplina de Histéria, o qué ocasionou uma
recuperagdo. Precisou da ajuda da tia, professora, para ser aprovado. Teve trés professores
diferentes dessa matéria o que julgou ter prejudicado. Gostou do professor de Portugués e
redacdo, que trabalhava com textos, incentivava a leitura e que destoava dos demais por ser mais
aberto e conversar com os alunos. Sobre as aulas de Musica, lembrou que todos davam mais
risadas do que cantavam, a professora ficava no piano e precisavam acompanhd-la com a voz. A
rotina das demais disciplinas foi desenvolvida tendo os alunos quietos e os recreios vigiados por
freiras. Passou a participar de um grupo de amigos que nao baguncava tanto como no Ensino
Fundamental 1. Sobre as experiéncias vividas tanto no Ensino Fundamental I como também no

Fundamental II e o que tornou-se como professor, afirmou que:

Nao vejo tanta influéncia, ndo, porque, como eu te disse, eu tive que construir a
minha forma de acdo na minha pratica e que talvez eu tenha uma mistura de tudo,
e eu nio vejo uma influéncia direta de alguma coisa [...]. Eu ndo vejo isso porque ele
sendo professor de Portugués, acho que a vunica influéncia que tem é de fazer
brincadeiras com os alunos, entdo ele falava para a gente assim: nido seja
estapafiirdio! E tinha uma tematica que ele falava: seu galinaceo imberbe (risadas)!
E ai eu brinco com os pequenininhos: oh, jacaré de perna curta! Vem aqui. Com os
mais velhos agora eu falo: o filhote de cruz credo quer parar! Entdo eu fago essa
brincadeira com eles, mas eu acho que talvez venha disso dai, de querer quebrar
aquela formalidade, eu uso isso, eu brinco bastante. [...] Entdo as coisas vdo assim,
talvez venha disso também (Professor Rui — segunda etapa da pesquisa).
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A rigidez disciplinar tanto do contexto especifico das aulas como também do
contexto da escola foi novamente o elemento biogrifico que aproximou os percursos dos
entrevistados neste nivel de ensino, tornando-se a principal caracteristica dos contextos escolares
lembrados pelos professores. Novamente apareceram termos como “medo”, “rigido” e “bravo”.

Ficou nitido que a rigidez dos contextos escolares e dos professores continuou do
Ensino Fundamental I para o II, e que no Ensino Fundamental II este aspecto biografico gerou
maior repercussdo, pois relatos mais detalhados sobre atitude de professores e organizacio
escolar foram construidos, e em todas as lembrancas a rigidez, a supervisdao e vigilancia, a
subordina¢do da crianca em relacdo ao adulto foram relatados. Dentre todos, apenas Eliete
salientou que no Ensino Fundamental II tal aspecto foi mais velado, por este motivo, as puni¢cdes
ocorreram na atribui¢do de notas.

Ao retomar a discussao realizada no tépico anterior sobre as diferencas e semelhangas
entre a Educacdo Informal, Nao-Formal e Formal e ao defender, como Aranha (2006a) e Libaneo
(2008), que o processo educativo desenvolvido na escola deve ser intencional e deliberado,
sistematizado a partir de conhecimentos, procedimentos diddticos e pedagdgicos especificos, é

possivel enfatizar que a rigidez, a vigilancia e a subordinacao fizeram parte intencionalmente do

processo de ensino-aprendizagem dos professores participantes da pesquisa.

A educacdo intencional refere-se a influéncias em que hé intencdes e objetivos definidos
conscientemente, como € o caso da educagdo escolar e extra-escolar. H4 uma
intencionalidade, uma consciéncia por parte do educador quanto aos objetivos e tarefas
que deve cumprir, seja ele o pai, o professor, ou os adultos em geral — estes, muitas
vezes, invisiveis atrds de um canal de televisdo, do rddio, do cartaz de propaganda, do
computador etc. H4A métodos, técnicas, lugares e condi¢cdes especificas prévias criadas
deliberadamente para suscitar ideias, conhecimentos, valores, atitudes, comportamentos.
Sao muitas as formas de educag¢@o intencional e, conforme o objetivo pretendido, variam
os meios. Podemos falar da educacdo nio-formal quando se trata da atividade educativa
estruturada fora do sistema convencional (como € o caso de movimentos sociais
organizados, dos meios de comunicacdo de massa etc.) e da educacdo formal que se
realiza nas escolas ou outras agéncias de instrucdo e educagdo (igrejas, sindicatos,
partidos, empresas) implicando a¢des de ensino com objetivos pedagdgicos explicitos,

sistematizacio, procedimentos didéticos. (LIBANEO, 2008, p.18).

Este aspecto biografico presente no percurso dos professores mostrou-se como parte
deliberada do processo educativo formal da instituicdo escolar. Os relatos até aqui sobre o
processo educativo demonstraram que as praticas pedagdgicas dos professores intencionalmente

foram sistematizadas tendo a rigidez, a supervisao e a subordinacdo como pilares fundamentais.
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Assim, além dos contetdos previstos para serem ensinados, existiu a sistematizacao
do ensino de atitude aos alunos esperada pelos professores e pela institui¢do escolar, configurada
na passividade, na aceitacao e reproducdo de a¢des. Portanto, fez parte do processo educativo dos
professores participantes da pesquisa o ensino destes elementos e a imposicdo das regras e
normas impostas. E possivel afirmar que essas caracteristicas influenciaram na formacio de suas
respectivas “mentes culturais”, revelando-se em estruturas de pensamento, intencdes € acoes
quando se tornaram professores, pois estas influéncias foram reconhecidas pelos professores ao
longo do processo de reflexao autobiografica.

Todos lembraram de diferentes disciplinas e a elas relacionaram aspectos positivos e
negativos experimentados ao longo do Ensino Fundamental II, especialmente a atitude de seus
professores em aula. O gosto e a motivacdo por algumas disciplinas estiveram relacionados as
atitudes de seus antigos professores, principalmente na relagdo com os alunos, na maneira de
lidar com o conhecimento, ou seja, estratégias de ensino e relacdo professor-aluno e a
complexidade especifica que cada matéria proporcionava.

Os professores lembrados do Ensino Fundamental II de maneira positiva
estabeleciam relagao préxima com os alunos, além de utilizar recursos pedagdgicos diferenciados
como violdo, laboratério ou simplesmente detinham uma competéncia reconhecida em relagdo as
explicacdes dos conteudos, pois proporcionavam a compreensdo e o aprendizado. Enquanto que
aqueles lembrados negativamente adotavam atitudes rigidas, que privilegiaram métodos de
repeticdo de conteido para que os alunos decorassem, avaliagdes orais e trabalhos relacionados
simplesmente a livros diddticos com a reproducdo de conteidos nos cadernos, além de nido
preocuparem-se com a constru¢cdo de um relacionamento proximo aos alunos. Estes destacaram-
se como outro elemento biografico que aproximou os percursos dos professores.

Contudo, quando questionados sobre como compreendiam os respectivos perfis de
alunos do Ensino Fundamental II, deixaram novamente desvelar elementos relacionados ao
produto final do processo de ensino-aprendizagem, a nota. O qué conduziu ao entendimento que
estes seriam os elementos mais importantes tanto para eles, professores atuantes na Educacio
Bésica atualmente, como no periodo em que foram estudantes.

Também destacou-se a necessidade de atender as expectativas depositadas pelos pais
e relacionadas ao desempenho escolar como a entrega de atividades e manterem cadernos em

ordem. Expectativas estas possivelmente relacionadas aos diferentes instrumentos de avaliagdo de
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seus antigos professores, defendidas pelos pais porque estes também foram alunos de um sistema
de ensino que reproduz e valoriza tais expectativas. Demonstracdo da reproducdo de valores,
expectativas, formas de compreender o processo de ensino-aprendizagem que sdo repassados de
geragdo em geracgdo, influenciando na “utensilagem mental” dos sujeitos, que serd decisiva na
maneira como vao experimentar, valorar e compreender as situacdes proporcionadas no contexto
educativo formal.

O perfil construido por cada um dos professores participantes da pesquisa mostrou ser
a configuracdo de uma projecdo de si>. Isso porque, ao construirem os perfis como alunos da
Educagdo Bésica, acabaram também por projetar aquilo que, como professores, esperam de seus
alunos e que consideram coerente como reflexao acerca de bons perfis de alunos, j4 que quando
abordamos questdes passadas as realizamos a partir de compreensdes do presente. Esses perfis
sdo exatamente aqueles que o contexto escolar reproduz e impde aos alunos desde sua concepgao
como institui¢do de ensino e ao longo de sua histéria de consolidacao.

Trés elementos biograficos destacaram-se como decisivos durante o processo
educativo experimentado na Educacdo Basica pelos professores:

1- O motivo dos respectivos perfis construidos pelos professores acerca do periodo
em que foram alunos do Ensino Fundamental (I e II) quase que exclusivamente apontarem para o
cumprimento das tarefas escolares e ao resultado refletido nas notas, ou seja, no produto do
processo de aprendizagem.

2- O motivo pelo qual as caracteristicas apresentadas sobre seus antigos docentes da
Educagdo Basica estarem relacionadas, em grande medida, a hierarquiza¢ido da relagdo com os
alunos, relagdo esta que exigia a aceitacdo daquilo que era proporcionado, além da vigilancia e da
subordinagdo. Ou seja, os motivos de terem aparecido nos relatos lembrancas escolares
carregados de eventos e agdes disciplinares, de rigidez, de controle rigoroso dos alunos e
minucioso de suas acoes.

3- Os motivos do aparecimento nos relatos sobre os recursos didéticos e pedagdgicos
dos professores remeterem, quase que exclusivamente, a transmissdo e assimilacdo passiva dos
conteudos de ensino, das normas e rotina escolares.

Foucault (1987) ao discutir a construgdo histérica do poder disciplinar como 16gica

méxima de organizacdo da modernidade - sua teoria sobre a configuragdo dos corpos ddceis -

>3 Capitulo 2 (p.45-50).
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auxiliou na compreensao destes elementos biograficos, pois apresenta e problematiza a 16gica e a
finalidade da rigidez disciplinar e do controle de todas as acOes presentes na organizacdo do
espago escolar.

Saviani (2008)54 e Aranha (2006d) destacaram o processo de desenvolvimento das
teorias pedagdgicas, dentre as quais as teorias ndo-criticas da educacdo, teorias que
influenciaram, combinada com a questdo da rigidez disciplinar, nas conformagdes que as escolas
adquiriram no Brasil. Os elementos conceituais dos autores ajudaram a compreender os motivos
da énfase na nota/conceito como resultado do processo educativo escolar, além de auxiliar a
compreender os motivos das caracteristicas dos antigos docentes da Educacao Basica apontadas
nos relatos participantes da pesquisa.

Comportamentos esperados dos alunos, como passividade, atengdo ao que ¢é
transmitido pelos professores, além da questdo da disposi¢ao da turma em que todos deveriam
permanecer quietos e parados, organizados em fileiras, dispostos de maneira que pudessem
absorver os ensinamentos, estiveram implicita ou explicitamente presentes nos relatos. Neles
ocorreram a demonstracdo da légica de organizacdo do espago escolar ancorada na vigilancia
sobre os educandos, vigilancia exercida pelos professores que batiam a régua na mesa, na lousa
ou nos proprios alunos, que adotaram estratégias de sujeicdo inclusive com puni¢des severas
como castigos, agressoes fisicas e provas orais, além da vigilancia durante horarios de entrada e
saida na escola por diretores e inspetores de alunos e no recreio.

As diferentes formas de desenvolvimento do poder disciplinar que permeiam
organizacdes como a escolar, as fabricas e conventos foram estudadas, como também outras
instituicdes dentre as quais as prisdes, por Foucault (1987). Ao elaborar andlise minuciosa
demonstrou os objetivos do aumento do controle dos corpos nestas instituicdes pelo poder
publico. Essa andlise resultou, para o autor, na compreensao do objetivo principal do governo e
de outras instancias sociais em relacdo aos sujeitos e seus corpos, a constru¢do de ‘“‘corpos

doceis” (p.119), que ao mesmo tempo precisariam ser produtivos, obedientes e desmobilizados.

O momento histérico das disciplinas € o momento em que nasce uma arte do corpo
humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem tampouco
aprofundar sua sujei¢do, mas a formagdo de uma relagdo que no mesmo mecanismo o

>* Critico das teorias pedagégicas denominadas por ele de ndo-criticas (Pedagogia Tradicional, Nova e Tecnicista) e
critico-reprodutivistas (Escola como Violéncia Simbdlica, Escola como Aparelho ideolégico do Estado e Escola
dualista). Este autor defende o que denomina de Teoria critica da educacdo.
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torna tanto mais obediente quanto mais util, e inversamente. Forma-se entio uma
politica das coer¢des que sdo um trabalho sobre o corpo, uma manipulagdo calculada de
seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos. O corpo humano entra numa
maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula e o recompde. Uma “anatomia
politica”, que é também igualmente uma “mecanica do poder”, estd nascendo; ela define
como se pode ter dominio sobre o corpo dos outros, ndo simplesmente para que fagam o
que se quer, mas para que operem como se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a
eficicia que se determina. A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados,
corpos “ddceis” [...], de origens diferentes, de localiza¢des esparsas, que se recordam, se
repetem, ou se imitam, apdiam-se uns sobre os outros, distinguem-se segundo seu campo
de aplicagd@o, entram em convergéncia e esbogam aos poucos a fachada de um método
geral. Encontramo-los em funcionamento nos colégios, muito cedo; mais tarde nas
escolas primdrias; investiram lentamente o espago hospitalar; e em algumas dezenas de
anos reestruturam a organizacao militar. (FOUCAULT, 1987, p.119).

O poder disciplinar, que ao mesmo tempo configura-se como ‘“anatomia politica” e
“mecanica do poder” a fim de construir e transformar corpos ddceis, € revelado ao longo das
diferentes institui¢des estudadas por Foucault (1987). Isso porque € possivel, a partir dos corpos,
controlar, desmobilizar/mobilizar para determinados fins e docilizar os sujeitos, por intermédio
da vigilancia. A escola, por se tratar de espaco privilegiado para o processo educativo dos
sujeitos, tornou-se lugar proficuo para a constru¢dao de “corpos ddceis” a medida que adquiriu
contornos e estrutura de organiza¢do para essa finalidade, ancorada principalmente no poder
disciplinar destacado pelo autor.

Houve nos relatos dos professores lembrangas que remeteram a situagdes similares
como a forma de organizacdo e de observacdo do espagco escolar nos recreios, nos locais
destinados as brincadeiras tanto das escolas de Educacao Infantil como do Ensino Fundamental.
Em todos estes espagos sempre ocorreu a supervisao dos adultos, também durante as aulas, além
do controle e observacdo nos momentos de entrada e saida da escola. Todos esses eventos
lembrados remetem a vigilancia e a subordinacao dos alunos, pois nada poderia escapar aos olhos
dos adultos.

Outro aspecto apontado Foucault (1987) € o controle da atividade, iniciada a partir do
dominio minucioso do tempo, como ocorre nas escolas com a determinacdo dos hordrios para as
diferentes agdes: o hordrio da chamada, o comeco e final das li¢cdes, o hordrio do recreio, o
horério do parque, entre outros. O controle rigido do tempo destinado a cada atividade planejada
no contexto escolar objetiva diminuir o 6cio e submeter os alunos a rigoroso controle sobre suas
acoes em espacos pré-definidos de tempo. Estes elementos também foram desvelados quando os

professores relataram experi€ncias relativas ao processo de alfabetizacdo, a agdo de pegar na mao
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para ensinar o contorno das letras, a reproducdo de desenhos das letras visando a melhoria da
caligrafia, a exigéncia de ficar sentado e quieto ouvindo os professores para ndo perder nenhum
detalhe do que era ensinado. Além da atitude de levantar quando algum adulto chegasse na sala
de aula, a ndo movimentagdo dos alunos pelas escolas fora dos hordrios permitidos. Todos
destinados a finalidade de controlar as atividades dos alunos e preencher o tempo de trabalho
escolar.

O processo educativo vivido na escola e relatado pelos professores demonstrou que a
l6gica do poder disciplinar do processo de ensino-aprendizagem desde como seus professores
executavam os diferentes mecanismos de controle e o desenvolvimento de cada atividade de
ensino, até a copia de tarefas repassadas na lousa, a reproducdo de exercicios repetidamente, as
chamadas orais, as provas e os exercicios de caligrafia.

Além disso, houve demonstracdo deste poder disciplinar também na prépria maneira
como os professores relataram e qualificaram seus perfis. Isso porque quando a maioria deles se
autoqualificou como bons alunos, demonstrou que entre os proprios grupos de educandos
existiam formas de separacdo e de valoragdo dos desempenhos a partir daquilo que se revelava
como mecanismos imprescindiveis utilizados por seus professores. Nos relatos ficou evidente que
o mecanismo de interacdo existente entre os diferentes atores (professores, coordenadores
pedagdgicos, diretores e inspetores) do contexto escolar, demonstrava imbricada combinacdo de
acoes de vigilancia e controle nos diferentes espacos escolares que buscavam o condicionamento
e docilizacdo dos alunos.

A disciplina, segundo Foucault (1987, p.148), proporciona as “sanc¢des” (‘“‘sancoes
normativas”) que, por serem exemplares ou servirem como modelos, acabam transformando-se
em “normas”, assim os desvios podem proporcionar situagdes extremas como 0Os castigos,
punic¢des e a qualificacdo de comportamentos a partir de bindbmios como bem e mal, bom e ruim,

mecanismos que acabam contribuindo ao processo de adestramento e sujeicdo dos sujeitos.

[...] a arte de punir, no regime do poder disciplinar, ndo visa nem a expia¢do, nem
mesmo exatamente a repressdo. Poe em funcionamento cinco operacdes bem distintas:
relacionar os atos, os desempenhos, 0s comportamentos singulares a um conjunto, o que
€ ao mesmo tempo campo de comparacdo, espago de diferenciacdo e principio de uma
regra a seguir. Diferenciar os individuos em relacdo uns aos outros e em fun¢do dessa
regra de conjunto — que se deve fazer funcionar com base minima, como média a
respeitar ou como 6timo de que se deve chegar perto. [...] A penalidade perpétua que
atravessa todos os pontos e controla todos os instantes das institui¢des disciplinares
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compara, diferencia, hierarquiza, homogeneiza, exclui. Em uma palavra, ela normaliza
(p-152-153, grifos do autor).

Viérios foram os exemplos de correcdo dos desvios dos alunos tanto sobre
regras/normas como também relacionadas as dificuldades de aprendizagem nos relatos. As
consequéncias foram punicdes a partir das notas baixas que promoviam o medo da reprovagao, o
medo da repercussao na familia possivelmente por ameacas dos professores e funciondrios, além
do medo de serem nomeados ou compreendidos como maus alunos, contribuindo também as
ameacas € 0s castigos mais severos que em algumas oportunidades terminaram em violéncia
fisica. Todas essas questdes acabam transformando-se em normas de conduta.

Nos relatos dos professores perpassam a compreensdo da avaliagdo como produto,
como momentos tensos que geram medo e sujei¢do, que proporcionou o esforco maximo dos
professores para ndo sofrerem nenhum tipo de sancdo e denominag¢do, como a de ser um mau
aluno tanto do ponto de vista comportamental como também da aprendizagem. Esse medo e
sujeicdo também geraram tensdes que auxiliaram na constru¢do de seus préprios perfis como
alunos.

Libaneo (2008) também discute como existem diferentes compreensdes e
argumentagdes que os professores utilizam junto aos alunos quando retratam a questdo da
avaliacdo escolar, mecanismos utilizados para a sujeicdo dos alunos. Dentre as argumentagdes
utilizadas pelo autor, ele destaca a compreensdo dos professores no contexto escolar da avaliacdao
como recompensa aos “bons” alunos e puni¢do aos desinteressados ou indisciplinados. A
avaliacdo seria a maneira de punir aqueles que demonstram desinteresse ou desmotivagdo com
seus proprios processos de aprendizagem.

Assim, a avaliacdo € um importante elemento de hierarquizacdo de poder, porque
classifica os alunos reproduzindo significados hierarquizados que naturalizam os desempenhos
dos mesmos, fazendo-os acreditar fielmente naquilo que direta ou indiretamente € revelado pela
avaliacdo, refletindo em sujeic@o e aceitacdo pelos alunos. E sendo a mesma o instrumento que
produz a nota, objetivo final do processo educativo escolar, compreensdo ainda bastante
arraigada no contexto escolar, ela apareceria nos relados dos professores sobre a Educacao
Bésica.

E notério, no relato de todos, que o contexto educativo vivido na escola ancorou-se

deliberadamente e de maneira intencional em situacdes amedrontadoras presentes tanto nas agoes
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docentes como também no contexto escolar de forma geral. O que obviamente os forcava, seja
quando criangas ou adolescentes, obedecerem as regras, seguindo-as rigidamente sem que
pudessem mobilizar e construir nenhuma acdo de resisténcia, nada que ameagasse a ordem dos
respectivos contextos educacionais. E estes elementos encontram sustentacdo na teorizagao
proposta por Foucault (1987).

Entdo a disciplina e a escola ndo combinariam? A escola ndo poderia lidar com
questdes relacionadas a disciplina? Obviamente que a disciplina precisa perpassar as agdes,
compreensdes e experimentagdes planejadas para o seu contexto. Todavia, a mesma deve ocorrer
e ser vivida a partir de outra logica, precisa ser construida na e durante a relacdo com os alunos.
Os diferentes atores que nela atuam precisam construir juntos os significados que justificariam a
disciplina e as regras na escola, pois a imposi¢cdo rigida ndo promove a autonomia, mas a
aceitacdo e obediéncia independente as suas finalidades. O que ndo se coaduna com o processo
de construcdo da “liberdade situada” e da compreensdo de que somos livres na relagdo com os
outros, compreensdes defendidas por Aranha.

A importancia atribuida a questdao do desempenho final, mensurado a partir da nota e
a influéncia que diferentes caracteristicas dos antigos docentes demonstraram ter nas
compreensdes e praticas pedagdgicas dos professores participantes da pesquisa, foram elementos
biograficos que se destacaram do processo educativo vivido da Educacdo Bésica. Em grande
medida, estes elementos guardam vinculos com o processo histérico de reprodugdo das teorias
pedagdgicas no Brasil, teorias estas abordadas por Aranha (2006d) e Saviani (2008).

A compreensao comumente reproduzida no contexto educativo de que bastaria a nota
para o processo de ensino ser considerado efetivo, encontra sustentagdo nas teorias ndo-criticas
de Educacdo (SAVIANI, 2008), também denominada de “concepg¢des liberais do século XX”
(ARANHA, 2006d, p.223). Dentre as teorias, destaco a Pedagogia Tradicional que
historicamente delegou o papel central do processo de ensino-aprendizagem ao professor, através
do qual deveria acontecer a transmissao dos contetidos cientificos acumulados pela humanidade.

A Pedagogia Tradicional ao atribuir o papel central de transmissdao do conhecimento
acumulado ao professor, tornou a avaliacio o principal instrumento de mensuragdo para
demonstrar a efetivacdo dessa tarefa. O problema € que este instrumento foi tradicionalmente
utilizado com o objetivo apenas de gerar um conceito numérico ao final do processo de ensino-

aprendizagem, conceito este que supostamente demonstraria a qualidade da assimilacdo pelos
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alunos dos conteddos transmitidos. Essa perspectiva de avaliagdo parte da compreensdo que a
mesma deve mensurar o produto/resultado final do processo educativo.

A visao de avaliagdo como produto é uma compreensao com a qual me deparei em
inimeras situagdes quando lecionei em escolas publicas na cidade de Sao Paulo e também
atualmente no Ensino Superior, compreensao esta que estudos como o de Firme (1994) e Libaneo
(2008) demonstraram ser comum. Esse € um elemento que auxilia a explicacdo e compreensao do
motivo, no relato dos professores, de haver €énfase na questdo de serem bons alunos porque
tiravam boas notas, pois, ao centrar a aten¢do no produto, o qué realmente interessaria para os
alunos seria verificar se alcancaram ou ndo a nota para passar de ano.

Para Saviani (2008, p.06), a Pedagogia Tradicional é aquela que centra na figura do
professor as agdes fundamentais do processo educativo, pois seu objetivo € o de transmitir o
“acervo cultural da humanidade”, enquanto que aos alunos caberia a funcdo de assimilagcdo
passiva do conhecimento transmitido. Para a aprendizagem do conhecimento sistematizado
ocorrer, a escola precisou ser organizada em classes, contar com licdes e exercicios rigidamente
resolvidos por todos os alunos, pois somente assim este modelo de escola cumpriria sua fungao
de universalizar o conhecimento a todos os sujeitos. Uma compreensdo que se mostrou ingénua
para o autor, principalmente pelo motivo de ndo observar as determinagdes econdmicas, sociais €
culturais que engendrariam a diversidade e as diferencgas entre os sujeitos.

Aranha (2006d, p.223) declara que a Pedagogia Tradicional ¢ um modelo baseado em
concepcoes ideais de educagdo, que valoriza e privilegia “um ensino intelectualista e livresco”,
também considerado “magistrocéntrico”, porque ao professor é delegada toda a autoridade
necessdria ao processo de transmissdo do conhecimento elaborado. E por intermédio da
metodologia expositiva e dos exercicios de fixacdo, considera os alunos “um bloco tnico e

homogéneo”

. Esse modelo que entende o aluno como assimilador passivo foi amplamente
discutido por Freire (1987, 1996) como ‘“‘ensino bancério”.

Essas caracteristicas do professor como centro, do aluno passivo e da transmissdo dos
contetidos mostraram-se presentes nos relatos, de forma indireta nos respectivos perfis como
alunos e de maneira direta quando relataram as lembrancas sobre os professores na Educacao
Baésica, principalmente ao abordarem a relacdo professor-aluno, aluno-conteido e professor-

contetido. Além disso, € interessante enfatizar como ficaram demonstrados a rigidez, a vigilancia

 Idem (p.224).
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e as respectivas iniciativas de docilizacdo ao longo do Ensino Fundamental. Mais uma
caracteristica que remete a Pedagogia Tradicional.

As criticas a Pedagogia Tradicional geraram outra maneira de enfocar o processo de
ensino-aprendizagem na escola, como a concepg¢do tedrica conhecida como Pedagogia Nova
(SAVIANI, 2008, ARANHA, 2006d). As consideracdes que essa teoria proporcionou no cenario
educacional, também compreendida por Saviani (2008) como ndo-critica, desencadeou
deslocamentos diferentes para os enfoques acerca do processo educativo. Houve o deslocamento
do foco dos contetidos de ensino para os processos pedagdgicos, o professor deixa de ser o centro
da acdo educativa para que o aluno fosse conduzido a esse lugar. Assim, o professor assume o
papel de mediador de situacdes de ensino e “facilitador da aprendizagem56” e, como
consequéncia, o papel do aluno também se desloca de sujeito passivo para ativo que participa
intensamente da acdo educativa. Saviani (2008, p.8) afirma que a mudanca de foco refletiria na
méxima “aprender a aprender”, enquanto para Aranha (2006) “aprender fazendo”.

Aranha (2006d) defende que a concepg¢do sobre o processo de aprendizagem da
Escola Nova estd fundamentada na ideia de construcao a partir da experimentagdo e compreensao
daquilo que € vivido nas aulas. Concepg¢ao que se transformou em critica a Pedagogia Tradicional
porque tradicionalmente centrou as acdes apenas na simples transmissdo, na reproducdo de
conhecimentos € ndo na ‘“descoberta” e construcdo dos conteudos pelos alunos a partir da
experimentacao.

Essa questdo da importancia dos processos pedagdgicos também apareceu nos relatos
dos professores ao apresentarem as caracteristicas daqueles docentes da Educacdo Baésica
entendidos como detentores de boas praticas pedagdgicas, o mesmo ocorrendo quando referiram-
se aos que deixaram marcas negativas. Os considerados de boas praticas pedagdgicas
preocupavam-se com a construcdo de uma relacdo préxima aos alunos, com procedimentos
pedagogicos diferenciados que resultavam em aprendizagens significativas, ou seja, suas praticas
se alinham a concepcdo da Pedagogia Nova, enquanto os outros se alinhavam a Pedagogia
Tradicional.

Aranha (2006d) também afirmou que a Escola Nova, por objetivar a educa¢do no
sentido da autonomia, propds como principio a relativizacdo das normas rigidas da escola, pois

somente assim alcancaria a constru¢do da capacidade critica dos educandos, a partir do estimulo

%% Aranha (2006, p.225).
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de discussdes que favorecessem a construcdo coletiva tanto dos conhecimentos como dos
significados relacionados as normas. No entanto, a assimila¢do inadequada das proposicdes deste
modelo de escola proporcionou algumas distor¢des como “auséncia de disciplina” e
“aligeiramento do contetddo”, ou seja, desvaloriza¢ido dos contetdos tradicionalmente elaborados
pela humanidade.

Estes aspectos discutidos por Saviani (2008) e Aranha (2006d) também desvelaram-
se ao longo dos relatos dos professores, que em diferentes momentos das entrevistas relataram a
diminui¢do do respeito dos alunos pelos professores e a falta de interesse pelo conhecimento
escolar, demonstrando certo saudosismo da rigidez disciplinar que ocorria quando foram alunos
da Educacao Basica.

Desta maneira € possivel perceber que os relatos dos professores participantes da
pesquisa sobre seus professores do Ensino Infantil e Fundamental (I e II) trouxeram a tona
praticas educativas com caracteristicas tanto da Pedagogia Tradicional como da Pedagogia Nova.
Caracteristicas que, segundo os relatos e a reflexdo autobiografica, também influenciaram em
suas respectivas construgdes profissionais, agdes e compreensdes sobre o processo educativo
escolar.

Revelaram a influéncia de modelos docentes e de atitudes tanto consideradas
positivas como também negativas de seus antigos professores. As atitudes mais rigidas foram
ressaltadas por Vanessa, Alvaro, Eliete e Regina, embora para a dltima apenas o contexto escolar
rigido foi aspecto influenciador. Vanessa, Alvaro e Eliete admitiram reproduzir acdes mais duras
como bater na mesa para chamar a aten¢io ou assumir na relacdo com os alunos atitudes menos
proximas, justificando que, em determinados momentos, ndo existiria outra forma de lidar com
situagdes do cotidiano escolar. Contudo consideraram ndo adequado esse tipo de relacdo e
admitiram nao fazer parte de seus respectivos perfis como professores de Educacgao Fisica. Eliete
reconheceu que o aspecto da rigidez influenciou no comeco de carreira, mas que ao longo dela
tem conseguido “‘se policiar”, ou seja, controlar a rigidez na relacdo com os alunos.

Ja a professora Elisangela admitiu que o contexto escolar e os antigos professores a
influenciaram a partir de uma perspectiva mais abrangente, na composi¢ao de sua “figura” como
professora, destacou aspectos como a fala, as brincadeiras e o método de ensino. O professor Rui
também apontou para elementos considerados positivos como utilizar brincadeiras para construir

relacdo proxima com os alunos, fato que destacou ter influéncia de seus antigos professores.
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5.3 O Ensino Médio: a aprendizagem de uma profissio e a assimilacdo de suas

responsabilidades como desencadeador da autonomia

Apenas Regina e Alvaro estudaram em colégios particulares, os demais cursaram o
Ensino Médio em escolas publicas na cidade de Sdo Paulo, com excecdo de Rui que estudou na
cidade de Sdao Caetano do Sul. Rui, Regina, Elisangela e Alvaro fizeram cursos técnicos e entre
eles apenas Elisingela fez Magistério. Rui cursou Cerdmica, Regina fez Secretariado e Alvaro
Eletronica.

Vanessa lembrou das disciplinas de Portugués, Historia e Biologia. Sobre o professor
de Portugués afirmou que era brincalhdo, o que marcou foi a maneira de ser dele, muito mais do
que a matéria em si. A professora de Histéria era brava e, por conta disso, relatou que os alunos
colocavam vdrios apelidos nela. Destacou que gostava de Biologia devido as caracteristicas da
matéria, por isso passou a se identificar com seus conteidos. Sobre a influéncia dessas

experiéncias no que transformou-se como professora, afirmou que:

[...] o fundamental II era especificamente sétima e oitava série era muito rigido. O
Oswaldo Catalano [escola do ensino médi057] era menor mesmo [a rigidez]. Mas
assim a gente tinha nossas responsabilidades, né? Também ja nao éramos criancas e
nem adolescentes, ja tava na faixa dos 16, 17 anos, ja comecava a pensar em
procurar emprego, profissio, enfim. E... em relacio ao meu trabalho, ah, talvez
pensando mais na prefeitura de S@o Paulo entdo que, que eu ja trabalho com os
adolescentes. [...] E entdo sim, tem relac¢io... Eu, eu penso, lembro dessa fase. Nao é
essa faixa etaria que eu trabalho na prefeitura, né! (Professora Vanessa — segunda
etapa da pesquisa).

Alvaro salientou que gostava das disciplinas de Eletronica Digital, Eletricidade
Baésica, Matematica e Fisica. Destacou existir maior liberdade no contexto escolar porque era
permitido conversar, fazer brincadeiras e piadas até com os professores. Aos poucos conseguiu
amenizar a timidez, passou a questionar e conversar mais com os professores. Lembrou da
tentativa de demissdo pela escola de um professor bastante querido pelos alunos, carismatico e
cativador, que dava aula nas disciplinas de Eletronica Digital e TV. A tentativa acabou

desencadeando a mobilizacdo geral dos alunos pelos corredores da escola até que a direcdo

5 .. . , .
7 Coincidentemente estudei na mesma escola, anos antes, que a professora Vanessa. Escola que na época que cursei
o Ensino Médio contava com cursos técnicos.
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recuasse da decisdo. Ao longo da segunda etapa da pesquisa, refletindo sobre as possiveis
influéncias das experiéncias relatadas no Ensino Médio sobre aquilo que é como professor,

afirmou que:

Sim. E, esse lado do professor bacana, que tem carisma, acho que eu tento ser um
professor carismatico com os alunos. Esse negocio das exatas “putz”, até em algumas
aulas meio que, ndo sei se inconscientemente, eu tento é... [...], eu tento fazer uma
interdisciplinaridade com a matematica. Jogos de basquete com tabuada, entao
acho que pode ser por gostar das exatas também. Entao influéncia. E, bastante.
Jogo com dado, essas coisas (Professor Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

Elisangela frisou que fez o curso de Magistério principalmente pelo desejo da mae de
ver as filhas formadas nesta profissdo. Considerou que estava com melhor auto-estima
principalmente porque ja praticava atividade fisica, o que a fez perder o sobrepeso acumulado na
infancia e adolescéncia. Gostava da disciplina de Didatica e de Histéria da Educagdo, por uma
questao de aproximacao e gosto pelo contetido das matérias, muito mais do que identificagcdo com
os professores. Durante o processo de reflexdo autobiografica afirmou que, talvez

inconscientemente, pode ter sofrido influéncia das experiéncias do Ensino Médio.

Nao diretamente, ndo consciente. Nao. De profissional para profissional, nao. [...]
Nao. Nao, vai depender tudo do que a gente, da proposta da aula, mas nio que a
gente, também, conscientemente tenha relacido ou que tenha ligagdo, ndo (Professor
Elisdngela — segunda etapa da pesquisa).

E importante destacar que a professora foi a Gnica que cursou o Magistério no Ensino
Médio, desta maneira comparativamente aos demais participantes da pesquisa, iniciou antes a
carreira como professora. Como apresentarei no capitulo 8, Elisangela, ao constituir reflexdo
sobre o curso de graduagdo em Educacdo Fisica, conseguiu estabelecer relagdes entre algumas de
suas compreensoes e saberes que subsidiam a pratica atualmente de dar aula com o processo de
formacao iniciado no magistério.

Eliete relatou que havia muito trabalho em grupo nas disciplinas e que algumas delas
como Quimica, Fisica e Matemdtica foram temerdrias porque precisava estudar muito para
decorar as formulas e ir bem nas provas. Destacou o professor de Portugués e Literatura que
conseguia prender a atencdo dos alunos, falava dos autores e do contexto histérico da época,
construindo relagdo entre a Literatura, a Histéria e a Geografia. Foi neste periodo que comecou a

relacionar as disciplinas porque até entdo, enfatizou que tudo mostrava-se muito
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compartimentado. Lembrou que gostava das disciplinas de Biologia e Quimica que ocorriam em
grande parte no laboratdrio. A escola contava com horta onde também teve aulas. Ao realizar a
reflexdo proposta, na segunda etapa da pesquisa sobre a influéncia daquilo que foi relatado sobre

o Ensino Médio na sua constitui¢do como professora, destacou que:

[...] Ele marcou mais pelo seguinte, ele falava e as pessoas se calavam para ouvir a
aula, era uma aula em que ele sentava na cadeira, na mesa dele, ele sentava na mesa do
aluno, ele andava pela sala. No meio ali, do que ele estava falando, ele acionava um
para ler junto, para complementar, vocé entendeu? Ele debatia muito se alguém
nao gostasse daquele autor, que ele estava trabalhando no momento, entendeu? Era um
senhor que andava pela sala, sentava de qualquer forma, qualquer ponto e discutia com
vocé com aquele vozeirdo, e vocé ia, entendeu? Até entdo eu ndo lembro de outros
professores que fizeram isso. Eles ficavam sentados na sua mesa, na sua cadeira,
encarando o aluno, escrevendo na lousa e sentando de volta no lugar. Entdo eu nao tinha
visto quem trabalhasse naquela forma, né? [...] Eu fui prestar o vestibular, eu fui
prestar vestibular e as questdes vinham e eu lembrava do homem falando. Eu
lembrava do homem falando, do professor falando. Vocé entendeu? Entao ele mostrou
e a professora de educacio fisica mostrou que a, que tinha que fazer interacio,
interagir com o aluno sem perder ali a sua posiciao de professor (Professora Eliete —
segunda etapa da pesquisa).

Regina considerou, ao comparar a escola do Ensino Médio com as escolas que
frequentou no Ensino Fundamental, outra realidade porque os alunos eram mais velhos e
maduros, a maioria ja trabalhava. Destacou o professor de Direito porque era bonito, falava bem
0 que a impressionava e o professor de Psicologia porque mobilizava a discussdo e reflexdo dos
alunos. O fato dos alunos serem maduros influenciou na relagdo com os professores, pois foi
possivel uma interagcdo diferenciada, mais proxima e aberta, permitindo contato maior, discussdao
aprofundada dos contetddos, o que nao foi possivel de realizar no nivel de ensino anterior. Sobre

as influéncias deste periodo na constituicio como professora, afirmou que:

Para pensar e escrever [professor de Psicologia]. Nao sei porque eles ja ndo viam um
aluno crianca, eles ja tinham na frente alunos adultos ento ja tratavam diferente, e
nao era aquele degrau tao grande era todo mundo igual, professor e aluno, mas nio
sei, talvez assim, a atitude de enquanto responsabilidade, enquanto aula mesmo de
horario, pode ser. Eu ndo pensei nisso ainda! (Professora Regina — segunda etapa da
pesquisa).

Rui lembrou que, junto com um amigo, identificou-se com a disciplina de
Matemadtica e ambos tentavam resolver juntos todos os exercicios dados em aula. O professor era
muito bom, gostava de brincar com os alunos e explicava bem os contetidos. Sobre Geografia

apreciava o conteido de algumas das aulas, principalmente aquelas relacionadas aos mapas
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porque gostava de conhecer informagdes de outras localidades. Teve dificuldade na disciplina de
Fisica ao longo do terceiro ano e precisou da ajuda de outro amigo, j4 que o professor ndao
conseguia ensind-lo, considerou que a dificuldade estava relacionada ao método de ensino do
professor. Em relagdo as disciplinas técnicas, afirmou que os professores demonstravam
dificuldade com a didética, transmitiam os protocolos das atividades de laboratério, mas nao
entravam em detalhes na explicacdo, apenas reproduziam os protocolos para a realizacdo nos
laboratdrios. Assim foram os professores de Geologia, de Desenho Técnico e de Projetos. Ao
construir o processo de reflexdo sobre as influéncias dessas experi€ncias naquilo que

transformou-se como professor, destacou que:

Eu acho que no Ensino Fundamental II me deu essa consciéncia de poder tocar a
minha vida com mais autonomia e fazer as coisas mais gostosas, e no Ensino Médio
eu tinha essa liberdade, eu ficava o dia inteiro 14 e ndo tinha minha mie para falar
nada, entio eu podia resolver sozinho isso. Se vocé ia 14 perguntar eles explicavam: é
assim, assim e tal. [...] Nao era um cara que ficava 14 andando vendo: ndo, vamos fazer
assim! Ele ficava 14 na mesa dele quieto e vocé tinha que ir 14 perguntar. Nao era um
professor que tinha traquejo com sala de aula. [...] E uma reflexdo posterior. Eu
nunca pensei nisso, ndo sei se € uma coisa inconsciente, mas eu nunca pensei nessa parte
(Professor Rui — segunda etapa da pesquisa).

O processo de reflexao autobiografico mostrou-se proficuo porque proporcionou que
todos apontassem caracteristicas das aulas e dos antigos professores que influenciavam ou
influenciaram, mesmo que inconscientementeSS, em determinados momentos a compreensao
como professores de Educacao Fisica e as respectivas acdes nas aulas.

Regina e Eliete conseguiram, a partir de exemplos, aproximar caracteristicas de seus
relatos sobre os seus professores com acdes que desenvolvem nas aulas, como a atitude
responsavel durante as aulas e a relagdo mais proxima com os alunos. Vanessa também atribuiu a
questdo da maior autonomia vivida no Ensino Médio como um elemento de destaque que a
auxilia a pensar nas aulas e na relagido com os alunos na fase da adolescéncia. Alvaro destacou o
desejo de buscar ser carismético como alguns dos seus professores do Ensino Médio, pois essa
caracteristica teria sido fundamental para as aprendizagens como aluno. Rui também destacou
que talvez a sua caracteristica de ser brincalhdo pudesse ser influéncia daquilo que viveu como

aluno.

5 . . . < ~ .
® Pois alguns dos professores como a Regina, o Rui e o Alvaro reconheceram que ndo havia pensando nessas
relagdes e que talvez elas pudessem ocorrer de maneira inconsciente.



161

Elemento de destaque foram as diferentes maneiras de ser dos docentes do Ensino
Meédio, pois foi possivel identificar que o professor marcante positivamente utilizava recursos
didaticos diferentes como piadas e brincadeiras, discussdes em grupos mediadas por conteidos,
situagdes que levassem a reflexdes, trabalhos em grupos, experimentos de laboratério, atividades
em contextos diversos como a horta e outros espacos das escolas. Essas caracteristicas novamente
remetem as caracteristicas da Pedagogia Nova. Entretanto, ocorreram criticas principalmente as
estratégias de ensino, as dificuldades em transmitir os contetidos, procedimentos que conduziram
exclusivamente ao exercicio de decorar féormulas e protocolos, além de atitudes compreendidas
como autoritdrias. Caracteristicas presentes na Pedagogia Tradicional.

Foi possivel compreender que a rigidez presente na Educagdo Infantil aumentou no
Ensino Fundamental e diminuiu ao longo do Ensino Médio. Mesmo ainda presente, houve a
compreensdo de que ocorreu menor influéncia da rigidez no contexto das aprendizagens.

O primeiro ponto claramente presente nos relatos foi a maturidade dos participantes
da pesquisa neste nivel de ensino, o que permitiu liberdade maior de expressdao deles nas aulas.
Foi possivel verificar que o contexto escolar favoreceu a constru¢cao partilhada da autonomia a
medida que a rigidez foi menor citada, claramente os alunos podiam adotar a¢des que nao podiam
no Ensino Fundamental. Este € um indicio de maior mecanismo de “liberdade situada”, o que ndo
ocorreu no Ensino Fundamental, pois prevaleceu o autoritarismo, a sujeicao e a vigilancia severa.

Além disso, a propria educacdo vivida no contexto familiar também proporcionou
menor vigilancia ao que era realizado na escola, pois se compreendia que a maturidade trazida
pela idade, além da constru¢do de hdbitos relativos ao cotidiano escolar tivessem sido
incorporados pelos sujeitos.

Como discutido no capitulo anterior, a construcao da autonomia foi iniciada durante a
infancia no contexto familiar € no contato com pessoas proximas. As acdes de “liberdade situada”
continuaram em constru¢do ao longo da infancia, durante a adolescéncia a partir do contato com
vizinhos, amigos e parentes de maneira bastante intensa, persistindo ao longo do inicio da
juventude.

Destaco o que Aranha (2006b, p.175) afirma sobre a constru¢io da autonomia a partir

da “liberdade situada”:

Enfim, ndo é tarefa facil conquistar a autonomia. Aprendemos a ser livres lentamente,
superando nosso egoismo e comodismo, enfrentando os conflitos de valores sempre
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inevitdveis, até que, na adolescéncia, estejamos mais préximos do exercicio da liberdade.
No entanto, o filésofo francés Georges Gusdorf nos adverte que “a liberdade adolescente
¢ uma adolescéncia da liberdade, uma liberdade de aspiracdo [...] A juventude é o tempo
da aprendizagem da liberdade”.

Essa afirmacdo corrobora com a interpretacdo de que, por mais que o Ensino
Fundamental tenha sido explicita e intencionalmente vigiado no sentido da constru¢do de alunos
“dbceis” e obedientes, as regras em determinados momentos foram contestadas, mesmo que em
menor ou maior grau pelos participantes da pesquisa. Além disso, ocorreu paralelamente a
constru¢do da liberdade situada fora do contexto escolar, principalmente pelo convivio social
com outras pessoas, inclusive com os companheiros de classe, o que favoreceu a continuidade do
percurso em dire¢io da autonomia™.

Contribuiu também para a construcdo da autonomia o motivo do Ensino Médio ser a
porta de saida da Educacdo Bdsica, periodo destinado a decisdo sobre qual profissdo seguir no
futuro, gerando tensdo em relacdo a preparacio para o vestibular, o que acaba “forcando” atitude
diferenciada dos alunos frente aos contetidos e também aos professores, para que possam
conseguir acessar o Ensino Superior (casos de Eliete e Vanessa). E importante lembrar que quatro
dos seis professores (Rui, Regina, Elisingela e Alvaro) cursaram o ensino Técnico e por conta
disso j4 sairam deste nivel de ensino com uma profissao, o que exigiu deles também outra atitude
diante do contexto escolar.

Por conta destes fatores, houve maior identificacdo com as disciplinas do curriculo.
Cada professor identificou-se com disciplinas relacionadas a diferentes dreas do conhecimento
como Ciéncias Humanas (Eliete), Exatas (Alvaro e Rui), Bioldgicas (Vanessa e Elisangela) e
também as disciplina técnicas (Alvaro, Elisangela, Regina e Rui).

Apesar da compreensao de menor rigidez e das evidéncias que auxiliam a defender
que o Ensino Médio favoreceu a construcdo da autonomia dos professores participantes da
pesquisa, algumas caracteristicas dos relatos sobre as experiéncias vividas nas escolas remeteram
a outro modelo de teoria pedagdgica discutida por Saviani (2008) e Aranha (2006), a Pedagogia
Tecnicista.

As transformacdes ocorridas do Ensino Fundamental para o Médio apontaram para
esse tipo de pedagogia. O primeiro elemento de destaque € que de todos, apenas Eliete e Vanessa

nao fizeram curso Técnico, apesar de que a escola em que a segunda estudou tradicionalmente

5 ~ . . , .
? Questdo discutida no capitulo anterior.
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contou com o ensino técnico® durante muitos anos em diferentes dreas como: Publicidade,
Administragdo, Secretariado e Magistério.

Os professores que fizeram curso Técnico destacaram aspectos das disciplinas
diretamente relacionadas a profissdo. Dentre as lembrancas apenas Rui fez referéncia a pontos
negativos principalmente a dificuldade dos professores em explicarem os motivos dos protocolos
dos laboratérios, ou seja, dos procedimentos de ensino. Os demais professores destacaram
caracteristicas marcantes das aulas como: mobilizacdo de discussdo no caso das disciplinas de
Psicologia e Direito por parte da Regina, empatia com os alunos e identificacdo com as
disciplinas exatas no caso de Alvaro e identificacdo com as disciplinas de Didatica e Histéria da
Educagdo no caso de Elisangela. Nao houve clara diferenciacdo nos fragmentos de memoria entre
os professores do curriculo tradicional e os que lecionavam contetidos do curriculo técnico, mas
predominou lembrangas positivas relacionadas as disciplinas técnicas.

Apesar da denominacao ser Pedagogia Tecnicista, Aranha (2006d) e Saviani (2008),
afirmam que a influéncia dessa teoria ocorreu em todo o sistema de ensino brasileiro, nao
restringindo-se ao Ensino Técnico. A nomenclatura Tecnicista di-se por seu vinculo com ideias e
procedimentos veiculados no setor industrial e que foram absorvidos pelo sistema de ensino
brasileiro.

Contudo, como identifiquei nos relatos dos professores, aparentemente as disciplinas
Técnicas do Ensino Médio voltadas para a formacdo profissional em carreiras especificas
deixaram lembrancas marcantes e positivas, pois os docentes deixaram desvelar ao relatarem suas
experiéncias, caracteristicas diretamente relacionadas a Pedagogia Tecnicista. Enquanto que os
professores que cursaram o Ensino Médio tradicional ndo.

Essa pedagogia foi implantada no Brasil principalmente a partir da década de 1960 e
tem inspiracdo no exemplo empresarial. Assim acreditava-se que a aplicacdo do modelo fabril na
escola poderia favorecer o objetivo de atender as exigéncias das dreas da industria e tecnologia,
por isso precisaria enfatizar a preparacdo e qualificacio de mao-de-obra (ARANHA, 20064d).
Como consequéncia da relagdo com o setor industrial, a Pedagogia Tecnicista precisava contar
com o ensino dos contetdos cientificos, traduzido em objetivos claros, em procedimentos

racionais para organizar o trabalho docente e discente, o que proporcionou planejamentos

% Afirmo isto porque estudei nesta escola e nela cursei o Ensino Médio em Publicidade.
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extremamente detalhados, ordenamento sequenciado das agdes previstas e metas a serem
atingidas, como no modelo fabril (ARANHA, 2006d).

Os professores que fizeram curso técnico sofreram diretamente a influéncia deste tipo
de modelo de educagdo relacionado ao fazer industrial. E ao relatarem lembrancas positivas dos
professores das disciplinas técnicas (trés dos quatro docentes), permitiram a compreensao de que
o vinculo com o mercado de trabalho e a expectativa de adquirir formagdo especifica pode ter
gerado maior identificacdo e envolvimento. Elisangela iniciou o trabalho com alfabetizacdo neste
periodo. Alvaro comecou a trabalhar também na drea em que se formou, ficando grande periodo
de tempo atuando, inclusive depois de formado em Educacdo Fisica. Rui e Regina apenas fizeram
os estigios obrigatdrios, mas ndo seguiram as carreiras.

Essa sistemdtica conduziu, segundo Saviani (2008), a burocratizacdo dos
procedimentos pedagdgicos, o controle através do preenchimento de formularios a fim de que os
diferentes sujeitos cumprissem as suas tarefas especificas, o que gerou “um pesado e sufocante
ritual, com resultados visivelmente negativos” (p.12). Para o autor, essa carga burocritica do
trabalho docente sobrecarrega os professores € ao mesmo tempo retira completamente a
autonomia de trabalho.

Essa perda da autonomia se destacou nos relatos do professor Rui, dnico que
estabeleceu critica direta aos professores das disciplinas técnicas, que se preocupavam mais com
a transmissdo dos protocolos de acdes nos laboratérios do que propriamente com a
fundamentacdo deles aos alunos, ou seja, ndo havia preocupacdo em explicar com maior
profundidade os motivos de execuc¢do dos protocolos. A necessidade era que os alunos
aprendessem apenas a reproduzir os protocolos.

A definicdlo de metas objetivas para o processo educativo também exige
procedimentos de avaliacdo que pudessem dar conta de mensurar as metas, por isso, a avaliagao
também adquire caracteristicas objetivas. Portanto, esse modelo de educagdo escolar, como a
pedagogia tradicional, desconsidera as individualidades, as caracteristicas particulares e
experiéncias dos alunos e professores, caracteristicas estas que influenciam no processo de
ensino-aprendizagem e avaliagdo.

Para Aranha (2006d), como a Pedagogia Tecnicista tem fundamento no taylorismo,

método de organizacdo industrial em que ocorre a separacdo entre aqueles que planejam e os
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executores, o papel do professor na escola acabou ficando restrito ao de executor de planejamento
prontos. O planejamento passou a ficar a cargo de especialistas.

Com o planejamento passando para as maos dos especialistas, o professor deixa de ter
participacdo decisiva no processo de planejamento, restando-lhe apenas a adequacdo das
atividades a serem desenvolvidas segundo os objetivos previamente elaborados por outras
pessoas e a execugdo dos protocolos de ensino. Deixa de ser considerado um especialista no
contexto escolar porque ndo mais detém o “poder” do saber aquilo que deve ser ensinado,
delegando essa funcdo para aqueles que planejam e propdem os objetivos.

O mesmo ocorreu com os alunos, pois também foi delegado papel marginal visto que
0 mais importante € a assimilacdo dos protocolos ao longo do processo de ensino para que
possam, ao sair do mercado de trabalho, utilizd-los. Essa questdo do deslocamento marginal de
professores e alunos se materializa na frase “o que importa é aprender a fazer” (SAVIANI, 2008,
p.12).

Aranha (2006d, p.234) afirma que esse modelo de educagdo acabou favorecendo a
padronizacdo do ensino, a partir da padronizacdo de aulas e de procedimentos pedagdgicos,
transformando os professores em ‘“meros técnicos repetidores de pacotes pré-elaborados”.
Destacou ainda que o cientificismo trazido a escola evidenciou a compreensdo de que bastaria um
conjunto de técnicas de ensino bem aplicadas para o processo educativo ser considerado bem
sucedido, o que promoveu reducionismo sobre a complexidade e os objetivos da escola para a
formacao dos sujeitos.

A compreensdo sobre o professor como reprodutor de objetivos, procedimentos e
protocolos elaborados por especialistas ocorreu nos relatos de Rui e Elisangela. O primeiro
relatou que a maioria dos docentes das disciplinas técnicas se preocupavam apenas com a
transmissdo dos protocolos que os alunos precisariam reproduzir nos laboratérios das disciplinas.
Ja a professora Elisangela considerou que gostava das disciplinas pedagdgicas pelo contetdo e

nao pelos professores e a forma como lecionavam.

sokeskokosk

Em sintese, foi possivel perceber ao longo do processo de escolarizacdo badsica,

elementos biogréficos influenciadores de suas respectivas compreensdes sobre ser professores,
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refletindo em suas respectivas praticas pedagdgicas. As caracteristicas influenciadoras apontadas
por eles foram: a preocupacdo com uma relacdo mais proxima e efetiva com os alunos;
procedimentos pedagégicos que utilizavam brincadeiras, trabalhos em grupos e utilizagdo de
espacos diferenciados que ndo somente a sala de aula; metodologias de ensino centradas em
discussodes e reflexdes, muito mais do que na exposi¢ao.

Todas essas influéncias positivas, além das negativas ja exploradas e que remetem a
Pedagogia Tradicional, influenciaram como modelos seguidos ou modelos questionados que
remetem ao entendimento de ndo serem seguidos, ou seja, aquilo que chamarei de antimodelo.
Essa compreensao foi favorecida pela reflexdo autobiografica, demonstrando, para utilizar termos
utilizados por Vieira (1998), que influenciaram na composicdo da “utensilagem mental” que
proporcionou a configuragao da “mente cultural” dos professores participantes.

Sobre os modelos e antimodelos de professores, novamente destaco o estudo de
Gomes da Silva (2009), pois a autora também problematiza a questdo daquilo que denominou de

6155

“habitus dos educadores de referéncia’ ”’, que seriam as caracteristicas sobre os antigos

professores que aparecem nos fragmentos dos relatos dos sujeitos pesquisados.

Dos diferentes depoimentos apresentados a respeito dos professores de referéncia
constatou-se a presenca dos possiveis habitus docentes ou habitus do professor de...,
apontando-se para um enfoque positivo no que se refere a acdo diddtica ou postura, bem
como para um enfoque negativo vinculado ao descompromisso e seriedade para com a
profissdo de professor.

[...] Em face dessas referéncias os professores participantes poderiam assumir um
habitus social composto por estas representacdes que na pratica tendem a apresentar
vinculos com as tomadas de decisdo que se adotam no cotidiano escolar. (GOMES DA
SILVA, 2009, p.127).

Desta maneira, o processo de reflexdo autobiografica desenvolvida em minha
pesquisa acabou demonstrando que, para os proprios docentes, as experi€éncias vividas com
diferentes professores no contexto educacional formal da Educacdo Bdsica proporcionaram,
como também revelou Gomes da Silva (2009), elementos de referéncia para aquilo que
transformaram-se como professores, e que em diferentes momentos estes modelos e antimodelos

acabam aflorando ao longo da pratica pedagdgica.

®" Gomes da Silva (2009, p.122).
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O principal elemento biogréifico destacado foi a rigidez disciplinar que se fez presente
na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, reduzindo ao longo do Ensino Médio. O motivo da
rigidez possivelmente esteve relacionado a necessidade de manter o controle extremo das
situacdes de ensino e dos espacos escolares, o que teria profunda relacdo com a Pedagogia
Tradicional centrada na transmissido de conteidos, no papel principal do professor e na posi¢dao
passiva dos alunos. Entretanto, as lembrangas de professores com praticas consideradas positivas
proporcionaram compreender caracteristicas relacionadas aos elementos da Pedagogia Nova,
centrada nos procedimentos pedagdgicos e nos alunos.

Foi possivel identificar que, apesar da rigidez e vigilancia intencionais principalmente
do Ensino Fundamental, houve a continuidade da constru¢do da autonomia iniciada a partir da
liberdade situada vivida ja na Educagdo Familiar. O contexto do Ensino Médio também
favoreceu a constru¢do dessa autonomia, mesmo com a presenca do modelo Tecnicista no
processo de escolarizagdo de alguns dos professores.

E possivel dizer que as diferentes experiéncias vividas, relatadas pelos docentes, ao
longo da Educagdo Bésica - pois existiram contextos escolares com diferentes praticas docentes,
com diferentes modos de ser e atuar dos professores - influenciaram na formacgao do sujeito que
depois tornou-se professor, oferecendo modelos de compreensdo sobre o contexto escolar, sobre
a relacao professor-aluno, professor-conhecimento e conhecimento-aluno que passaram a serem
utilizados, ou se transformaram, para os proprios participantes, elementos influenciadores do ser
e fazer profissionais.

Como consequéncia dessa compreensdo, € possivel afirmar que o contexto escolar
dos sujeitos esteve carregado de saberes relacionados ao fazer docente vinculado a diferentes
teorias da Educacdo, como as trés pedagogias (Tradicional, Nova e a Tecnicista). Além disso, a
essas trés teorias pedagdgicas junta-se a ldgica implantada e seguida do controle disciplinar como
forma de docilizar, controlar e a0 mesmo tempo tornar os sujeitos, no caso os alunos, mais
produtivos.

Além disso, € importante considerar que sendo os relatos dos professores uma
reconstru¢do do passado - com a visdo, compreensdo e saberes construidos e influenciados
também pelo presente -, os relatos também demonstram vinculos com essas e possivelmente
outras teorias que os professores participantes da pesquisa tomaram contato ao longo da vida,

principalmente na formagdo académica e ao longo da carreira docente.
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Por conta disso, ndo é possivel dizer que por detrds de uma determinada pratica
docente existe um Unico arcaboucgo tedrico-metodolégico que a orientard, porque os saberes sdo
mobilizados a partir do contexto em que a pritica € desenvolvida, aos alunos e a relacdo
estabelecida com eles; aquilo julgado necessédrio ensinar no contexto e a relagdo possivel que
estabelece com o que € ensinado; a estrutura organizacional para o desenvolvimento das
atividades docentes e as possibilidades que ela apresenta. E principalmente pelo percurso que o
sujeito tracou ao longo da vida, as opg¢des, as acdes, e os diferentes contextos que 0s

influenciaram, como foi possivel demonstrar neste capitulo.
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6 AS EXPERIENCIAS NA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

Ao longo das séries de entrevistas foram evidenciados diferentes elementos sobre as
aulas de Educacdo Fisica vividos na Educacio Basica que possibilitaram compreender o papel e a
influéncia deste componente de ensino no percurso de vida dos professores. Permitiram também
comparacdes para identificar elementos biograficos que demonstrassem regularidades e
distanciamentos em relagdo as suas respectivas trajetorias escolares.

As experimentacOes deste periodo, ancoradas no esporte e na aptidao fisica
proporcionaram a constituicdo de modelos e antimodelos de referéncias, que assumiram, em certa
medida, influenciar em suas respectivas acdes didatico-pedagdgicas. Os fragmentos de memoria e
o processo de reflexdo autobiogréafica auxiliaram na compreensdo sobre os motivos da escolha
pela Educacdo Fisica como drea de atuacdo e também as expectativas sobre o fazer profissional

que chegaram a graduacao.

6.1 A Educacao Fisica no Ensino Fundamental: os esportes coletivos e a aptidao fisica como

foco do processo de aprendizagem

Cinco professores lembraram das aulas especificas de Educacdo Fisica apenas no
Ensino Fundamental II. Apenas Regina fez referéncia a atividades relacionadas ao componente
curricular no Ensino Fundamental I com a prépria professora de sala, formada possivelmente no
Magistério ou em Pedagogia. E importante destacar que a Educac¢do Fisica no Ensino
Fundamental I, em determinados sistemas e unidades de ensino, estdo a cargo de professores nao
especialistas (o responsavel pela sala — professor polivalente), por isso, a falta de lembrancas

A . . P . 62

pode ser resultado tanto da auséncia do componente curricular neste nivel de ensino’~, como

também ter relacdo com a condugdo por professores ndo especialistas, que proporcionaram

momentos do livre brincar e jogar no parque ou quadra da escola®.

%2 Este foi 0 meu caso. Nio tive educacio fisica ao longo do Ensino Fundamental I, nem mesmo professores nio
especialistas para o desenvolvimento de atividades relacionadas a Cultura de Movimento.

%3 Sei que possivelmente posso estar incorrendo em erro ao generalizar essa compreensdo. No entanto, se analisarmos
o curriculo de professores generalistas formados no magistério ou em Pedagogia, € possivel verificar que apenas uma
das disciplinas € a responsdvel por auxiliar estes profissionais na conducio de experiéncias relacionadas a Cultura de
Movimento. Trabalhei em dois cursos de Ensino Superior em que no Curriculo, essa disciplina especifica detinha o
nome de “Recreacdo e Lazer” e “Jogos e brincadeiras”.
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Vanessa teve trés professores diferentes ao longo do Ensino Fundamental II. Afirmou
que suas aulas de Educacao Fisica da quinta série (atual sexto ano) ocorreram fora do periodo das
demais disciplinas e separada em turma dos meninos e das meninas. O professor propunha
brincadeiras como rouba bandeira e queimada. Salientou ainda que o mesmo comandava as
atividades, direcionava a aula e ndo abordava os esportes, utilizava apenas jogos e brincadeiras.
Sobre as possiveis influéncias destas experiéncias em relacdo a professora que tornou-se e aquilo

que desenvolve com os alunos, destacou que:

E, e era engracado porque era dividido por género. Talvez eu tenha, pensando se
era bom ou se era ruim, e af j4 entra em outros assuntos, mas eu acho que era bom,
viu? Talvez eu estou com uma visido meio que bem antiga da educacao fisica. Era
bom sim, talvez a gente tinha menos vergonha nao que eu vou falar hoje que eu vou
fazer isso... vou dar aula, mas, assim, alguns momentos eu faco isso na aula. Ah, hoje a
aula € aula livre, entdo metade do tempo dos meninos, que eu sei que vdo jogar bola,
enfim, metade das meninas, se dividiam, né? Entiao tem, tem relacio sim. [...] Mas ele
foi o melhor, se for ver, é... por mais que tenha varias criticas a ele, né? E ele foi o
melhor, e eu bato palma para ele, sabe? Porque eu lembro dele e isso é bom, né?
(Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

Na sexta série mudou de escola, as aulas continuaram ocorrendo fora do periodo de
aulas dos outros componentes de ensino e separada por sexo. A professora utilizava os esportes
coletivos como contetidos predominantes, principalmente o handebol. Dividia a turma em equipe,
mas ndo permanecia na quadra para conduzir a aula. Destacou que participava pouco das
atividades porque ndo pegava na bola e ndo era estimulada a participar.

As aulas da sétima e oitava séries foram mistas, contudo ressaltou que a professora
separava os meninos das meninas durante as atividades. Os meninos jogavam futebol e as
meninas handebol e voleibol. A professora também ndo permanecia em quadra, por isso lembrou
que jogou voleibol poucas vezes. Apesar do sentimento de frustracdo por ndo ter participado
efetivamente das aulas, segundo ela, sentia-se confortada porque detinha considerdvel
experiéncia com gindstica olimpica, inclusive em campeonatos, também com a gindstica de

academia e a capoeira.

Era uma professora também de Educag@o Fisica. Eu ndo lembro o nome dela também,
mas tinha uma arquibancada, af tinha o jogo dos meninos e a gente ficava, as meninas,
14 na arquibancada conversando e depois tinha o jogo das meninas que era mais o
handebol [...]. J4 eram juntos, mas em termos, porque separava os meninos e meninas
dentro da aula. Tinha campeonato, af ji tinha campeonato, mas eu jd ndo participava
porque eu nao era das melhores da sala (risadas)! [...] Af vocé acaba desistindo ¢ a
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professora nao direcionava, acabava fazendo outra coisa, ficava conversando
(Professora Vanessa — primeira etapa da pesquisa).

E nitido que as experiéncias com o esporte coletivo provocaram consequéncias
negativas no percurso biografico de Vanessa. Prevaleceram nas lembrangas sobre os professores
de Educacdo Fisica a despreocupacdo com a sistematizacdo de situagdes de ensino, a nao
diretividade da relacdo professor-aluno, aluno-aluno e conhecimento-aluno, o qué acabou
proporcionando experimentagdes marcantes no sentido negativo, conduzindo a construcdo de
compreensdo negativa sobre o proprio desempenho nos esportes coletivos que reforcava ainda
mais a vontade de ndo participar das aulas.

A compreensdo sobre o proprio desempenho ndo foi mais desastrosa devido as
experiéncias positivas vividas na quinta série, além das praticas realizadas fora da escola.
Questionada sobre a influéncia das experiéncias relatadas em relacao a professora que se tornou e

o qué realiza com os alunos, destacou que:

Ah, sim, porque eu vivi essa situacfo. E eu nao, e foi uma situacio desconfortavel. O
que me ajudava sempre é que eu tinha a minha forma de atividade fisica paralela a
escola, entdo na escola eu nao participava, mas em outro momento eu participava,
entdo eu sempre gostei. Mas dentro da escola foi frustrante e claro que eu sempre
penso nisso, nossa eu tenho uma turma de trinta e oito alunos para pegar agora, como
que eu vou fazer para que todos participem de forma igual, sabe? D4, da... € dificil,
mas da pra fazer. Entio eu nao quero seguir esse modelo de aula, porque eu vivi
isso de uma forma negativa (Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

Outro elemento de destaque foi a segregagao que existiu entre as meninas da turma, ja
que aquelas reconhecidas pelo grupo como as mais habilidosas ndo deixavam as demais
participarem com maior efetividade dos jogos. Apesar da segregacao sofrida ao longo deste nivel
de ensino, Vanessa afirmou que a separacdo por sexo configurou um elemento positivo porque
favoreceu sentir menos vergonha. Essa compreensao possivelmente ocorreu porque, ao seu modo
de ver, a exposicao seria maior se 0s meninos estivessem realizando efetivamente as aulas juntos.

Alvaro afirmou que as aulas de Educagdo Fisica da quinta e sexta séries (sexto e
sétimo anos) foram marcadas pelo “rola a bola®”. Lembrou que era separada por género e fora do
horério de aulas das outras matérias. Organizada em corrida, exercicios de aquecimento e jogo de

futebol para os meninos e de voleibol para as meninas. Ao apresentar as influéncias das

% Termo utilizado para expressar a auséncia de sistematizacdo didético-pedagégica nas aulas pelo professor de
Educagao Fisica. Este termo € bastante conhecido e reproduzido por professores.
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experiéncias vividas neste periodo em relacdo ao professor que se tornou e a maneira como

desenvolvia as aulas com os alunos, afirmou que:

Olha, eu tento niao ser o professor rola a bola. Porque até a sociedade meio que
rotula o professor de educacio fisica como: ah, o seu trabalho € fécil, vocé vai 14, rola a
bola e pronto! Entdo eu me preocupo assim, do aluno nao sair da escola e chegar a
algum adulto e falar assim: o meu professor s6 me dava a bola. Porque eles
comentam muito e adultos comentam muito também. Nio é s rolar a bola, tem
outras, outros saberes, né? Que eu quero que eles saiam da escola [sabendo] (Professor
Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

Durante a sétima e oitava séries tomou contato com o basquetebol e o voleibol. Nao
lembrou se a turma era separada por gé€nero, mas destacou que a metodologia de aula do
professor era baseada nos fundamentos dos esportes e no jogo propriamente dito. A avaliagao
contava com provas fisicas de corrida, teste de 12 minutos, abdominais e flexdes de bragos. Ao
comparar as aulas de Educagdo Fisica da quinta e sexta séries com a sétima e oitava, destacou

que:

Acho que tinha planejamento, sim, porque, ndo sei se era a intenco, ele passava
fundamento, tentava, acredito eu, que o nivel de dificuldade ele trabalhava um
pouquinho mais. Ndo era assim chegar e jogar, eu passo a bola aqui e vocés jogam.
Regras também ele ia ensinando, ndo tudo de uma vez, ele ia aos poucos, entdo eu
acho que ele planejava mais a aula (Professor Alvaro — primeira etapa da pesquisa).

Alvaro foi enfitico ao criticar a falta de sistematizacio das aulas da quinta e sexta
séries. As experiéncias do Ensino Fundamental com a Educacdo Fisica deixaram marcas mais
positivas do que negativas no percurso biografico. Isso porque conseguia participar com certa
desenvoltura das diferentes situagdes de aulas, enquadrava-se ao grupo dos alunos mais
habilidosos. Sobre as influéncias deste periodo do Ensino Fundamental em relacdo ao professor

que tornou-se e as aulas que desenvolvia, destacou que:

Traz, acho que algumas aulas, como eu falei, que o professor dava, algumas
atividades, eu também reproduzo nas minhas aulas. Ou que eu gostava de fazer ou
que eu acho que vai ajudar na aula, no objetivo da aula. Entao eu acho que toda
essa vivéncia ai influencia bastante. [..] E.. tenho algumas lembrancas das
atividades, das modalidades esportivas, como que os professores trabalhavam no
futebol, basquete, o vélei. Como que eles faziam. Na verdade nao tinha uma visio:
ah, por que eu estou fazendo isso? Mas eu lembro da forma, de algumas aulas, né? De
como eles trabalhavam a modalidade [...]. Eu acho que, que influencia. Eu lembro,
assim, de algumas aulas e algumas, na minha pratica, eu consigo, eu reproduzo
também. Pelo menos no Fundamental II, aqueles treinos de fundamento, como eram
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passadas as regras, algumas coisas eu... eu também reproduzo nas aulas (Professor
Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

As aulas tiveram a prevaléncia dos esportes coletivos futebol, voleibol, basquetebol e
handebol. A metodologia de ensino utilizada, principalmente na sétima e oitava séries,
fragmentou os esportes nos fundamentos, sendo que os alunos precisavam executar tendo como
referéncia o gestual do alto rendimento. Reconheceu que as lembrancas de suas aulas do Ensino
Fundamental II viriam a tona ao longo do planejamento e condu¢do de suas aulas, e ainda a
maneira como o seu professor dividia os esportes, a forma de ensinar os fundamentos e até
mesmo algumas atividades utilizadas por ele sdo reproduzidas em suas respectivas aulas.

Elisangela revelou que fugia das aulas de Educagdo Fisica do Ensino Fundamental II
porque ndo gostava de suar e fazer atividade fisica e isso também ocorria porque ndo se
identificava com o modelo de aula do professor. Teceu criticas ao comportamento do professor
ao relatar que o mesmo ndo fazia questdo de que os alunos participassem, por isso apenas

respondia a chamada, pulava o muro e voltava para a casa.

[...] o meu professor, eu fazendo ou nao as aulas, tanto fazia para ele. O importante
era responder a chamada, ele ndo fazia questdo nenhuma e, como eu tinha obesidade
na infancia e adolescéncia, para ele ndo fazia questdo nenhuma que a gorda fizesse a
aula, descoordenada e gorda. Entdo eu vinha, pulava o muro e ia embora (Professora
Elisangela — primeira etapa da pesquisa).

Realizadas no contra-turno do periodo das aulas dos demais componentes curriculares
e separadas por género, destacou que os contetidos foram a gindstica olimpica e voleibol para as
meninas e futebol para os meninos. Afirmou que ndo era estimulante porque ndo conseguia se
enquadrar naquilo que era solicitado pelo professor, principalmente os gestos esportivos que

precisava reproduzir.

Era um direcionamento, a aula dele ndo era recreativa e nem livre, a gente fazia o que
ele mandava. Era sargentao, nido era de dar risada, nem de brincadeira, ele nao
conhecia ninguém pelo nome, entio ele apelidava: oh baixinho! Oh, gordinho, vem ca!
Oh, Jurema! Entdo eu lembro que ele fazia muito isso, era muito comum o bullying,
né, era demais! (Professora Elisdngela — primeira etapa da pesquisa).

E nitido que as aulas de Educacdo Fisica no Ensino Fundamental deixaram marcas
negativas. As lembrangas sao marcadas de criticas ao modelo de aula do professor que priorizava

a participagdo dos alunos mais habilidosos, deixando de lado os alunos que manifestavam
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dificuldades, tratando todos a partir de apelidos. Sobre as possiveis influéncias das experiéncias
vividas nesta etapa da Educacdo Basica a professora que tornou-se e aquilo que passou a realizar

com os alunos, afirmou que:

Como eu ja falei... eu quero que o meu aluno faca o que goste, pelo menos. Que ele
entre educacgdo fisica escolar, para mim, ela tem aquilo que eu falei na outra resposta,
que ela tenha uma visdo para qualidade de vida, para satde, para desenvolvimento
motor, para desenvolvimentos das habilidades basicas. Entao, tudo aquilo que nao
foi feito comigo no ensino fundamental, eu acho que tem que ser melhorado, que o
meu aluno tem que... fazer. Ele ndo pode sair daqui, simplesmente, na formacdo de
oitava série, sem passar, sem conhecer os esportes basicos, sem executar esses
esportes, mesmo que nio sejam os basicos. [...] Eles vao ter que fazer alguma coisa,
nao € possivel que ndo existe, que ndo exista nada que eu possa desenvolver com
esse aluno (Professora Elisangela — segunda etapa da pesquisa).

A combinacdo de estratégias didatico-pedagdgica que ndo incluiam todos os alunos,
com a compreensdo gerada por Elisangela, de ao ser menos habilidosa ndo conseguir participar
das aulas devido as dificuldades que elas promoviam, acabou resultando em pequena ou quase
nenhuma vontade de participar da aula. Contribuiu também a questdo da obesidade que acabou
desencadeando a ndo participacdo, além, € claro, de marcar fortemente o seu percurso biografico.

As aulas também foram marcadas pela execucdo de movimentos padronizados tanto
da gindstica como de voleibol para as meninas e futebol para os meninos. Sobre o processo de
avaliacdo do professor, destacou que aqueles que nao participavam dos desfiles como o de Sete
de Setembro, aqueles que ndo executassem da melhor maneira os gestos esportivos recebiam nota
cinco, enquanto aqueles que correspondiam as expectativas do professor conseguiam notas
melhores. Afirmou que por conta disso foi uma aluna de Educacgao Fisica nota cinco.

Destacou-se o fato de Elisangela afirmar que tudo aquilo que nio teve oportunidade
de fazer enquanto aluna de Educacdo Fisica no Ensino Fundamental, levou-a a tentar
proporcionar aos seus alunos quando se tornou professora. Enfatizou dar oportunidade a todos os
alunos participarem nas aulas independentemente de suas respectivas dificuldades, além de exigir
a participacdo de todos nas aulas, relatou oferecer experiéncias em outros conteidos de ensino
como, por exemplo, o ténis e o ténis de mesa. Manifestou ainda o objetivo de fazer o aluno gostar
dos momentos vividos nas aulas.

Todos estes elementos destacados acabaram sendo aqueles que ela, como aluna, ndo
teve oportunidade de realizar. Assim, revelou ser uma importante influéncia do periodo de aluna

na sua maneira de ser e fazer profissional. O que ocorreu foi uma constru¢do em relagdo ao fazer
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e ser profissional como oposi¢do ao que o seu antigo professor foi como docente de Educacao
Fisica, ou seja, o antimodelo de ser professor para Elisangela acabou gerando um modelo de ser
professora.

Eliete relatou que os contetidos das aulas de Educacao Fisica no Ensino Fundamental
IT foram o voleibol, o basquetebol e a gindstica. A professora usava corda para o ensino da
gindstica formativa, que contava com exercicios de abdominais, flexdes, corridas, escaddo e
polichinelos, principalmente no inicio das aulas, que também foram separadas por género e

ocorriam no contra-turno.

Sempre trabalhando em filas, trabalhando muito educativos, sempre em fila,
ensinava a dar um toque, ensinava manchete, ensinava a sacar em filas. O
basquetebol, eu lembro muito a questao do drible, do arremesso, da bandeja, eu
lembro da bandeja, nessa época ja sempre trabalhando em fila, fila e ela determinava a
proxima aula, por exemplo, vocés vao jogar. E fazia fila para escolher time e af tinha os
times e a gente jogava, entendeu? Entdo nunca houve uma aula onde a gente treinava
para depois jogar, ou vocé treinava ou vocé jogava, entendeu? [...] Eu lembro que a
gente jogava queimada, nao lembro, por exemplo, de ter jogado handebol nessa época.
Futebol, entio, nem pensar, nem pensar, menina ndo jogava futebol e acabou
(Professora Eliete — segunda etapa da pesquisa).

A avaliacdo ocorria a partir de provas praticas sobre a execu¢do dos fundamentos e os
parametros para a atribuicio de notas eram os gestos do alto rendimento. Além disso, a

professora também solicitava a elaboracao de trabalhos escritos como instrumento de avaliacao.

Ela fazia... lembro, a gente tinha que fazer os exercicios na frente dela para ela
observar se a gente estava fazendo bem os exercicios para dar a nota. Havia
trabalho escrito também. Nio lembro, ndo lembro como é que era a coisa, né? [...] E,
assim, vai fazer prova e vocé tinha que fazer abdominais na frente dela, polichinelos
na frente dela, uma flexao na frente dela, dar o toque na frente dela, trabalhar
manchete; era assim que ela avaliava, entendeu? (Professora Eliete — primeira etapa da
pesquisa).

Afirmou que inicialmente a professora do Ensino Fundamental foi admirada por ela,
mas algo passou a lhe incomodar nas aulas, porém nao sabia o qué. Ao ingressar no Ensino
Médio, as experiéncias vividas lhe proporcionaram outro olhar para o qué a deixava incomodada,
aquilo que fazia sentir-se bastante desconfortavel, mas que ndo compreendia ao certo o qué era.
Ao longo da reflex@o autobiografica destacou que as experiéncias do Ensino Médio trouxeram o
entendimento que a professora do Ensino Fundamental excluia os alunos por conta de valorizar

os mais habilidosos, além também de tratar diferentemente aqueles com melhores condi¢des
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socioecondmicas. E nos dois casos ela, como aluna, ndo se enquadrava. Sobre a influéncia das
experiéncias vividas neste periodo sobre o que transformou-se como professora e o que realizava

em suas aulas, destacou que:

Buscando o fundamento. Eu uso muito desses termos ainda, tem muita coisa que eu
uso porque nao tem como fugir. [...] Foi uma, uma, uma passagem, foi um fator, ela
ndo foi importante, entende? Ela ndo foi importante. Eu admirava e deixei de admirar,
entendeu [professora do Ensino Fundamental]? [...] O fator de exclusdo. Era um fator
de uma pessoa que seguia os moldes da época de setenta e promovia a exclusio.
Tanto pelo, pelo, por conta de... valorizar quem tinha mais habilidade, que eu nao
tinha, quanto pelo fato socioecondomico, quem tinha a melhor, quem se vestia melhor,
quem tinha, entendeu? Um padrao de vida melhor.

2

Niao cabia, ndo cabia. A prova pratica, ela é comparativa, entendeu? E ai, que
pardmetro vocé estd usando? Entendeu? Dai depois que eu passei pela graduacio, eu
ja vi que nao tem como, a prova pratica, ela é comparativa (Professora Eliete —
segunda etapa da pesquisa).

O método de ensino dos esportes coletivos contava com a fragmentacdo nos
fundamentos, todos realizados a partir da estratégia de utilizacdo de filas para a reproducdo dos
gestos do alto rendimento. As filas, tanto do momento da execucdo dos elementos gindsticos
como também para a execucdo dos fundamentos dos esportes coletivos, guardam relacdo com a
questdo do controle das situacdes de aula, ao pequeno numero de materiais para o
desenvolvimento das atividades e principalmente a metodologia de ensino adotada pela
professora, pois com os alunos dispostos em fila facilitaria o controle, a visualizacdo e correcao
de seus respectivos gestos.

Destacou-se o fato de que a professora afirmou ter ficado ressentida por querer fazer
parte da aula de uma maneira diferente daquela que conseguia e lhe era permitido participar,
principalmente por ter sido uma aluna nao tao habilidosa e por conta disso ter sua participacao
influenciada por tal aspecto, remetendo a compreensdo de que os alunos mais habilidosos
acabavam participando mais das aulas. Além disso, a alus@o a discriminacdo que sofreu por nao
ter as mesmas condi¢des socioecondmicas de alguns dos companheiros de turma, também gerou
impacto em sua maneira de participar das aulas.

A forma da avaliacdo adotada pela antiga professora proporcionou a compreensao de
que nao deveria trabalhar da mesma forma, isso porque a prova pratica, segundo ela, geraria
comparacdes nas aulas que se tornam prejudiciais. Apesar disso, assumiu que utiliza o recurso de

trabalhos escritos, como sua antiga professora. Portanto, estes foram elementos experimentados
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na Educacdo Fisica do Ensino Fundamental que demonstraram ser aspectos biograficos que
influenciaram na maneira de ser e fazer profissional de Eliete.

Regina afirmou que no Ensino Fundamental I, as atividades relacionadas a Educagdo
Fisica foram realizadas pela professora de sala. Deste periodo considerou ter ficado traumatizada
porque somente jogou queimada e alerta, e as experi€ncias foram tdo marcantes negativamente
que dificilmente utilizava as brincadeiras com seus alunos.

Considerou que no Ensino Fundamental II até a sétima série, a metodologia de aula,
os conteudos e a atitude da professora de Educagdo Fisica influenciaram na opg¢ao profissional,
mesmo ao ressaltar que a docente era “militarista®>”, brava e muito rigorosa. Neste periodo é que
conheceu e vivenciou os principais esportes como voleibol, mini-voleibol, voleibol de dupla e de
trio, basquetebol, handebol e gindstica, aprendeu a fazer parada de maos, cabeca e virar
cambalhota. Contudo, o processo de reflexdao autobiogréafica lhe auxiliou a compreender que, em

termos de conteudo:

Nao era tdo variado assim. Pelo menos variou um pouco porque eu so tive
queimada no Gabriel Prestes [colégio em que estudou o ensino fundamental I]. O
interessante era que dentro do voleibol ela trabalhava outras formas, ela pintava as
quadras de tamanhos diferentes. Eu lembro que tinha patio pequeno e ela adaptava as
quadrinhas de voleibol e a gente passava brincando. Até no intervalo era uma briga
para jogar (Professora Regina — segunda etapa da pesquisa).

Ressaltou que nas aulas os alunos precisavam entrar em formacdo para responder a
chamada, depois disso corriam em volta da quadra em formacao para o aquecimento, finalizavam
com atividades relacionadas aos fundamentos dos esportes e o jogo. Afirmou que apesar da rotina
cronometrada e do rigor préximo ao militar, em que faltava apenas “bater continéncia®®”,
participava de equipes de treinamento € por este motivo estava sempre ao lado dela.

Foi chamada de “fominha” pela professora porque ndo passava a bola aos demais
companheiros de turma. Sobre este evento reconheceu, ao longo do processo de reflexdo
autobiogréfica, que lhe serviu para passar a olhar melhor, em suas aulas, os alunos com as
mesmas caracteristicas que ela tinha enquanto aluna. Além disso, ressaltou que essas lembrangas

fortes ainda viriam a tona, inclusive, depois de negar a influéncia, acabou reconhecendo que

durante muito tempo sua aula foi muito préxima ao modelo da sua antiga professora:

% Termo utilizado pela prépria docente ao longo das séries de entrevistas tanto na primeira como segunda etapas da
pesquisa.
% Termo utilizado pela docente ao longo das séries de entrevistas.
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Com certeza, sim, porque a lembranca dela € viva sempre. Sabe aquela coisa que te
fazia bem? Eu gostava daquilo! Nao que eu tenha seguido o modelo dela, mas a
lembranga é sempre presente, com certeza. Levei tudo (risada)! Levei tudo porque o
contetido é muito facil de ser adaptado de qualquer forma, mas a minha aula foi
muito tempo padrio, bem préxima a aula da professora, mas eu sempre trabalhei
um acordo com os alunos, eu dava a minha aula padrao e a terceira da semana era
sempre uma escolha deles. Isso ndo existia na aula dela (Professora Regina — segunda
etapa da pesquisa).

Mudou de escola na oitava série e destacou que o professor de Educacao Fisica usava
todos os espagos disponiveis para a aula, como o campo do bairro, ruas do entorno da escola e a
propria escola. Fez parte da equipe de treinamento e participava de campeonatos. A aula era
composta de corrida, os fundamentos dos esportes € o jogo. Os contetidos eram basquetebol,
futebol e voleibol. Esse professor era responsdvel pela turma masculina, entretanto Regina
participava dessas aulas e ndo daquelas de sua propria turma desenvolvida por outra professora.
Relatou que isso ocorria porque a mesma faltava bastante. Sobre a influéncia dessas experiéncias
vividas em relacdo a professora que transformou-se e aquilo que realizava com os alunos em

aulas, afirmou que:

Mais ou menos a divisdo de aulas s6, mas estratégia era bem diferente. Primeiro que
eu fazia aula com os meninos e no Anhanguera era impossivel fazer aulas com os
meninos. E ele dava muita abertura assim de quando terminava a aula ele deixava a
gente continuar, ele podia dar outra aula na quadrinha ou entio ele ficava na
quadra [grande] e a gente ficava na quadrinha (Professora Regina — segunda etapa da
pesquisa).

E notéria a admiracio que Regina guardou de seus dois antigos professores, o qué
influenciou naquilo que se transformou como professora de Educacao Fisica, a qual destacou o
método de ensino dos esportes coletivos, além de terem influenciado decisivamente na escolha da
drea como profissao.

E interessante destacar que mesmo a primeira professora tendo uma atitude mais
rigida e militar, afirmou ter gostado das aulas e a admirava. Provavelmente este aspecto esteja
relacionado a questdo do seu desempenho nas atividades esportivas, pois ressaltou ter sido uma
aluna que sempre se destacou frente aos demais, tanto que chegou a participar das aulas da turma
de meninos e ndo das suas, nas aulas do outro professor de Educacgao Fisica.

Rui destacou que nas aulas de Educacao Fisica do Ensino Fundamental II teve como

conteddos a gindstica e os esportes. As aulas de gindstica contavam com atividades de calistenia,
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exercicios de forca, atitude e os alunos precisavam decorar as séries de exercicios. Teve também
aulas de gindstica artistica nas quais executavam rolamentos, paradas de mado, de cabecas e
exercicios na barra fixa. A turma demonstrava estes gestos ao longo de apresentagdes em festas
comemorativas na escola, como o Sete de Setembro, por isso todos deveriam executd-los
perfeitamente, era bastante exigente com a atitude de execugdo dos exercicios.

Nas aulas de conteddo esportivo os alunos executavam junto com o professor os
exercicios de aquecimento, que contavam com atividades de gindstica e corrida, depois acontecia
o jogo sem direcionamento pedagdgico especifico. Entretanto, ao longo da série de entrevistas
realizadas na segunda etapa da pesquisa, Rui ficou em ddvida se existiu ou ndo algum
direcionamento pedagdgico do seu professor especificamente em relacdo aos esportes coletivos,

reconheceu posteriormente que isso deve ter ocorrido, mas que nio estava em sua memdria:

Utilizava os elementos da ginastica mais como aquecimento. Eu ndo lembro como
eu aprendi fazer bandeja, talvez tenha sido nesta aula de Educacio Fisica, que eu
lembro que eu sabia fazer bandeja, mas nao sei se ele me ensinou bandeja, se ele deu
exercicio de bandeja. [...] E porque tinha o negécio da calistenia, eu lembro de as vezes a
gente estar treinando, mas como € que nds aprendemos para treinar? Eu devo ter
feito alguma base antes (Professor Rui — segunda etapa da pesquisa).

Os contetudos das aulas destacados foram o voleibol, basquetebol, futebol e handebol.
Afirmou que foi neste periodo que identificou-se com o futebol e passou a jogar no gol,
participou de torneios interclasses. As aulas foram separadas por género. O professor ajudou Rui
quando queria fazer o teste na escola de cadetes em Jundiai, ele chegava antes do horério de aula
para orientar na preparagdo fisica para o processo de selecdo. Segundo ele, foi a atitude deste
professor que o estimulou a escolha da profissdo. Enfatizou que, apesar de rigoroso, conversava
com todos e fazia algumas brincadeiras. Sobre as possiveis influéncias sobre o professor em que

transformou-se € a maneira como atuava com os alunos, ressaltou que:

[...] Nao, porque o estilo dele era mais quadradao, a gente tinha que fazer aquela
formacao de ficar descansando, ficar em sentido ¢ eu nunca fiz isso com os meus
alunos. Eu nunca fiz os meus alunos marcharem como atividade! Como brincadeira,
sim! [...] Talvez a influéncia dele era o interesse pelo aluno, como eu te falei que ele
fazia para a gente o treinamento para a escola militar que a gente foi tentar fazer o
vestibular 14. [...] O formato da minha aula é mais ou menos assim, eu faco um
aquecimento e tal, eu faco um trabalho depois de complementaciao com corrida de
aquecimento também, e ai eu faco a aula propriamente dita e trabalhando o que é
necessario depois, o que € interessante para eles, mas eu niao sei se tem 0 mesmo
formato que ele fazia (Professor Rui — segunda etapa da pesquisa).
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E interessante notar que, mesmo o professor sendo rigoroso, admite admiracdo por
ele destacando a atitude de vir fora do seu horario para ajudar com o treinamento fisico para o
teste da academia militar. Novamente destacou-se o fato da valorizagdo do bom desempenho nas
atividades - por ter sido um aluno que se enquadrava no perfil de habilidades esperado pelo
professor -, como um fator que pesou bastante na admiracdo construida, mesmo que as estratégias
didatico-pedagdgicas nao fossem as mais adequadas, pois o proprio Rui classificou de
“quadrada” a maneira de ser e fazer profissional de seu antigo professor.

E notério que os contetidos das aulas dos docentes do Ensino Fundamental contou
predominantemente com as quatro modalidades esportivas mais conhecidas e a gindstica. A
gindstica esteve presente tanto no relato dos professores como também no relato das professoras
participantes da pesquisa, entretanto mais como uma estratégia de preparagdo fisica ou
mobilizacdo fisica visando as atividades consideradas principais nas aulas, as esportivas.

Os demais esportes variaram em relacdo ao género, geralmente voleibol para as
meninas e o futebol para os meninos, sendo que o basquetebol e o handebol foram praticados por
ambos, entretanto, em menor propor¢ao que o voleibol e o handebol. Este € um elemento
biografico que aproximou as trajetérias de vida dos seis professores. Dentre todos, apenas
Vanessa destacou que durante a quinta série participou de vérios jogos e brincadeiras, além de
exercicios gindsticos nas aulas.

Sobre a questdo das diferencas de experi€ncias entre os sexos no esporte, busquei
sustentacdo no trabalho de Sousa e Altmann (1999), pois elas discutem o fendmeno esportivo
como ‘“generificador”, como o esporte marca e naturaliza, desde a sua utilizagdo como contetdo

nas escolas, as diferencas entre homens e mulheres. Para as autoras:

Com a introdu¢do do esporte moderno como conteido da educacdo fisica escolar no
Brasil, principalmente a partir dos anos 30, a mulher manteve-se perdedora porque era
um corpo fragil diante do homem. Todavia, era por “natureza” a vencedora nas dangas e
nas artes. O corpo da mulher estava, pois, dotado de docilidade e sentimento, qualidades
negadas ao homem pela “natureza”. Aos homens era permitido jogar futebol, basquete e
judo, esportes que exigiam maior esforco, confronto corpo a corpo e movimento
violentos; as mulheres, a suavidade de movimentos e a distincia de outros corpos,
garantidas pela gindstica ritmica e pelo voleibol. O homem que praticasse esses esportes
correria o risco de ser visto pela sociedade como efeminado (p.57-58).
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Mesmo reconhecendo que ao longo das décadas o contexto tenha sofrido
transformagoes, como a “permissao” do homem jogar voleibol e as mulheres o futebol - mesmo
que resisténcias sejam evidentes neste ultimo esporte para uma abertura efetiva a prética
feminina, principalmente no Brasil -, as generificacdes nao deixaram de existir e de se reproduzir
socialmente (SOUSA, ALTMANN, 1999), pois “basta uma andlise mais cuidadosa do noticidrio
divulgado para verificarmos que eles continuam, de maneira geral, estreitamente ligados a
imagem masculina” (p.58).

E notéria a generificacio vivida pelos professores participantes de minha pesquisa,
como foi o caso da professora Eliete que reconheceu que ao longo das aulas de Educacgao Fisica
do Ensino Fundamental era impossivel uma menina jogar futebol, tanto que ela foi chutar uma
bola em aula apenas no Ensino Médio e que os esportes vivenciados nas aulas foram o voleibol, o
basquetebol e a gindstica. Regina, ao falar dos conteidos das aulas deste periodo, destacou o
voleibol, mini-voleibol, voleibol de dupla e de trio, basquetebol, handebol e gindstica. Rui deu
destaque ao futebol e ao basquetebol como principais esportes vividos. Elisdngela destacou como
contetidos predominantes a gindstica olimpica e o voleibol. Alvaro, principalmente na quinta e
sexta séries, admitiu ter tido apenas futebol nas aulas. E Vanessa destacou que a partir da sexta
série teve predominantemente o handebol e o voleibol, além disso, afirmou que participava pouco
das atividades relacionadas a esses esportes.

Destaca-se o fato de que a generificacdo vivida através dos esportes acabam tolhendo
a experimentacdo de outras manifestagdes corporais da Cultura de Movimento, fato que ocorreu
nos perfis de todos os professores participantes, pois deixaram de experimentar os esportes
considerados “de meninos” ou, ao contrario, aqueles “de meninas”. Foi possivel perceber que
apenas a gindstica fez parte dos relatos tanto dos professores como das professoras, entretanto,
devido as “potencialidades” desta pratica corporal no sentido da aptidao fisica dos alunos.

E importante considerar nos relatos a questio da resisténcia de alguns dos
professores, como foi o caso de Regina, que afirmou que fazia aula na turma dos meninos, pois
além de ndo gostar das aulas de sua professora de Educacgdo Fisica, a docente faltava demais, o
qué a fez aos poucos se aproximar e a participar das aulas dos meninos e se infiltrar, contando
obviamente com o apoio do professor da turma, amigo particular da familia e reconhecidamente
incentivador de Regina em relacdo aos esportes. Sobre este aspecto, Sousa e Altmann (1999)

afirmam:
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Assim, ainda que a prética de atividades esportivas seja mais frequente entre homens, o
envolvimento de mulheres com os esportes, inclusive com o futebol, estd longe de ser
desprezivel. Se no passado apenas meninos jogavam bola, hoje meninas frequentam
esses campos ndo mais apenas como espectadoras, mas buscando romper com as
hierarquias de género (p.61).

Foi exatamente isso que ocorreu em grande medida com a professora Regina, que ao
longo dos relatos, como apresentarei a seguir, sobre o Ensino Médio afirmou que montou uma
equipe de futebol de campo e passaram a disputar o campo com o time de meninos da regido em
que morava.

Rui, Regina, Elite, Alvaro e Vanessa reconheceram diferentes influéncias das
experiéncias vividas no periodo do Ensino Fundamental com aquilo em que transformaram-se
como professores de Educacao Fisica. Destacaram desde a maneira de ser dos docentes, a forma
de lidar com os conteddos, as maneiras de lidar com os alunos, a organizacdo, sistematizacao e
ndo sistematizacdo das situagdes de ensino, todos estes foram aspectos enfatizados pelos
professores participantes.

As diferentes caracteristicas apontadas nos relatos indicam que os antigos professores
de Educacdo Fisica de seus respectivos processos educativos vividos influenciaram positiva ou
negativamente, direta ou indiretamente como modelos ou antimodelos profissionais. Estes
modelos, como abordarei no capitulo seguinte, foram carregados e, em alguns casos,
reproduzidos no Ensino Superior, em outros casos foram ressignificados, mas para todos refletiu
nas atuacdes profissionais quando iniciaram as respectivas carreiras.

Rui destacou que adota divisdo de aula bem préxima ao modelo de seu antigo
professor. Regina afirmou que a lembranca de sua professora € bastante forte, marcando aquilo
que passou a realizar como professora, inclusiva a metodologia de aula. Eliete também ressaltou
a utilizacdo de termos utilizados por sua professora, além da fila, dos trabalhos no inicio da
atuacdo, mas principalmente ndo promover a exclusdao dos alunos menos habilidosos, como fazia
sua antiga professora. Elisangela ndo participava porque nao gostava das aulas e tdo pouco de
suar e se movimentar. Alvaro afirmou que nio queria ser como o professor da quinta e sexta
série, ao deixar as aulas sem direcionamento pedagdgico, apesar de utilizar diferentes atividades

vividas no Ensino Fundamental. Vanessa destacou a questdo da separacdo por género para nao
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expor os alunos, como em determinados momentos sentiu-se exposta nas aulas como aluna, por
1ss0, as vezes conduz a separacao durante as aulas.

E evidente que para Rui, Regina e Alvaro (especificamente no caso do professor da
sétima e oitava série), os antigos professores demonstraram influenciar positivamente como
modelos de referéncia profissional. Entretanto, para Eliete, Vanessa, Elisangela e Alvaro (no caso
especifico de seu professor da quinta e sexta séries), ocorreu exatamente o contrario, ou seja, 0s
professores tornaram-se modelos de referéncia, mas para ndo serem seguidos.

O método de ensino utilizado para sistematizar os conteidos também €& outro
elemento biografico que aproximou os percursos. Rui, Regina e Eliete tiveram aulas em que a
gindstica foi privilegiada na parte inicial. E possivel compreender que, possivelmente, a intencio
dos professores, era a de preparar o organismo dos alunos com exercicios de polichinelos,
abdominais, flexdes e corridas, exercicios que proporcionaram estimular as capacidades fisicas de
forga, resisténcia, além da atitude dos educandos. Nota-se uma perspectiva de aula voltada para a
aptiddo fisica dos alunos, em que a aula é compreendida como um conjunto de atividades®’
praticas visando a estimulos motores diversos que proporcionem desenvolvimento fisico e
fisiolégico.

Também com o objetivo da preparacdo do organismo, Rui, Regina e Eliete afirmaram
que experimentaram os fundamentos da gindstica artistica como rolamentos, paradas de maos e
parada de cabeca. Somente depois do aquecimento € que os seus professores iniciavam o trabalho
com as modalidades esportivas, em que predominavam os fundamentos esportivos executados a
partir de padrao previamente definido. A execucdo dos fundamentos ocorria a partir da estratégia
da fila, em que também os alunos precisavam executar a ordem unida, como no exército. Apenas
Rui ficou com duvida sobre os procedimentos do professor em relacdo ao ensino dos esportes,
entretanto reconheceu que possivelmente também adota tal estratégia.

Elisangela destacou que o seu professor de Educacado Fisica adotou a metodologia de
ensino que privilegiou a divisdo dos esportes coletivos nos fundamentos técnicos de cada
modalidade. Alvaro afirmou que ao longo da quinta e sexta séries nio ocorreu sistematizacdo dos

conteddos esportivos, contudo nas demais séries do Ensino Fundamental houve sistematizacao

7 A compreensio de aula como atividade é influéncia da compreensio da contribui¢do da Educacio Fisica para a
prevencdo da satide. Como apresentarei a seguir, essa compreensio € fruto do processo histérico de desenvolvimento
da drea que se valeu de pressupostos tedricos das ciéncias biolégicas.
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dos esportes. Vanessa salientou a predominancia de conteddo esportivo, mas que ndao houve
direcionamento pedagdgico.

Os motivos da predominancia do conteido esportivo no percurso biografico vivido
pelos professores nas aulas de Educacdo Fisica escolar do Ensino Fundamental, além da
metodologia de ensino relativa a esses conteidos, encontram sustentagdo nos trabalhos de Bracht
(2003) e Betti (1991) que problematizaram as causas dessa hegemonia esportiva no ambito da
histéria da drea.

Bracht (2003) problematizou a constituicdo do campo académico da Educacao Fisica
e apontou para o processo de “despedagogizacdo” da teoria que fundamentou a constituicdo da
area e deu-lhe condi¢do de consolidacdo no século XIX. Essa “despedagogizacdo” iniciada a
partir da década de 1960 esteve diretamente influenciada pelo fenomeno esportivo, que passou a
adquirir status de aglutinador de esforcos, orientagdes e pesquisas que serviram de base para a
legitimacdo de uma nova “onda de teorizacdo”, oriunda do préprio campo de formagdao
profissional da drea.

A Educacio Fisica no Brasil até a década de 1960 esteve fortemente marcada por um
viés médico e pedagdgico. Este viés € resultado das transformagdes econdmicas, sociais e
politicas ocorridas ao longo dos séculos XVIII e XIX pelo mundo e que langou foco para a
importancia da atividade fisica/ginastica como forma de proporcionar melhoria da saide das
pessoas. Essa compreensdo logo ganhou status social e passou, por intermédio do contexto
educativo formal, a ser representado pela gindstica escolar, que adquiriu tom bastante

“normativo”.

[...] Refiro-me ao fato de que a teorizagdo da gindstica escolar era realizada a partir de
um olhar pedagdgico (médico-pedagégico, moral-pedagégico), ou seja, as praticas
corporais eram construidas e vistas como instrumentos para a educacio para a
satide e para a educacdo moral. Teorizar era fundamentar uma pratica pedagégica
envolvendo prdticas corporais, embora com base em um arcabougo tedrico-
metodolégico marcadamente bioldgico. Outra caracteristica é a de que essa
teorizacdo era realizada, necessariamente, por intelectuais de outros campos
(medicina, forcas armadas, pedagogia, ciéncias politicas), uma vez que o campo
académico “EF” (ou ginastica escolar) nido havia ainda se constituido. (BRACHT,
2003, p.17-18, grifos meus).

Os significados sobre este discurso médico-pedagdgico foram tratados por Soares
(2007). A autora debate os fundamentos da Educagdo Fisica e defende que a construgdo da drea

confunde-se com aquilo que foi definido pelas instituicbes médicas e militares. Isso porque
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aquilo que estas dreas propuseram acabou influenciando no discurso que possibilitou a
construc¢do, valorizagdo e dissemina¢do da Gindstica/Educacao Fisica no Brasil “como promotora
de satide, como regeneradora da raca, das virtudes e da moral” (SOARES, 2007, p.69).

Soares (2007) afirmou que o pensamento médico higienista sobre “saude” foi
utilizado no Brasil como um discurso normatizador objetivando fomentar homens novos, fortes e
produtivos, a fim de enfrentarem as intensas transformacdes promovidas pelo advento de uma
nova ordem social e econdmica, a capitalista. Este discurso, para a autora, ndo esteve apenas a
servico da manuten¢do do poder do Estado e posteriormente do poder da burguesia, mesmo
porque os avancos cientificos trouxeram importantes consequéncias, como o controle de
epidemias e problemas sociais que geravam altos indices de mortalidade.

Além de Soares (2007), também outros autores como Castellani Filho (200768) e Betti
(1991) discutiram as bases da Educacgdo Fisica no Brasil e os objetivos para sua implantacdo nas
escolas. Betti (1991) e Castellani Filho (2007) buscaram aprofundamentos, dentre outros
aspectos, na legislacdo brasileira para problematizar a Gindstica/Educacdo Fisica como
importante ferramenta pedagdgica, principalmente ao Estado brasileiro e ao extrato social que
estava a frente dele.

Ainda sobre a implantacdo da Educacdo Fisica na escola e a sua fundamentagdo
tedrica, Betti (1991, p.89) destacou a higiene, a eugenia, a preparacdo militar e o nacionalismo
como importantes elementos de bases para a efetivacdo deste objetivo de elevar a Educacao
Fisica como importante ferramenta pedagdgica, mesmo que, enquanto area, nio tenha sido objeto
de “profundo interesse tedrico” dos diferentes extratos sociais com maior poderio do periodo
(1930 a 1945) marcado por intensos debates ideoldgicos, entre eles a igreja catdlica, o Estado,
representantes da Pedagogia Nova e os Militares, mostrando-se principalmente como ‘“uma
atividade util pelo Estado”.

Para Bracht (2003, p.19), essa teorizacdo de fundamentacdo médico-pedagdgica de
cunho higienista acabou perdendo espaco para o qué denominou de “nova onda cientificista”,
ancorada na imposicdo do discurso esportivo advindo das Ciéncias do Esporte. O discurso das
Ciéncias do Esporte encontrou ressonancia no meio académico da Educacdo Fisica porque foi
compreendido como a maneira da 4rea alcancar sua legitimidade, ao buscar a formacdo do

“intelectual da Educacdo Fisica”.

% Obra editada pela primeira vez em 1988.
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As caracteristicas da formacio de instrutores de ginastica, inicialmente, e de
professores de EF, mais recentemente, fortemente marcada pela ideia de
treinamento através de execucdo de movimentos, fizeram retardar o aparecimento
do intelectual da EF. Nao me refiro aqui ao intelectual no singular, mas, sim, ao agente
social pertencente a um campo académico capaz e instrumentalizado para construir
teoria que fundamente a pratica pedagdgica em EF. Existem indicadores de que os
intelectuais que pensaram a EF brasileira, neste periodo, trouxeram/adquiriram o
instrumental para tanto em outros campos, ou seja, o0 campo da “EF” niao dispunha
dos meios para teorizar sua pratica. De qualquer forma o discurso, a teorizacio neste
campo emergente, era. Até a década de 60, marcadamente de cariter pedagdgico (p.18,
grifos meus).

As décadas de 1960 e 1970 foram determinantes para o Brasil e outros paises como o
Canadd e Alemanha, por exemplo, para a perda de for¢a e consequente substituicdo destes
fundamentos iniciais da Educagdo Fisica por uma teorizacdo da Pedagogia Esportiva. Por conta
disso, “o discurso pedagdgico na EF foi quase sufocado pelo discurso da performance esportiva;
literalmente afogado pela importancia sociopolitica das medalhas olimpicas, ou pelo ‘desejo’,
tornado publico, por medalhas” (BRACHT, 2003, p.23).

A elevacdo do esporte e da performance esportiva a categoria central da Educagdo
Fisica, tornando-se contetido e objeto hegemoéOnico de pesquisas, producdes académicas e
propostas de intervengdo, foi deflagrado, segundo o autor, pelo objetivo de aquisicdo e
acumulagdo de “capital simbdlico”, porque o tema teria importancia vital no ambito politico e
social que poderia auxiliar e ser decisivo na legitimacdo de investimentos cientificos, a fim de
“forjar o intelectual” da Educacdo Fisica com formacao “cientifica” especifica.

Portanto, a transicdo do discurso médico, higienista e pedagdgico para o discurso
advindo da Pedagogia do Esporte permitiu a legitimacdo de uma teorizagdo “prépria” realizada
pelo campo académico da Educacdo Fisica, pois o fendmeno esportivo estava em ascensao e foi a
oportunidade encontrada para que a area pudesse capitanear “capital simbdlico” para justificar
diferentes investimentos que dessem condi¢des de obter reconhecimento social e académico. Isto
porque o “esporte € que legitima a EF porque faz coincidir seu discurso com o daquela no que diz
respeito ao seu papel nos planos educativo e da saide — o esporte se impos também enquanto
tema e orientador da teorizacdo neste campo académico em construcio”. (BRACHT, 2003,
p.23, grifos meus).

Betti (1991) destacou que no periodo compreendido entre 1946 e 1968, o fendmeno

esportivo adquiriu organizacdo importante a fim de influenciar todo o periodo posterior (década
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de 1970 e 1980), resultando em “formulacdo de um novo modelo para a Educagido Fisica no pais”
(p-89), 0 modelo esportivo. O advento do fendmeno esportivo ocorreu também por intermédio do
intenso debate sobre o melhor método para a Educacdo Fisica na escola, pois se passou a criticar
o modelo fundamentado na compreensdo anatomo-fisiolégica (BETTI, 1991). Este novo modelo

passou a ter o esporte como espectro fundamental.

O periodo assinalou a ascensio do esporte a razio de Estado e a inclusio do binomio
Educacio Fisica/Esporte na planificacio estratégica do governo. Ocorreram também
profundas mudancas na politica educacional e na Educacido Fisica Escolar, que
subordinou-se ao sistema esportivo, e a expansdo e sedimentacdo do sistema
fomentador de recursos humanos para a Educacio Fisica e o Esporte (p.100).

Assim, € possivel compreender que a aptidao fisica sempre foi a tonica das medidas
educacionais mascaradas por uma roupagem pedagdgica que reportava a formagao integral dos
alunos. O caminho reconstruido por Betti (1991), em sua obra pioneira, demonstrou o que Bracht
(2003) denominou de “nova onda cientificista” na Educa¢do Fisica. Essa onda elevou o esporte a
categoria central da Educacdo Fisica, influenciando durante décadas, como as de 1970 e 1980, a
Formacdo Académica na 4rea®. Essa formacdo acabou mostrando-se determinante na
constituicdo do discurso e da pratica da Educagdo Fisica escolar que se ancorou na compreensao
da aptiddo fisica e deteccao de talentos esportivos como o foco das a¢des didatico-pedagdgicas.

Esse modelo de Educacao Fisica foi o qué formou os professores participantes da
pesquisa ao longo do Ensino Fundamental. As caracteristicas da busca da aptidao fisica, da
formacao voltada aos gestos esportivos do alto rendimento apareceram enfaticamente nos relatos
dos professores tanto na primeira como na segunda etapa da pesquisa. Este contexto de transicao
ocorrido na histéria da Educagdo Fisica e a elevagdo do bindmio Educacdo Fisica/Esporte a
categoria central, explica a hegemonia deste conteido nas lembrangas dos professores e a aptidao
fisica como principal objetivo das aulas.

O que aproximou as trajetorias dos docentes foi a identificagdo/nao-identificacdo com
diferentes elementos didatico-pedagdgicos de seus antigos professores de Educacdo Fisica que

estiveram relacionadas a hegemonia do esporte e a aptidao fisica. Estas caracteristicas das aulas

% Como destacado em diferentes obras como Daolio (1998), Darido (1999 e 2005) e Bracht (1999), outras formas de
discutir, refletir, propor intencdes e agdes no ambito da Educacdo Fisica escolar foram consequéncias do embate
iniciado na década de 1980. Embate este que resultou na construgdo de diferentes proposicdes teérico-metodoldgicas
para a Educag@o Fisica na escola.
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acabaram conduzindo Rui e Regina considerarem seus professores idolos porque, de alguma
maneira, as aulas, os contetidos e o0 método favoreceram a participacdo, pois se enquadravam as
expectativas dos professores, o que acabou influenciando na escolha da profissdo. Entretanto
Eliete, Vanessa e Elisangela demonstraram o contrario, principalmente ao destacarem lembrangas
negativas, por considerarem as respectivas atitudes, acdes e estratégias didatico-pedagogicas
inadequadas. Para as duas ultimas, as aulas promoveram desmotivacdo e rejei¢do, deixando
marcas profundas.

A explicacdo para a identificacdo/ndo-identificagdio com os professores estd
diretamente relacionada ao enquadramento/ndo-enquadramento ao modelo de aula
experimentado. Aqueles que compreendiam que eram alunos que atendiam satisfatoriamente o
que fosse solicitado, constituiram visdo favordavel as aulas e aos professores. Os que ndo se
enquadravam nas exigéncias, acabaram deliberadamente (casos de Elisangela e Vanessa) optando
por ficarem fora das aulas, construindo visdo pouco favoravel aos seus professores.

Essa questdo € demonstrada a partir dos perfis que os professores construiram como
alunos do Ensino Fundamental. Vanessa confessou que ndo gostava de praticar esportes coletivos
devido ao clima de disputa, ressaltou ter sido aluna timida, recatada, porém ‘“bagunceira” dentro
do seu grupo de amigas. Alvaro considerou ter sido um bom aluno, principalmente ao analisar a
estratégia de avaliagdo do professor, pois sempre obteve rendimento satisfatério. Elisangela
afirmou que fugia das aulas e dificilmente participava. Eliete mencionou ter sido ‘“aluna
mediana” porque participativa, entretanto queria fazer parte durante mais tempo e niao podia
porque quem jogava bem permanecia mais em quadra. Regina lembrou de ter sido chamada de
“fominha” pela professora por querer ficar demais com a bola durante as aulas. Rui ressaltou ter
sido um aluno que fazia tudo o que os professores solicitavam.

Destacou-se o fato de que trés das quatro professoras mulheres (Eliete, Elisangela e
Vanessa) foram excluidas ou optaram por ficar fora das aulas de Educacdo Fisica do Ensino
Fundamental, mesmo as turmas sendo compostas apenas por meninas. Outro elemento biografico
que aproximou os percursos dos seis professores, pois participaram de turmas compostas de
meninos, enquanto que as professoras somente participaram de turmas compostas por meninas.
Apenas Vanessa relatou ter participado na oitava série de uma turma mista, contudo, havia a

separacdo dos alunos durante as atividades de ensino.
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O fenomeno da exclusdo, mesmo em aulas compostas somente por meninos ou
meninas, remete ao que Sousa e Altmann (1999) discutem quando tratam as expectativas em
relacdo aos desempenhos de meninos e meninas no ambito das aulas de Educacdo Fisica no

contexto escolar. As autoras afirmaram que:

[...] Nao se pode concluir que as meninas sdo excluidas de jogos apenas por questdes de
género, pois o critério de exclusdo ndo é exatamente o fato de elas serem mulheres, mas
por serem consideradas mais fracas e menos habilidosas que seus colegas ou mesmo que
outras colegas. Ademais, meninas ndo sdo as Unicas excluidas, pois 0s meninos mais
novos e os considerados fracos ou maus jogadores frequentam bancos de reserva durante
aulas e recreios, e em quadra recebem a bola com menor frequéncia até mesmo do que
algumas meninas.

Tais constatagdes mostram-nos que a separacdo de meninos e meninas nas aulas de
educag@o fisica desconsidera a articulacdo do género com outras categorias, a existéncia
de conflitos, exclusdes e diferengas entre pessoas do mesmo sexo, além de impossibilitar
qualquer forma de relacio entre meninos e meninas (p.56).

Assim, aparentemente o que ocorreu com as professoras Eliete, Elisangela e Vanessa
foi um processo de exclusdao advindo do nivel de habilidades esperadas no contexto de suas
respectivas aulas em relacdo ao desempenho esportivo. Vanessa deixou essa compreensio
explicita quando remeteu ao fato de ficar de fora das atividades porque as colegas de turma
escolhiam e valorizavam apenas aquelas mais habilidosas e, por conta de ndo se enquadrar neste
perfil, muitas vezes ficava para completar o time, quando era preciso.

O mesmo ocorreu com Elisangela que afirmou ndo participar das aulas devido as
exigéncias em relacdo ao desempenho de seu antigo professor, que valorizava apenas aquelas
alunas mais habilidosas. Eliete, mesmo ao se autoavaliar como aluna mediana, portanto, em
comparacdo com a turma nao estava entre as mais habilidosas, mas também nao se enquadrava
no grupo considerado menos habilidoso, ressente-se da professora nao oferecer maiores
oportunidades.

Provavelmente os professores Rui e Alvaro ndo passaram por nenhum tipo de
exclusdo por conta de sempre se enquadrarem no perfil esperado no ambito das aulas, tanto pelos
professores de Educagdo Fisica como também pelos préprios companheiros de turma, pelo menos
a forma como construiram seus relatos apontam para a compreensdo de que foram alunos
considerados habilidosos. Por conta disso, ndo foram afetados por exclusdo advinda da diferenca

de habilidades no desempenho esportivo.
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Sousa e Altmann (1999) e Altmann (2012) defendem que somente na década de 1990
€ que foi possivel a transformacdo do contexto de aulas separadas por género e com professores
homens para turmas masculinas e professoras mulheres para turmas femininas. Contudo a razao
teve objetivo apenas econdmico e nenhuma relagcdo com os estudos de género, apesar do periodo

coincidir com a consolidacio dos estudos deste tema no Brasil.

[...] A alteracdo ocorreu, entre outros motivos devido a razdes econdmicas, ou seja, uma
Unica turma precisava de dois docentes, geralmente um para os meninos € outra para as
meninas, agora um(a) seria suficiente. Por outro lado, a categoria gé€nero foi uma
ferramenta analitica importante para os debates e atuagdes em torno desta questdo.
(SOUSA E ALTMANN, 1999, p.4).

Entretanto, essa transformacgdo para aulas mistas trouxe importantes consequéncias as
aulas, isso porque a maioria dos professores atuantes até a década de 1990 nio foi preparada para
trabalhar com turmas mistas, como defendeu Altmann (2012). E mesmo aqueles formados
posteriormente a mudanca da legislacdo também tiveram em seus processos de formacgdo
profissional implicagdes da naturalizacdo das diferencas entre homens e mulheres advindas da
perspectiva bioldgica ainda latente presente nos cursos de graduacdo. Estes aspectos serao
explorados ainda nos préximos capitulos, em que tratarei do tema graduacdo e formacao

profissional.

6.2 A Educacao Fisica no Ensino Médio e o esporte: do espontaneismo a autonomia dos

alunos nas atividades esportivas?

Questionados sobre as aulas de Educacao Fisica do Ensino Médio, os relatos dos seis
professores novamente permitiram identificar elementos biograficos que apontaram para
aproximacdes e distanciamentos entre as respectivas trajetérias de vida. Permitiu também
comparar os modelos de aula tidos neste nivel de ensino com aqueles modelos vividos no Ensino
Fundamental.

Vanessa afirmou que a professora de Educagdo Fisica do Ensino Médio trabalhava os
fundamentos dos esportes basquetebol, handebol e voleibol, além de propor aquecimento e

alongamentos no inicio das aulas. Também utilizava como recurso didatico-pedagégico aulas



191

tedricas sobre os esportes e suas regras, lembrou que em uma dessas aulas aprendeu sobre as

regras do basquetebol.

[...] E ai dava uns exercicios de alongamento, dava uns educativos assim também, sei
14 basquete: vamos tentar fazer bandeja! Ela dava sim ai eu ja participava, basquete,
volei tanto é que eu tenho fotos da gente jogando vélei. Volei ela dava na quadra 14
fora, dava algumas aulas tedricas que os meninos queriam morrer, que era numa
salinha 14 no fundo, chegou a dar aula deve ter sido até das regras do basquete, dela eu
lembro mais € que ji faz menos tempo (Professora Vanessa — primeira etapa da
pesquisa).

Destacou que as aulas eram mistas e nesta época, por conta também do modelo de
aula e da forma de atuacdo da sua professora, sentiu-se estimulada a fazer o curso de graduacao
em Educacdo Fisica. Essa motivacdo ocorreu também porque passou a participar mais
efetivamente das situacdes de ensino propostas pela professora e pela iniciativa da mesma de
fazer todos os alunos participarem. Afirmou que as aulas eram mais estruturadas do que as do
Ensino Fundamental, visto que contavam com uma organizacdo que previa inicio,
desenvolvimento e final, além de estratégias que objetivavam ensinar outros elementos acerca do
contedido de ensino.

Ao ressaltar detalhes da aula a fim de demonstrar a estrutura, deixou vir a tona critica
as aulas do Ensino Fundamental, como a énfase nos jogos competitivos € aos campeonatos, ao
mesmo tempo em que enfatizou que ficava na arquibancada torcendo e conversando com amigas.
Sobre as influéncias das experiéncias vividas no Ensino Médio em relacdo a professora que

tornou-se, ressaltou que:

Sé que ai a professora so trabalhou esportes, mas por que eu tenho uma lembranca
positiva dela, entendeu? Porque eu lembro realmente da presenca dela, que ela
tinha..., por mais que era tradicional, bimestre, ela tinha um planejamento, ela
tinha dominio daquilo que ela falava, ela tinha dominio da turma, né? [...] Tem
relagdo, eu ndo trabalho dessa forma que ela trabalha, até porque eu acho que eu nio
tenho bagagem suficiente para eu trabalhar o fundamento do esporte [...]. Entdo nao
passo o mesmo contetido que ela, mas procuro ser organizada que nem ela, sabe?
Sem ser rigida, ela ndo era rigida. Eu niao lembro dela brigando, entio isso com
certeza (Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

Ao comparar os professores do Ensino Fundamental com a professora do Ensino

Médio, destacou que:
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[...] foi 0 que eu falei agora, assim, vamos supor que os dois trabalharam os mesmos
temas, os trés, as professoras do ensino fundamental I trabalharam o mesmo tema
que a professora do Ensino Médio, s6 que a dela fez efeito, por qué? E realmente,
preferéncia de didatica, pela presenca dela, ela realmente fazia chamada, ela
organizava a turma [...]. E nesses professores do fundamental I eu nao tenho essa
lembranca, era realmente s6 os melhores e... talvez esses melhores lembrem dos
professores, eu ndo lembro (Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

Assim, € possivel afirmar que existia uma preocupacgdo pedagdgica de sua professora
com os conteddos, além de que possivelmente havia estimulo para que todos os alunos
participassem das aulas. Estes aspectos acabaram contribuindo ndo sé para a escolha da area da
Educagdo Fisica, como também influenciava na maneira como Vanessa passou a estruturar as
aulas quando passou a lecionar.

Alvaro estudou o Ensino Médio em colégio particular, por isso, enfatizou que os
professores contavam com uma boa estrutura para as aulas. Destacou que teve dois professores de
Educacgdo Fisica que trabalhavam juntos porque a turma, composta somente de meninos, era
muito grande. Os conteudos das aulas eram os esportes handebol, basquetebol, voleibol, futebol e

atletismo. Ressaltou que os contetddos alternavam-se durante as semanas.

As aulas eram assim, pelo que eu me lembro, eles focavam bem a modalidade mesmo,
as regras, o jogo, mas eles desenvolviam todas as modalidades, todas as tradicionais:
handebol, voleibol, basquete, futebol, um pouco de atletismo também, acho que era
isso [...]. Desempenho eu acho que eles ndo cobravam pelo o que eu me lembre. Eles
queriam que a gente jogasse, mas assim pelo menos eu nunca vi eles cobrarem: ou
faz esse movimento direito! Tem que ganhar! Quanto a isso eu nunca vi, eles nunca
fizeram (Professor Alvaro — primeira etapa da pesquisa).

As aulas contavam com aquecimento envolvendo abdominais, flexdes, corridas e
aplicava teste de 12 minutos (teste de Cooper), depois o jogo propriamente dito das modalidades
coletivas. Nas aulas de atletismo, o professor solicitava tiros de curta distdncia. Lembrou que
todos os alunos participavam da aula e que era sempre um dos primeiros a ser escolhido para os
jogos. Sobre a avaliagdo destacou que o professor avaliava a frequéncia e a participa¢do e que
aqueles que trabalhavam ou estavam machucados tinham o direito a dispensa das aulas.

E possivel notar que as aulas eram focadas no jogo propriamente dito, havia uma
preocupacdo com a questdo do aquecimento para depois os alunos comecarem a jogar. Nao
ocorreu, como ao longo do Ensino Fundamental, a fragmentacdo dos esportes coletivos nos

fundamentos e uma preocupagio com a corre¢do dos gestos dos alunos. Alvaro reconheceu que a
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pratica do esporte nas aulas ocorria a partir da escolha dos proprios alunos ja que havia mudanca
frequente nas semanas sobre qual esporte realizar. Sobre as possiveis influéncias das experiéncias
vividas neste periodo do Ensino Médio em relagdo ao que transformou-se como professor € o que

passou a realizar em suas aula, destacou que:

[...] Eu acho que no médio, as regras ja estdo, falando da modalidade, as regras ja
estio bem mais claras na cabeca do aluno. Eles ja sabem jogar mesmo. No
fundamental eu acho que eles nio, eles sabem como jogar, mas acho que nao sabem
todas as regras ainda. [...] E a forma que eles utilizavam, eu também fago, né? Que
nem esse, esse negocio de separar meninos e meninas até esse ano ainda dava, o ano
que vem, ndo mais. Mas a gente nunca enxergava dessa forma. Mas ai quando surgiu a
oportunidade eu falei po, deve ser legal porque na minha época do ensino médio,
eles trabalhavam separados, né? Meninos e meninas, e eu gostava entdo eu até gostei
de trabalhar separado, achei que é bacana, a aula até rende, rende bem (Professor
Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

Interessante notar o destaque dado por Alvaro as aulas dividas por género,
consideradas por ele como adequadas, o que demonstra ser um refor¢o das experiéncias tidas ao
longo do Ensino Fundamental e Médio. Destacou-se dos relatos de Alvaro também que as aulas
do Ensino Médio tiveram énfase no jogo propriamente dito das modalidades, o que evidencia
claramente uma transformacdo de perspectiva em relacio ao Ensino Fundamental. Uma
compreensdo possivel para isso € a identificacdo, pelos antigos professores, como destacado no
relato, de que os alunos ja conseguiam jogar com autonomia.

Elisingela mencionou que as aulas foram diferenciadas por pertencerem ao Ensino
Técnico. Assim, a perspectiva do processo de ensino-aprendizagem do professor era a de oferecer
subsidios as futuras docentes para a pratica pedagédgica de atividades relacionadas a Educagdo

Fisica no Ensino Infantil e nas primeiras séries do Ensino Fundamental.

Eu tive Educacio Fisica mais voltada para Educacio Fisica escolar sabe? Era sé
brincadeira, a gente preparava aula para ele, ele formava trio e o trio montava a aula.
Entdo ele sé assistia, entdo ele mesmo nao se preocupava. Foi 6timo porque ele formava
trio na sala: vocés vao programar atividade para faixa etaria tal! A préxima é de
vocés! Eu quero que vocés planejem e executem, e todo mundo tinha que fazer.
Uma aula para tal série, fundamental I, para bebé, se fosse para trabalhar em
ber¢ario, tinha que pesquisar, ir atras (Professora Elisingela — primeira etapa da
pesquisa).

Afirmou que todas as aulas foram focadas na construcdo, discussdo e aplicagdo de

diferentes jogos, brincadeiras nas aulas, além da constru¢do de possibilidades de utilizacdo de
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diferentes materiais para o estimulo dos alunos. A avaliacao da disciplina era feita a partir do que
os grupos propunham como aula. Sobre as possiveis influéncias das experiéncias vividas no
Ensino Médio sobre o que transformou-se como professora e o que realiza com os alunos,

afirmou que:

Nio, nao tem. Eu acho que eu refletindo assim, ndo tem. Nao tem influéncia, porque
era uma turma que eu nao gostava, era um trabalho que eu niao gostava, sabe? E
por eu ndo gostar, eu acredito que nao reflito, porque sio faixas etarias diferentes,
acho que é isso. Sdo faixas etarias bem diferentes, essa meninada ai é pré-
adolescente, estd entrando na adolescéncia, ensino médio ndo, ja estd entrando na fase
adulta, é outra maturidade, né? Entdo eu acredito que ndo tem influéncia (Professora
Elisangela — segunda etapa da pesquisa).

Mesmo nao compreendendo que houve influéncia direta em seu processo de
formacdo, é possivel perceber que o periodo deixou marcas, como a propria professora
reconheceu em um determinado periodo das entrevistas realizadas ao longo da primeira etapa da
pesquisa, ao destacar aquilo que saiu do Magistério conhecendo e compreendendo sobre a
Educacdo Fisica nos Ensino Infantil e Fundamental 1. O que foi decisivo na negativa talvez tenha
sido a relagdo direta que construiu entre as faixas etdrias, por isso, como ndo trabalhava mais com

a Educacdo Infantil, defendeu que ndo houve influéncia.

Dos quatro anos de magistério sai conhecendo jogos cooperativos, jogos
participativos. Eu ndo me lembro das categorias de jogos que tem, bom eu sei que eu
sai sabendo a diferenca de um para o outro e sabendo a importancia de aplicar
uma atividade e observar essa crianca para o seu desenvolvimento correto, e quem
quisesse aprofundar ia ter que fazer a faculdade, o0 movimento em si fazia parte do
desenvolvimento intelectual e cognitivo, o desenvolvimento motor, entdo o
professor era muito licido, ele falava muito isso: o desenvolvimento motor faz parte
do desenvolvimento intelectual, cognitivo, emocional, tudo esti dentro do seu
tempo. Estimular uma crianca vai ajudar uma crianca no desenvolvimento dentro
de sala de aula (Professora Elisingela — primeira etapa da pesquisa).

E nitida que a metodologia de trabalho e os conhecimentos enfocados pelo professor
do curso do Magistério estiveram proximos a abordagem Construtivista, concep¢cao de
intervencdo e de papel da drea que ficou bastante conhecida e reconhecida como a “Educacao
Fisica de corpo inteiro” proposta por Jodo Batista Freire. Apesar de ndo verificar influéncia do
periodo de aulas vivido ao longo do Ensino Médio, quando novamente foi questionada por mim

ao destacar aquilo que havia relatado em momento anterior, afirmou que:
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Certo. Sio fatos, € verdade. Eu disse que eu nio tinha ideia de como ser, mas do que
nao fazer. Certo. Acredito que sim (Professora Elisingela — segunda etapa da
pesquisa).

Houve mudanca significativa em relagdo as experiéncias e experimentagdes vividas
do Ensino Fundamental para o Médio, obviamente proporcionada pela l6gica do ensino técnico
do magistério que abordava o processo de como ensinar aos alunos. Como apresentarei ao longo
dos préximos capitulos, as lembrancas marcantes, principalmente relativas ao Ensino
Fundamental em comparagdo com o Ensino Médio e a graduagdo influenciaram fortemente na
maneira de Elisangela desenvolver sua aula como professora, sua compreensao sobre os objetivos
da Educacao Fisica escolar e o seu processo de avaliagao.

Eliete considerou que as aulas no Ensino Médio foram democraticas. A professora
dava aula em sala e na quadra e foram abordados esportes como basquetebol, voleibol, handebol
e futebol. Neste periodo conheceu o handebol e teve suas primeiras experiéncias com o futebol.
As aulas ocorriam no mesmo periodo dos demais componentes curriculares. Destacou também

que havia um contato maior entre meninos € meninas.

[...] Uma pessoa que ja trabalhava mais, com uma liberdade maior, né? Diferente da
outra. Esse foi, essa foi a minha, se for falar foi 0 meu modelo em termos de, né? Fui
fazer faculdade de educacio fisica em Mogi, porque ela fez 14 em Mogi. E
seguidamente no colégio. Terminei o colégio e no ano seguinte eu ji estava fazendo
faculdade de educac@o fisica [...] (Professora Eliete — segunda etapa da pesquisa).

Ressaltou que o método de ensino era diferenciado porque existia uma parte tedrica e
em seguida a prdtica esportiva, antecedida de aquecimento com abdominais e alongamentos.
Percebia que as aulas eram mais elaboradas, por isso, enfatizou que a professora lhe estimulou -
direta porque constantemente lhe aconselhou a buscar a drea e indiretamente por conta de sua

pratica pedagdgica - a escolher o curso de Educacao Fisica.

[...] ela gostava do basquete, aprendi a jogar o handebol ali, né? O futebol como
havia intercimbio com os meninos, também, né? E havia muito o uso de jogo
recreativo nessa época, jogava-se muita queimada, tinha muita brincadeira de
estafeta, né? E o rigor ja foi, ai era muito menor. [...] todo mundo fazia tudo
tranquilamente, ndo havia separacdo de menino e menina tao claramente, entio
havia momentos que a gente juntava, havia momentos que eram quadras separadas. E a
apresentacio dos esportes era feita de forma diferente, a gente tinha a parte teérica do
esporte, depois a gente ia para a pratica, treinava antes de jogar. Entdo a parte do
ensino médio, as aulas de Educacao Fisica elas ja foram mais elaboradas. E o esporte
jéa era mais focado, entdo a gente tinha mais o esporte, por isso que eu gostava mais, né?
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Entdo tinha aquela parte do aquecimento, fazia ali um exercicio abdominal,
alongamento e depois a gente ia treinar para depois jogar, entendeu? Foi ai que veio
mais ainda a minha vontade de trabalhar. Vocé seguia passo a passo até o aluno
jogar, né? Foi dai que me deu a vontade (Professora Eliete — primeira etapa da pesquisa).

Sobre a avaliacdo, destacou que a dinamica foi muito parecida com aquilo que
experimentou no Ensino Fundamental, por isso, afirmou que foi uma aluna que ndo se sobressaia,
nao poderia ser considerada uma das melhores da turma em relagdo ao desempenho nos esportes,
desta maneira, ndo ficava acima da média em relacdo as notas da disciplina. Contudo completou
que gostava de participar e considerava-se uma aluna mediana porque nunca deixou de fazer a
aula. Sobre a influéncia deste periodo em relagdo ao que transformou-se como professora € o que

realizava com os alunos, afirmou que:

No ensino médio as aulas eram dentro do horario. Se eram dentro do hordrio, era a
mesma professora para a mesma turma. Dividia-se meninos e meninas, mas pela a
escola ter o espaco do que por necessidade, né? Mas a gente trabalhou muito essa
questao, salas mistas, jogando juntos, né? Com essa professora, ela tinha uma outra
visao, ela nos mostrou os quatro esportes. A professora anterior [Ensino
Fundamental], ela gostava do vélei e de vez em quando fazia uma passada pelo
basquete. (Professora Eliete — segunda etapa da pesquisa).

A professora do Ensino Médio possibilitou o contato com outros esportes, como o
futebol, que até entdo nao havia tomado contato, além disso, proporcionou momentos de
interacdo entre meninos € meninas nas aulas. Assim, influenciou ndo somente na escolha da drea
como também na forma de conduzir as mesmas, a metodologia e estratégias de ensino, de
explicar aquilo que foi planejado e também de utilizar momentos para apresentar conteidos
tedricos sobre os esportes.

Regina qualificou a professora de Educagado Fisica do Ensino Médio como “fofa” por
ser atenciosa com os alunos. Ressaltou que as aulas eram mais abertas porque a turma era
pequena por ser curso técnico em Secretariado, a professora perguntava aos alunos o que queriam

fazer, divida a aula em aquecimento, fundamentos e jogo.

A aula dela era mais — deixa eu ver como eu vou falar com vocé -, era menos
tradicional, o que é isso? Era mais aberta. Era mais o arroz com feijao, os quatro
esportes, mais aquecimento, sabe aquela divisdo certinha? Aquecimento,
fundamento e jogo [no Ensino Fundamental]. Agora a professora do Ensino Médio ndo,
ja deixava uma aula mais aberta mesmo, ndo que ela nio ficasse 14 e ndo orientava,
mas como eram adultos, entdo ela ja conversava mais, pedia mais opinido, olha: hoje
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nés estamos com dificuldades disso, daquilo, entdo era uma aula mais, era uma
professora mais amiga! (Professora Regina — primeira etapa da pesquisa).

Os conteudos mais trabalhados foram o voleibol e algumas vezes o basquetebol.
Salientou que os alunos ndo precisavam saber jogar, pois a professora nao iria cobrar os gestos.
Destacou que ndo tinha quadra para desenvolver as aulas, por isso, utilizava o pétio da escola, e

este aspecto também atrapalhava no planejamento de outros contetiidos de ensino.

Preparava o aquecimento, mas nao tao direcionado ou nio tao rigoroso como uma
preparacio de fundamento ou de jogo para competir porque a minha cabeca até a
oitava série, eu queria jogar para competir, eu queria jogar para ganhar! [...] Era
uma coisa minha e do professor também, nio é? Porque se ele montava uma equipe
e ia treinar! Também ndo €? Mas sem crise! O professor de oitava série era sem crise. E
ela ndo, essa preocupagio a professora ndo tinha, nao precisava ninguém saber jogar,
ela nao ia cobrar nada de ninguém, entdo era mais gostoso! (Professora Regina —
primeira etapa da pesquisa).

Interessante foi a maneira como Regina comparou os professores do Ensino
Fundamental e a professora do Ensino Médio. Denominou a aula do Ensino Médio de menos
tradicional e enfatizou que para a professora ndo interessava o aluno realizar perfeitamente os
fundamentos dos esportes, exigéncia que existiu durante o Ensino Fundamental. Sobre as

possiveis influéncias das experiéncias vividas neste periodo, afirmou que:

Tem influéncia sim nas minhas aulas. Essa técnica nao funciona muito com crianca,
tem que ser os mais velhos porque a crianca nao tem o entendimento que: olha vocé
vai fazer o que mais gosta. Nao vai dar certo! Tem que ser mais conduzido mesmo,
agora com os mais velhos dd para trabalhar assim, com certeza (Professora Regina —
segunda etapa da pesquisa).

E possivel perceber uma transicio de uma perspectiva centrada no rendimento
esportivo e no enquadramento dos gestos dos alunos aos padrdes de atletas, para uma abordagem
menos focada nos fundamentos e na padronizacdo dos gestos dos esportes coletivos. Isso foi
muito influenciado pelo espaco que a escola possuia para a realizacdo das aulas e também do
reduzido nimero de alunos.

Rui destacou que as aulas de Educagdo Fisica do Ensino Médio foram livres. O
professor perguntava aos alunos o que queriam fazer e simplesmente dizia para buscarem o
material e jogarem. Depois disso saia da quadra e deixava os alunos sozinhos. Confessou que

gostava da situagdo porque queria mesmo era jogar.
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As aulas de Educacio Fisica o professor era largado, ele ndo entrava numa nio, ele
falava: vai la joga, faz o que vocés querem! Ai ele saia e ia tomar café. Ele era um
cara mais desencanado [...]. O professor de Educacdo Fisica ndo fazia nada! Ele
ficava 14, quem apitava o jogo era os caras [0s proprios alunos], ele nio estava nem ai
com a gente! [...] O cara era mais, o professor de Educacio Fisica ele ndo estava a fim
de se matar com a gente 14, ele dava uma maior atencio para o volei porque tinha
uns moleques que jogavam volei ja [...] (Professor Rui — primeira etapa da pesquisa).

Entretanto, ao realizar a reflexdo sobre a influéncia das experiéncias vividas neste
periodo com o que transformou-se como professor e as aulas que desenvolvia com os alunos,
afirmou que talvez a prética de seu professor estivesse relacionada ao entendimento de que os

alunos de sua turma ja tivessem autonomia para jogar 0s esportes:

Uma coisa eu acho que vem disso porque eu busco a autonomia do aluno, para que
eu nao fique apitando o jogo dele, que eles consigam apitar, mas eu nao consigo
porque eu fico sempre falando. Mas eu fico sempre entre as duas quadras, quer dizer
uma eu largo e vou na outra, depois eu troco e vou na outra, as vezes olho de longe e
vejo umas besteiras e vou 14 e falo: ndo, ndo faz isso! Até em nivel de postura. Talvez
tenha alguma influéncia disso, ele deixava a gente porque a gente tinha autonomia
total, a gente ndo ficava brigando e nada, e nem sumia com o material, a gente jogava e
levava de volta. Entdo eu busco isso nos alunos, uma autonomia [...] (Professor Rui —
segunda etapa da pesquisa).

Eles tiveram treinamento de handebol com outro professor, ex-aluno da escola que
havia ingressado no curso de Educagdo Fisica e trabalhava exclusivamente com uma equipe de
treinamento da qual Rui fazia parte. Afirmou que este momento era o mais esperado, foi a partir
destas experi€ncias que iniciou o gosto pela modalidade e pelo treinamento esportivo, ressaltou
que gostava e identificava-se com toda a organizagdo do treinamento. O professor era rigido e ao
chegar na quadra ndo gostava de ver os alunos jogando, todos precisavam esperd-lo para poder
apresentar o que fariam. No processo de reflexdo autobiogrifica reconheceu que a figura do
professor, a forma de trabalhar com os alunos ancorado na relagdo técnico-atleta, pode ter
influenciado na maneira como trabalha com as turmas de treinamento que possui na prefeitura de
Sao Paulo atualmente.

Novamente os relatos, sobre este periodo, revelaram que os conteidos da maioria das
aulas foram eminentemente os quatro esportes coletivos futebol, basquetebol, voleibol e
handebol. Interessante foi o nao aparecimento das modalidades atletismo e gindstica, nem mesmo

durante a parte inicial das aulas, destinada ao aquecimento ou a melhoria da aptiddo fisica dos
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alunos como o estimulo as capacidades fisicas de for¢a, velocidade, coordenacdo e equilibrio, por
exemplo. As tnicas excecdes foram Alvaro e Elisdngela, sendo que o primeiro acrescentou aos
conteddos vividos o Atletismo e a segunda fez referéncia exclusiva aos jogos e brincadeiras.

A professora Elisangela cursou o Magistério e, por conta disso, suas aulas de
Educacgdo Fisica contavam com objetivos diferenciados, orientados para o processo de ensino-
aprendizagem a partir de jogos e brincadeiras para o Ensino Infantil e Fundamental I. Alids, uma
perspectiva de trabalho bastante préxima ao que também relatou a professora Vanessa sobre as
aulas da quinta série do Ensino Fundamental, em que o professor de Educagdo Fisica deu
destaque a diferentes jogos e brincadeiras.

Desta vez o elemento biografico de destaque foi o0 método de ensino dos professores,
pois houve menor énfase na abordagem didéatico-pedagégica centrada nos fundamentos
esportivos e maior énfase sobre a pratica das modalidades coletivas. Apenas Vanessa e Eliete ndo
relataram a €nfase nos jogos propriamente dito das modalidades esportivas.

Vanessa e Eliete destacaram como pontos positivos a compreensdo de que os
docentes organizavam sistematicamente suas aulas. As professoras adotavam a estratégia
didatico-pedagoégica de abordar alguns pontos dos esportes de maneira “tedrica”, como as regras
e as respectivas historias. Essa organizacdo as deixou motivadas para buscarem a carreira
profissional de Educagdo Fisica. Além de se transformarem em importante elemento
influenciador, no que respeita ao modelo de aula, pois ambas afirmaram reproduzir préticas
pedagogicas bastante parecidas ao longo do processo de reflexdo autobiografica.

Alvaro ressaltou a compreensdo de que talvez a estratégia de adotar o jogo
propriamente dito estivesse relacionado com a autonomia dos alunos, entretanto, ndo fez
referéncia a nenhum direcionamento pedagégico a ndo ser a abordagem de algumas regras ao
longo da pritica das modalidades. Interessante foi notar que houve mudanca, por parte de Alvaro,
de compreensao e valoragao do trabalho do professor do Ensino Fundamental, especificamente os
da quinta e sexta séries, para o trabalho do docente do Ensino Médio, mesmo segundo seus
relatos, as aulas parecendo ter a mesma organizagdo ldgica. Entretanto, o que parece legitimar a
ndo diretividade € a ideia de que os alunos do Ensino Médio ja saberiam jogar, por conta disso,
ndo seria preciso intervir muito nas aulas.

Rui inicialmente considerou inadequada a atitude de seu professor de ndo importar-se

com os alunos, ndo direcionando a¢des didatico-pedagdgicas nas aulas, a0 mesmo tempo em que
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se retirava do contexto da aula, por conta disso, reconheceu maior motivacdo com a rotina de
trabalho desenvolvido pelo treinador de handebol. Entretanto considerou que poderia ser uma
estratégia que estivesse relacionada a autonomia dos alunos de sua turma. Interessante foi notar
que houve identificagdo com o treinador de handebol que detinha uma linha de trabalho bastante
proxima da linha do professor do Ensino Fundamental.

Regina valorizou a énfase nos jogos livres como positiva j4 que na sua turma nao
existiam muitos alunos. Esta compreensdo ocorreu porque comparou a professora do Ensino
Médio com os dois docentes do Ensino Fundamental II, pois os anteriores eram mais rigidos e
ndo perguntavam o que gostariam de realizar nas aulas. Reconheceu também que este fato
poderia estar relacionado com a maturidade dos alunos, ou seja, o grau de autonomia na prética
dos esportes.

Foi possivel alcancar a compreensdo de que existiu um processo de transicdo em
relacdo a metodologia de ensino dos esportes coletivos utilizadas pelos professores. No Ensino
Fundamental predominaram lembrangas de agdes docentes que sistematizavam o ensino dos
fundamentos esportivos, assim como a aptidao fisica dos alunos. A metodologia de ensino
priorizava a fragmentacao dos esportes nos gestos basicos a fim de possibilitar a reproducao dos
alunos, tendo como referéncia os padrdoes do alto rendimento, com excecdo dos relatos de
Vanessa que praticamente passou por um modelo de aula sem direcionamento pedagdgico e de
Alvaro, que afirmou também ter tido o mesmo modelo ao longo da quinta e sexta séries.

Entretanto, nos relatos sobre o Ensino Médio houve o predominio de situacdes de
aulas com pouca ou nenhuma acdo diretiva de intervenc¢do dos professores, que remete ao
espontaneismo. Com exce¢do novamente de Vanessa e da Eliete que afirmaram que suas
professoras sistematizavam as aulas dos esportes dividindo-os nos fundamentos, regras e historia,
além de Elisangela, porque o curso de magistério e sua aula de Educagdo Fisica tiveram outros
objetivos.

Desvelou-se a compreensdo por parte dos docentes que essa transicdo poderia ter
ocorrido devido as caracteristicas dos alunos do Ensino Médio, considerados mais maduros em
termos de desenvolvimento, o que proporcionaria decisdes e acdes mais autdonomas dos mesmos
e, consequentemente, menor interven¢do dos docentes, além do fato de que as experiéncias
acumuladas no Ensino Fundamental poderia ter proporcionado também a possibilidade de

praticarem com maior autonomia as modalidades esportivas.
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Essa compreensdo ocorreu principalmente pelos professores Rui, Alvaro e Regina,
professores que ao longo dos relatos, tanto da primeira quanto da segunda etapas da pesquisa,
revelaram terem sido alunos habilidosos, e que por este motivo ndo sofreram nenhum tipo de
exclusdo nas aulas. Destaco isso porque possivelmente existiram alunos em suas respectivas
turmas que continuaram tendo dificuldades de se enquadrarem nas aulas, mesmo porque o nivel
de habilidade € um marcador de desigualdade importante nas aulas, principalmente quando elas
sao colocadas em prética ao longo dos jogos.

A professora Vanessa, por exemplo, ao identificar em sua professora do Ensino
Médio a preocupacgdo pedagdgica de ensinar, que até entdo somente tinha vivenciado na quinta
série do Ensino Fundamental, acabou sendo motivada, o que proporcionou a identificacdo com a
area e com o contexto de ensino-aprendizagem construido pela professora. Principalmente pelo
fato de conseguir, como nao havia conseguido ainda, participar das aulas, pois sua professora nao
enfatizava a padronizacdo dos movimentos e valorizava a participacdo de todos nas aulas.
Lembro que posso falar com maior propriedade da professora de Vanessa porque ela também foi
minha professora, a Sueli, a qual descrevi no primeiro capitulo.

Eliete relatou também que a docente foi mais ‘“democratica”, isso porque teve
condi¢Oes de participar mais das aulas, de realizar, dentre outras modalidades, o futebol,
modalidade que até entdo ndo tivera contato. Além disso, o seu relato permitiu a compreensao do
elemento de surpresa que foi a iniciativa de sua professora também trabalhar com elementos
tedricos das modalidades esportivas.

Os relatos de Vanessa e Eliete comparados aos de Rui, Regina e Alvaro podem
demonstrar que o espontaneismo fosse aquilo esperado e até exigido pelos alunos mais
habilidosos, enquanto que o mesmo afetaria diretamente os alunos com menor nivel de habilidade
e que nao se enquadrariam as expectativas dos professores de Educagdo Fisica. Talvez, por isso, é
que o termo autonomia tenha aflorado dos depoimentos de Rui, Regina e Alvaro, pois eles
poderiam ser aqueles que ‘“‘jogavam bem”, enquanto que Vanessa e Eliete pertenciam a outros
dois grupos, por exemplo, aos que “ndo jogavam bem”, no caso de Vanessa e “aos que
participavam de tudo”, mas que nao se destacavam, caso da Eliete.

O que aconteceu aparentemente nos relatos de Rui, Regina e Alvaro é algo muito

L. . . .7 . .
proximo ao que revelei que também ocorreu comigo 0, ou seja, os alunos considerados

" No primeiro capitulo.
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habilidosos pelo grupo e também pelos préoprios professores acabam “for¢cando” ou promovendo
resisténcia a aulas mais diretivas dos professores, porque o que se quer € mesmo jogar os esportes
sem a interferéncia do professor. E essa acdo é que acaba gerando problemas a conduc¢do das
aulas pelos docentes de Educacdo Fisica que precisam mediar os conflitos e as resisténcias.

Assim € possivel defender que houve a transi¢cdo da metodologia de aula diretiva e
ancorada na aptidao fisica para a metodologia em que predominou a nao-diretividade e a prética
espontaneista das modalidades. Essa transformacao ocorrida, a meu ver, pode ser consequéncia
de dois aspectos diferentes e ao mesmo tempo interligados e que guarda profunda relagdo tanto
com a hegemonia das quatro modalidades esportiva mais praticadas nas aulas, como também da
histéria da Educacao Fisica'":

1- Consequéncia das criticas ao enfoque Tecnicista do esporte e aos objetivos da
Educacdo Fisica na escola, ou seja, a critica ao objeto da Educacdo Fisica predominantemente ser
o Esporte de alto rendimento, atrelado as criticas sobre a especificidade do trabalho da area estar
relacionada a aptiddo fisica e ao desenvolvimento dos fundamentos esportivos. Essas criticas ao
longo da década de 1980 proporcionaram abordagens menos preocupadas com a detec¢do de
talento, com a formacdo de equipes de treinamento para a representacdo das escolas em
campeonatos e o enquadramento dos gestos dos alunos a padrées de movimento previamente
determinados relacionados ao alto-rendimento. Entretanto, a mesma promoveu a dificuldade do
professor de Educacdo Fisica em saber o que fazer e como fazer a aula de Educacdo Fisica.
Assim, a critica a este enfoque pode ter gerado uma dificuldade do professor em proporcionar
situagcdes de ensino relacionadas aos esportes ou a outros conteidos que diferissem da maneira
como tradicionalmente os conteidos eram reproduzidos nas escolas.

2- Consequéncia da resisténcia dos alunos ao enfoque Tecnicista repetitivo centrado
exclusivamente na execucdo dos mesmos fundamentos esportivos dos quatro esportes (futebol,
handebol, basquetebol e voleibol). Essa resisténcia poderia ser tanto resultado das aulas
repetitivas nos varios bimestres e anos dos Ensinos Fundamental e Médio, que levariam aos
alunos a pensarem e questionarem os docentes a partir de frases como: vocé vai dar isso de novo

professor? Eu quero é jogar porque isso eu jd sei’’! Como também resultado do processo de

"E importante frisar que essa questio ndo ocorre apenas no Ensino Médio como estou problematizando, mas ao
longo de todo o periodo da Educagdo Basica. Relacionei essa questdo com o Ensino Médio porque o esponteneismo
apareceu mais fortemente nos relatos dos professores sobre este nivel de ensino.

" Frase que cheguei a proferir como aluno dos Ensinos Fundamental e Médio.
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questionamento, desmobilizacdo e resisténcia em participar das aulas, principalmente daqueles
alunos considerados na cultura escolar como tendo menor habilidade para préticas esportivas.

Combinados, os dois aspectos acabam oferecendo aos professores de Educagao Fisica
um contexto conturbado de questionamento, de resisténcia direta, de identificacdo pelos alunos
de contradi¢des existentes como, por exemplo, a verificacdo da dificuldade do docente de adotar
outra possibilidade metodolégica para abordar os conteddos das aulas. Essa resisténcia pode
inclusive acabar resultando em violéncia contra o professor’, principalmente nas aulas para
alunos mais velhos como os do Ensino Médio.

Assim, a auséncia de estratégias diferenciadas relacionadas ao ensino dos esportes,
aliada a possibilidade de ter que continuar reproduzindo a mesma ldgica de aula que gera por um
lado a submissdo de alguns e por outro o descontentamento de outros porque nao podem jogar
liviemente - principalmente nas séries que contam com alunos mais velhos e capazes de
compreenderem as contradi¢des existentes, podem “conduzir” os professores a assumirem atitude
didatico-pedagdgicas menos diretivas ou ainda abandonarem qualquer diretividade.

Aparentemente estes elementos estiveram relacionados a metodologia de ensino
adotada pelos professores relatados por Rui e Alvaro, pois trabalharam no Ensino Médio com
turmas compostas de meninos apenas, visto que os dois fizeram cursos técnicos. Nos
depoimentos deixaram desvelar o gosto pela estrutura de aula adotada pelos seus antigos
professores, ambos admitiram gostar de jogar e era isso que eles queriam e esperavam nas
aulas’*

A auséncia de outra metodologia de ensino e a resisténcia dos alunos a metodologia
tecnicista pode também combinar a outros aspectos socio-culturais gerando outros problemas aos
professores, culminando também no abandono da diretividade. Aspectos como a desvalorizagdao

N

do profissional tanto em nivel salarial, como relacionada a estrutura de trabalho, ao apoio

pedagogico, a falta de materiais, o pequeno reconhecimento dos demais atores do sistema escolar

3 Apesar de ndo ter evidéncia empirica, pois essa questdo da violéncia contra os professores ndo apareceu nos relatos
dos sujeitos/co-autores de minha pesquisa, ¢ comum ouvir, ao conversar com professores, que muitos ja sofreram
algum tipo de ameca por quererem trabalhar com contetdos diferentes daqueles que os alunos esperam.

* E importante considerar que isto ndo é culpa dos alunos, pois essa compreensdo é fruto da histéria da Educagio
Fisica ancorada na aula como um conjunto de atividades relacionadas a aptidao fisica ou aos esportes.
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e principalmente dos alunos’. Estes combinados podem oferecer grande dificuldade ao trabalho
sistematizado de professores.

Obviamente ndo estou querendo defender que a combinacdo destes fatores conduza
obrigatoriamente a todos os professores ao abandono de trabalhos intencionais e organizados em
planejamentos, principalmente nas séries finais do Ensino Fundamental e Médio. Este seria um
erro grave de minha parte a generalizagdo, quando cada vez mais trabalhos académicos
demonstram a existéncia de iniciativas de professores de Educacdo Fisica com propostas
diferenciadas de trabalho’®, que conseguem mobilizar as turmas e construir processos de ensino-
aprendizagem que conduzam os alunos a autonomia em relacdo as manifestacOes corporais
presentes na Cultura de Movimento.

Aponto para problemas que afetam as aulas dos professores e suas respectivas
metodologias de ensino, problemas também acessados por trabalhos académicos’’ realizados em
escolas de diferentes localidades do Brasil e que auxiliam a compreender a atitude de alguns
professores de Educacdo Fisica. Obviamente problemas afetardo mais ou menos aos sujeitos
porque dependerdo, dentre outros fatores, ao compromisso social do professor, a sua visdo de
mundo e de sociedade, além da compreensdo sobre que aluno se deseja formar. Todos estes
elementos sdo construidos ao longo do processo formativo docente que vai além da graduacao,
perpassando pelas diferentes etapas de vida dos sujeitos.

Todos estes fatores, de alguma forma, podem enfraquecer os recursos para o
enfrentamento da situagdo da resisténcia, também pode proporcionar que o docente adote
estratégias de apenas administrar as situacdes de jogos esportivos que os alunos “impdem”, ou
simplesmente a discutir algumas regras importantes ao funcionamento das modalidades, quando
possivel, ou até mesmo resolverem ‘“abandonar” o espago destinado ao processo de ensino-
aprendizagem, a quadra de aula. Novamente vale a pena salientar as criticas de Vanessa e Alvaro
sobre 0s seus professores que ndo permaneciam na quadra, ou seja, “rolavam a bola”.

Estes tém sido cada vez mais os argumentos, por exemplo, que meus alunos da

licenciatura em Educagdo Fisica ouvem e experimentam nos periodos destinados aos estagios

> Sobre essa questio ler, por exemplo, BETTI, Mauro e FACCO LIZ, Marlene Terezinha. Educacio Fisica escolar: a
perspectiva de alunas do ensino fundamental. Motriz, Rio Claro, v.09, n.03, p.135-142, set/dez. 2003.

’® Ver, por exemplo, KUNZ, Elenor (org). Didatica da educaco fisica. (volumes 1  3). 4%d. Tjui: Ed. Unijui, 2006.
"7 Sobre essa questdo ler, por exemplo, ROSARIO, Luis Fernando Rocha e DARIDO, Suraya Cristina. A
sistematizacdo dos conteudos da educacdo fisica na escola: a perspectiva dos professores experientes. Motriz, Rio
Claro, v.11, n.03, p.167-178, set/dez. 2005. BETTI, Mauro e ZULIANI, Luiz Roberto. Educacio Fisica escolar: uma
proposta de diretrizes pedagégicas. Revista Mackenzie de Educacéo Fisica. Ano 1. Nimero I, 2002.
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obrigatdrios. O abandono da tentativa de dirigir situagdes de ensino nas aulas ou ainda a adocao
de situagdes menos diretivas da parte de professores de Educacgdo Fisica faz parte do contexto de
muitas escolas publicas encontrados pelos alunos da graduacao.

Ainda sobre a dificuldade do professor de Educacao Fisica de enfrentar o contexto de
resisténcia nas aulas, destaco o trabalho de Velozo e Daolio (2009) em que os autores discutem a

natureza dos saberes nas aulas de Educacao Fisica. Para os autores:

Apesar de considerdvel crescimento do saber académico da Educagdo Fisica brasileira
nas dltimas décadas e do surgimento de novas propostas tedrico-metodolégicas para o
ensino de Educagdo Fisica, as aulas ainda se apdiam demasiadamente nos saberes
oriundos da tradi¢do que a pratica escolar construiu ao longo de sua histéria. A
dificuldade de novas abordagens serem postas em préitica parece estar atrelada a 1dgica
que constitui a prética escolar. Nesse sentido, a situacdo atual da Educacdo Fisica escolar
ndo pode ser vista simplesmente como uma consequéncia da acdo docente. Deve-se levar
em consideracdo o conjunto de fatores que rege o cotidiano escolar e que condiciona a
pratica, na qual estdo inseridos os professores, os alunos, as hierarquias presentes na
estrutura escolar e a tradi¢do que a drea construiu ao longo do tempo (p.45).

Estes fatores que acabei de abordar € que sdo os condicionantes inerentes ao contexto
das aulas dos professores que, como os autores problematizam, devem ser compreendidos e
levados em consideracdo ao longo de andlises e reflexdes sobre as praticas didatico-pedagdgicas
dos professores de Educacao Fisica e também sobre a natureza dos saberes veiculados nas aulas.

Velozo e Daolio (2009) destacam quatro elementos que influenciam a constitui¢io
dos saberes veiculados nas aulas, que auxilia no entendimento das agdes, intencOes e
compreensoes tanto dos alunos como dos professores nas aulas. Sao eles:

1- A tradi¢do da disciplina de ser um componente curricular composto de atividades
praticas, principalmente as esportivas, o que gera desconforto e resisténcia dos alunos a qualquer
outro tipo de acdes que contrarie essa ldgica de aula.

2- A origem do conhecimento, pois as aulas de Educacdo Fisica nao seriam
constituidas apenas por “conhecimentos predominantemente cientificos. Elas se caracterizariam
pela combinagcdo de diferentes tipos de saberes, utilizados para tornar a aula eficaz” (p.51),
valendo-se muitas vezes mais do bom senso (senso comum, no caso para os autores) do que
propriamente em conhecimentos cientificos.

3- A eficécia simbdlica que os conteudos tradicionais possuem para os alunos, o que

conduz a eles, educandos, a tarefa de “agentes importantes na escolha dos conteidos das aulas”



206

(p-49), porque as aulas trariam o significado de “concessdo de uma liberdade que os alunos ndo
tém nas outras disciplinas” (p.50).

4- Nocao de especificidade e de objeto que, por exemplo, no Ensino Fundamental,
nivel de ensino em que se desenvolveu a pesquisa que gerou o artigo, os professores deixam
desvelar a ideia de “falta de habilidade” (p.52) dos alunos para que as aulas pudessem alcancar o
objetivo de conduzir aprendizagens relativas as modalidades esportivas, ou seja, a especificidade
do trabalho docente estaria na “aprendizagem do movimento” ou o alcance dos padrdes de
movimento, enquanto que o objeto da Educacdo Fisica seria predominantemente o esporte.

Estes quatro elementos ajudam a compreender o fendmeno da resisténcia dos alunos
nas aulas de Educacdo Fisica, pois elas estdo carregadas de significados dotados de eficdcia
simbdlica, marcada por significados que conduzem aos entendimentos de que o esporte seria o
objeto das aulas e a especificidade o enquadramento dos gestos dos alunos aos padrdes de
movimento do alto rendimento, além de diferentes condicionantes que muitas vezes produzem
dificuldades ainda maiores aos professores, pois condicionariam suas respectivas acoes didatico-
pedagogicas didrias.

Regina, no relato sobre sua professora do Ensino Médio, apontou para a dificuldade
de estrutura para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico como a falta de espaco adequado
para as aulas, mesmo sendo um curso técnico, a0 mesmo tempo combinado com o fato da turma
ter um nimero de alunos bastante reduzido, visto que a maioria tinha dispensa das aulas. Desta
forma, sendo a especificidade da Educagdo Fisica a aprendizagem dos padrdes e, neste caso os
alunos ja teriam uma “bagagem motora” vinda do Ensino Fundamental, além do objeto o esporte,
ndo restaria a professora de Regina outra coisa a ndo ser o jogo das modalidades. O que
aparentemente também ocorreu com os demais docentes do Ensino Médio relatados pelos
professores participantes da pesquisa.

Sobre as consequéncias da hegemonia do esporte gerar a ndo diretividade dos
professores e a prética espontaneistas dos alunos nas aulas, Darido e Sanches Neto (2005)"
defendem que a critica exacerbada a abordagem do esporte de rendimento na escola gerou a

tendéncia de aulas de Educacao Fisica ndo diretivas.

" IN: DARIDO, S. C.; RANGEL, I. C. A. Educaciio Fisica na escola: implicacdes para a prética pedagdgica. Rio
de Janeiro: Guanabara Koogan, 2005.
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E preciso deixar claro que esse modelo nio foi defendido por professores, estudiosos ou
académicos. Infelizmente, ele € bastante representativo no contexto escolar, e
provavelmente tenha nascido de interpretagdes inadequadas e das condi¢des de formacio
e trabalho do professor. A pritica do “dar a bola” € bastante condendvel, pois se
desconsidera a importancia dos procedimentos pedagdgicos dos professores. Num
paralelo, poderiamos questionar se os alunos sdo capazes de aprender o conhecimento
histérico, geografico ou matemdtico sem a intervencao ativa dos professores. (DARIDO;
SANCHES NETO, 2005, p.04).

O espontaneismo presente nos momentos das aulas de Educacdo Fisica gerou
compreensdo sobre a necessidade de ser diferente por parte de Alvaro e Vanessa. O professor
Alvaro fez referéncia a essa questdo destacando que é uma preocupagio constante, presente em
sua pratica pedagdgica a de ndo ser um professor “rola a bola”. Vanessa também relatou
experiéncias parecidas e, como apresentarei, um dos motivos que a referida professora construiu
ao longo das etapas da pesquisa foi o de que queria ser uma professora diferente daquelas que ela
teve no Ensino Fundamental, que também “rolavam a bola”.

Outro autor que também destaca o ndo diretivismo como consequéncia ndo somente
da forma como a Educagdo Fisica escolar lidava com o contetddo esportivo, mas principalmente
pela critica realizada a especificidade do componente curricular na escola foi Kolyniak Filho

(2008)". O autor afirma que:

Pode-se considerar que as tendéncias atuais da educacdo fisica escolar brasileira
comecaram a se delinear a partir de (digamos) 1980. Na segunda metade da década de
1980, a “crise da educacao fisica” manifestou-se, no &mbito escolar, como um momento
em que muitos dos professores de educagdo fisica que atuavam em escolas sentiam-se
inseguros com o conteido e a metodologia de ensino que vinham ministrando. O
questionamento de algumas caracteristicas que o ensino herdara das orientacdes
higienista, militarista e desportiva (em busca de rendimento esportivo) ndo apontava, por
si, novas direcdes para a educagdo fisica escolar. Isso teve, como consequéncia, em
alguns casos, a reducdo das aulas a atividades que agradassem aos alunos — buscando-se,
com isso, evitar autoritarismo e o elitismo presentes nas referidas orientacdes.

Enquanto parte dos professores que atuavam em escolas desembocavam numa espécie
de espontaneismo (deixar que os alunos fizessem o que quisessem), outros mantinham as
praticas desportivas e gindsticas, que acreditavam ser “as corretas”, as “que davam
certo”, e outros, ainda, passaram a buscar novas possibilidades para a educacdo fisica
escolar [...] (p.64-65).

Desta forma é possivel compreender que o “espontaneismo”, para utilizar um termo
que considero mais adequado do que, por exemplo, “recreacionismo”, possa ter sido, entre outros

aspectos, consequéncia da discuss@o que se instalou no ambito da drea sobre os objetivos e

" Primeira edi¢do foi publicada em 1996.
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conteddos para a Educacdo Fisica escolar frente a toda a discussao introduzida por estudiosos, o
que proporcionou outros referenciais tedricos € metodolégicos que ndo somente os advindos das
Ciéncias Bioldgicas.

Corroboro com a argumentagao de Kolyniak Filho (2008) e Darido e Sanches Neto
(2005) de que muitos professores podem ter ficado sem compreender, planejar e construir a aula
de Educacgdo Fisica que tivesse como pressupostos os elementos presentes nas criticas realizadas

a drea a partir da década de 1980, principalmente em relacido ao bindmio aptidao fisica/esporte.

Aesfoskoskosk

Entretanto, qual é a explicagdo para a existéncia, nos relatos dos professores
participantes de minha pesquisa, a compreensdo da falta de diretividade pedagdgica ser
relacionada com a autonomia dos alunos? Entendo que esta compreensdo seja resultado da
constru¢do do “projeto de si”’ dos professores, projeto que remeteria a uma situacio ideal de aula
em que as acdes didatico-pedagdgicas ocorreriam no sentido de construir a autonomia dos alunos.

Essa se tornou compreensdo latente ao longo das duas etapas da pesquisa,
principalmente ao analisar o contexto, por exemplo, dos relatos dos professores sobre suas
respectivas carreiras profissionais, pois muitos deles revelaram grandes dificuldades em colocar
aquilo que era planejado em pratica nas aulas®® devido a grande resisténcia dos alunos ao novo,
ou mesmo ao tradicionalmente vivido por eles, mas a partir de outros métodos de ensino.

Pesquisas apontam para a resisténcia dos alunos nas aulas de Educacdo Fisica, para
dificuldades dos professores em lidarem com este contexto, além de proporem enfoques
diferentes para a compreensdo e enfrentamento dessa situacdo. Algumas delas como Oliveira
(2006 e 2010), Rodrigues Juanior (2008), Rigoni (2008) e Fernandes (2008), por exemplo,
destacaram a dificuldade de professores de Educacdo Fisica em lidar com a diversidade de
experiéncias, desempenhos e interesses nas aulas pelos alunos resultantes de suas respectivas
inser¢des socio-culturais. Dentre os principais motivos evidenciados pelos pesquisadores, estd a
compreensdo por parte dos docentes de que a igualdade bioldgica dos alunos - desconsiderando

elementos socio-culturais determinantes no processo de constituicao dos sujeitos — proporcionaria

%0 A andlise dos relatos realizados sobre a prética profissional serd apresentada no capitulo 8.
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igualdade de participacdo, pois os deixariam nas mesmas condi¢des para a participacdo nas
diferentes situacdes de ensino propostas em aulas.

Essa igualdade, ancorada em concep¢do bioldgica, dificultaria a compreensdo dos
construtos sécio-culturais que moldam as diferentes experi€ncias, expectativas e motivagdes dos
alunos, ndo somente relacionadas as aulas de Educacdo Fisica e aos seus conteidos, mas a todos
os posicionamentos dos sujeitos na sociedade e suas expectativas para a vida escolar, por
exemplo. Discussao e compreensdo que somente adentrou e foi aderida ao processo de formacao

na graduagdo da drea posteriormente ao embate travado na década de 1980.
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7 A RELACAO TEORIA E PRATICA NA FORMACAO ACADEMICA:
CONTINUIDADES E RUPTURAS NA CONSTITUICAO DO SER E FAZER
PROFISSIONAIS DOS PROFESSORES

O periodo de Formagcdo Académica promovido no curso de graduacdo foi marcado
por elementos biograficos que evidenciaram continuidades e rupturas em relacdo a todas as
experiéncias acumuladas na Educag@o Familiar e na Educagao Basica, principalmente as aulas de
Educacio Fisica.

A graduacdo foi a Unica etapa de vida em que diferengas latentes no processo
educativo dos professores participantes desvelaram-se tanto em relagdo ao contato com as
disciplinas dos curriculos e seus respectivos contetidos epistemoldgicos, como na relacdo com os
professores das disciplinas, com os processos de ensino e as respectivas aprendizagens, além dos
procedimentos e concep¢des de avaliagdo.

Essas diferencas proporcionaram a visualizacdo de uma mudanca nos rumos do
processo de formagao oferecido pelos cursos de graduacdo destes professores. Rui, Regina, Eliete
e Elisangela tiveram formacdo diferente com caracteristicas especificas naquilo que se
configurou, nos didlogos com os docentes, como relagio teoria e pratica, enquanto que Alvaro e

Vanessa experimentaram outra face desta relagdo.

7.1 A escolha profissional: expectativas de formacao e de intervencao a partir de modelos

de referéncia

O primeiro elemento biografico de destaque presente nos relatos foi a maneira como
as respectivas familias compreenderam, apoiaram ou resistiram a escolha de seus filhos pela drea
da Educagdo Fisica. Inicialmente as familias de Vanessa, Alvaro e Elisingela demonstraram
resisténcia a opcdo, 0 que impactou em suas respectivas escolhas e consequentemente na
participacdo das atividades da graduacdo. Eliete, Regina e Rui ndo tiveram repercussoes
negativas sobre a opcao, apesar da mae de Rui desejar, inicialmente, que 0 mesmo se tornasse
Engenheiro.

A resisténcia dos familiares, segundo as argumentacdes de Vanessa e Alvaro,

encontrava-se na preocupacdo com os baixos saldrios e nas dificuldades inerentes a profissao.
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Assim a apreensdo, de maneira geral, esteve atrelada aos percalcos que possivelmente
acreditavam que seus filhos encontrariam no exercicio da profissdo docente. Outro aspecto que
mostrou-se decisivo nos relatos foi a expectativa dos pais para que a escolha fosse por carreiras
mais reconhecidas socialmente como Medicina, Engenharia, entre outras. Mesmo com a

resisténcia, nunca houve proibicdo que os filhos seguissem a carreira escolhida.

Entdo para os meus pais eu ia fazer Veterinaria, mas teve um momento que cheguei e
falei: olha, eu vou prestar Educacdo Fisica e se eu entrar vou fazer! Ai o meu pai:
Educacdo Fisica? Ndo concordaram, mas ndo impediram também, tanto é que
depois que eu fui aprovada no vestibular, nas outras universidades piblicas
também que eu fiz eu passei, s6 que eu prestei para outros cursos na irea de
biolégicas: Enfermagem, Farmacia e eles ficaram falando: faz um desses outros! Nao
queriam que eu fizesse Educacdo Fisica, mas eu fui firme, eu falei: eu vou fazer, eu
me identifico mais, ndo adianta! E o que eu quero. Af depois durante a graduagdo eles
foram meio que aceitando e hoje, gracas a Deus, ndo tem mais interferéncia nenhuma.
[...] Medicina, Direito, Engenharia, essas dai sdo as tradicionais, entdo todo pai quer
que os filhos fagam um destes cursos e a Educagdo Fisica estd bem diferente assim, bem
fora. Mas aceitaram, acabaram aceitando (Professora Vanessa — primeira etapa da
pesquisa).

[...] Fiz o colegial técnico, fiz Eletronica, terminei em 1994. Logo em seguida eu entrei
na faculdade de Processamento de Dados, mas eu queria fazer Educacio Fisica desde
essa época. Eu falei com o meu pai - minha mae era professora, foi professora, foi
coordenadora — e ele disse: vocé ndo vai ganhar nem para comer! Mas se vocé quer ir!
Eu fiquei meio assim e falei: entdo vou fazer Processamento. Fiz um ano e meio de
Processamento, estava cansado também porque ja trabalhava na 4rea, porque tudo € sé
exatas, exatas [...], pensei: ndo € o que eu quero! Vou fazer Educacio Fisica [...] s6 que
em casa foi dificil, minha mae até apoiou porque era da Educacdo, mas com meu
pai foi mais dificil, ele ndo queria que fizesse nao! Ele falou assim: acho que isso nio
¢ legal! Mas af eu fui e fiz, terminei tudo (Professor Alvaro — primeira etapa da
pesquisa).

Os pais de Elisangela queriam que se tornasse professora, pois segundo ela, seus
respectivos imagindrios remetiam a uma profissdo digna, além de compreenderem como boa
oportunidade para uma mulher que futuramente precisaria dividir as tarefas de trabalhar, cuidar
da casa e da familia. Admitiu que a expectativa também decorria do entendimento dos pais que a
profissd@o docente poderia proporcionar melhor condi¢do social, algo que remete para ascensao
social as filhas, pois a irma mais velha também havia estudado para ser professora.

Ressaltou que a baixa escolaridade dos pais € que imputou quase que o “dever” de se
formarem professoras. Os pais passaram por muitas dificuldades e, por isso, acreditavam que a
profissdo fosse a melhor escolha para as filhas. Apesar desse pensamento houve grande

resisténcia ao saberem que Elisangela, ja professora formada no Magistério, havia escolhido a
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area da Educacdo Fisica para continuar os estudos, pois acreditavam ser uma 4drea ligada ao

. . @A .81
universo masculino, pessoas ‘“bébadas e sujas” .

Foi o bicho, foi o bicho! Foi tudo de ruim! Foi uma briga, porque minha mae queria
que eu fosse professora, mas professor de Educacio Fisica ndo é professor, é um
favelado que ficava 14 suado, ténis sujo, com a roupa mais velha que tem. E assim!
[...]. Quando eu decidi, eu disse assim: eu vou fazer Educagdo Fisica! O meu pai me
disse: isso € coisa para homem e maloqueiro! Isso em 1994! Que eu entrei em 1995.
Eu falei: ndo pai, é legal! O Magirus [professor do centro esportivo] falou que eu
tenho jeito, o professor do magistério falou que eu levo jeito também. Nao porque é
coisa de maloqueiro! (Professora Elisdngela — primeira etapa da pesquisa).

A resisténcia familiar demonstrou influenciar, ao menos inicialmente, na decisao de
Vanessa, Alvaro e Elisdngela que relataram que a Educacdo Fisica ndo foi a primeira op¢do. A
primeira opcdo de Vanessa e Elisangela foi por profissdes relacionadas as Ciéncias Bioldgicas
como Medicina Veterindria, Enfermagem, Farmdcia e Fisioterapia. Alvaro admitiu que a
resisténcia dos pais e o fato de ter cursado Eletronica influenciaram na escolha pelas Ciéncias
Exatas, mas ndo chegou a concluir a graduacdo em Processamento de Dados porque ndo gostou
do curso.

Eliete encontrou apoio pleno dos pais porque seria a primeira integrante de toda a
familia tanto do pai quanto da mae, a cursar o Ensino Superior. Como sempre estimularam os
estudos e a constru¢do da rotina escolar, imputando a expectativa de bom desempenho para a
filha, a escolha foi compreendida com naturalidade e como a continuidade do estimulo iniciado

na Educac¢do Familiar e Educa¢do Basica.

[...] eu fui a primeira com formacido universitaria, os primos mais velhos tiveram
que trabalhar primeiro pra estudar, e os mais novos ja vieram no rateio de ter que
estudar, atender as expectativas, nem todos fizeram isso. Entdo a... os meus pais me
educaram para que eu seguisse as expectativas, para acreditar que através da
escolaridade eu teria uma vida melhor. Certo? Apesar da baixa escolaridade deles
(Professora Eliete — segunda etapa da pesquisa).

Regina afirmou que o pai lhe apoiou plenamente devido a compreender que talvez
fosse a sua vocagdo, pois o envolvimento foi sempre muito grande com a pratica esportiva desde

a adolescéncia, pois ndo saia de perto de seus dois professores de Educacao Fisica principalmente

#! Termos utilizados pela professora.
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no Ensino Fundamental, periodo em que participou de equipes representativas das escolas e

disputou alguns campeonatos.

Em casa ninguém se assustou nio, porque eu ja andava tanto atras de bola, atras de
jogo que foi normal, a aceitacdo foi boa, tive apoio de todo mundo. Meu pai me
mostrou as faculdades que tinham, minha irma me ajudava porque eu ndo trabalhava,
a faculdade era de dia, entdo eles me ajudaram, bancaram (Professora Regina —
primeira etapa da pesquisa).

Rui também ndo encontrou resisténcia familiar em relacdo a escolha feita para a
profissdo. Contudo mencionou que a mae gostaria que se formasse Engenheiro, tanto que chegou
a prestar vestibular na cidade de Sdo Carlos no interior de Sdo Paulo. Ressaltou que talvez a mae
ndo se opusera pelo motivo de ter ingressado na USP, este fato a fez aceitar a op¢do com maior
facilidade. Ao longo da segunda etapa de pesquisa, reconheceu que também era uma vontade dele
de entrar em Engenharia, mas que logo foi deixada de lado pelo desejo de cursar Educacdo

Fisica.

[...] entdo eu fiz o vestibular de Engenharia para ver como ia ser. Talvez no
segundo ano de Engenharia eu desistisse, eu acho, como muitos fizeram isso, tinha
gente na Engenharia Mecénica na USP e veio para a Educacio Fisica e ficou (Professor
Rui — segunda etapa da pesquisa).

Mesmo com a resisténcia das familias de Elisangela, Alvaro e Vanessa, outro
elemento biografico aproximou os percursos de vida dos professores e também se mostrou
decisivo na escolha, o gosto por diferentes manifestacdes corporais da Cultura de
Movimento/Esporte. Vanessa, Alvaro, Eliete, Regina e Rui afirmaram que o hébito e gosto por
atividades fisicas, pela pratica de esportes individuais e coletivos também auxiliaram na escolha
pela area. Elisangela também destacou a importancia dos esportes, mas em grau menor

comparado aos relatos dos demais professores.

Na verdade eu sempre gostei de ginastica, desde crianca eu fiz ginastica olimpica, fui
atleta, depois capoeira e academia [...]. Eu desde adolescente as vezes eu comprava
caneleira, essas coisas, que € uma coisa de gindstica que eu sempre gostei, ndo assim
especificamente dentro da escola a Educagdo Fisica (Professora Vanessa — primeira
etapa da pesquisa).

Eu gostava e desde pequeno pratiquei alguns esportes como o judé. Meu pai me
incentivou a lutar judd, jogar futebol entiio eu gostava bastante de praticar esportes e
eu pensei: vou fazer Educacio Fisica como eu gosto de — a ideia! — gosto de praticar
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esportes entdo eu vou fazer Educacdo Fisica! (Professor Alvaro — primeira etapa da
pesquisa).

Por que nesse periodo de magistério, como eu tinha problemas de identidade pessoal
pela obesidade, eu comecei a frequentar o clube escola, que hoje chama clube escola,
mas que na época era centro esportivo e jogava handebol. Entdo tinha um grupo da
regido de handebol, e eu gordinha era sempre goleira, mas eu virei uma goleira,
entrei para ocupar o gol e ocupei realmente entao fiquei quatro anos com a equipe
de Pirituba jogando handebol, sendo goleira (Professora Elisdngela — primeira etapa
da pesquisa).

Eu fiz a op¢do de ser professora de Educacio Fisica com doze, treze anos, com
dezessete eu estava na faculdade, com dezoito eu ja dava aula, com dezenove eu estava
me formando, com dezenove para vinte estava me formando. Fiz o curso de trés anos.
Entao sempre fui muito ligada em tudo o que eu fiz. Em termos profissionais, foi
relacionado a area de Educacdo Fisica (Professora Eliete — primeira etapa da
pesquisa).

Eu sempre fui muito moleque, moleque de rua, adorava jogar bola na rua, eu ia
para o campinho com os meninos, sempre! A vida inteira, apesar de ter irmas eu
nao brinquei muito das brincadeiras normais das meninas nao. Gostava de subir em
arvore, pular corda e jogar bola, era o que eu sempre gostei. Eu tinha bronquite e meu
pai me levava para nadar, minha mae brigava para eu nao fazer esporte porque eu
ndo podia porque era doente. E ai eu fui caindo para treinamento quando tinha na
escola eu adorava, fazia parte de todos os times, centro esportivo, corria, fugia de
casa e adorava qualquer coisa. E aprendi a nadar, gostava de nadar, gostava de dgua.
Fui fazer um curso nada a ver de colegial, fiz Secretariado. Nada a ver! Mas sempre
atras da bola, na escola, no colégio, prestei, prestei assim, falei: se der eu vou
encarar e passei (Professora Regina — primeira etapa da pesquisa).

No ensino médio eu tive contato com muito esporte, eu jogava handebol, eu
praticava corrida e junto com um colega meu, ndos participivamos de muitas
provas de corrida. [...] No ensino fundamental II eu também jogava muita bola, a
gente ficava mais jogando futebol, mas no ensino médio eu descobri o handebol e o
atletismo, achei legal e acabei indo. Eu treinei natacdo sozinho no clube, eu era sécio
do Juventus, eu morava no centro quase, Cambuci entdo eu ia 14 para o Juventus e
nadava sozinho, fiz o teste de natag@o passei legal e acabei fazendo USP. (Professor Rui
— primeira etapa da pesquisa).

Vanessa demonstrou o gosto por atividades fisicas individuais em detrimento das
modalidades esportivas coletivas, fruto do processo educativo vivido nas aulas de Educacgdo
Fisica escolar. Alvaro revelou que gostava de jogar todos os esportes coletivos, principalmente o
futebol. O mesmo ocorreu com Rui, Regina e Eliete que revelaram grande envolvimento com as
modalidades futebol, basquetebol e voleibol respectivamente. Elisangela destacou que durante o
final da adolescéncia e inicio da juventude teve as primeiras experi€éncias de sucesso com 0s
esportes, especificamente o handebol que passou a praticar no Centro Esportivo perto de onde
morava, principalmente por questdes relacionadas a promog¢ao da saide. Assim todos desvelaram

que a prética de atividades fisico-esportivas também repercutiu na escolha pela area.
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Outro elemento biografico que aproximou os percursos de vida dos professores em
relac@o a escolha profissional foi a influéncia de seus antigos professores de Educagdo Fisica na
escola. A influéncia ocorreu, segundo os docentes participantes da pesquisa, porque os antigos
professores foram tomados como modelos ou antimodelos. O tnico que ndo fez referéncia ao
professor como modelo foi Alvaro, que destacou mais as experiéncias e o gosto pelos esportes.

Vanessa e Alvaro manifestaram, ao longo das entrevistas, a convic¢ao de nio atuarem
na Educacao Fisica escolar. Essa convic¢do esteve relacionada a visao da dificuldade vivida pelo
professor na escola, o que demonstrou ser reflexo da resisténcia e aconselhamento dos pais. Além
também de guardarem afinidades com as lembrancas negativas das experiéncias da Educagdo
Fisica na Educagdo Bdsica. A convic¢do de ndo atuarem na escola foi confirmada ao longo do

processo de reflexdo autobiogréfica:

Que influencia sim. Porque... é, vocé, se eu ouvisse isso muito tempo da minha vida.
Que a educacio € de tal jeito, e a gente nao ouve s6 em casa, a gente ouve fora de
casa também. Todo mundo fala isso. Entdo eu acho que a gente fica meio que com o
pé atras para vir para essa area, de educacgdo. Sabe que ¢é dificil, sabe que é pouco
valorizada. Entdo é... vocé vem, mas voc€ j4 vem com... meio que com medo assim.
[...] Também tem até de repente, mostrar que vou trabalhar numa drea, mais
reconhecida da educacao fisica. Sim, tem relacio, sim. Influencia também bastante.
Tanto, tanto a fala dos meus pais quanto o... que a midia vende, eu acho. Sobre isso.
Sobre o esporte, sobre tudo (Professor Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

Ah, pode ser pela prépria vivéncia na sexta, sétima e oitava série, que eu lembro que
realmente tinha alunas que levavam aquele esporte a sério, e... para mim é
extrapolar os limites, entendeu? Até xingar, aquele puxar o cabelo, cava falta, e ai
eu tive, eu acho que nio era necessario aquilo, eu ndo, ndo gostava, enfim [...]
(Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

Vanessa demonstrou ter ficado com referéncia negativa da Educacgao Fisica vivida no
Ensino Fundamental I. Entretanto, ressaltou a influéncia da professora do Ensino Médio, a qual
passou a admirar devido sua atitude frente aos alunos e ao contetudo escolhido para ensinar, pois
relatou que a docente planejava as aulas, fato que a estimulou na escolha porque conseguiu
participar com sucesso das situa¢des de ensino. Como destacado anteriormente, deixou desvelar
que compreendia que na escola deveria ser uma professora diferente dos seus professores de
Educagdo Fisica do Ensino Fundamental II, pois enfatizaram apenas os esportes coletivos e

nesses nao acumulou experiéncias de sucesso.
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[...] e também tinha do outro lado, o lado da Educacio Fisica escolar porque é
aquela coisa que fala: o que vocé lembra do professor de Educacio Fisica da sua
escola? Ah o professor dava a bola! E ai eu pensava: ndo quero ser assim! Tem
tantas coisas legais na area, mesmo antes de fazer a graduacio, eu ja tinha nocao
assim que dava para trabalhar na area de esportes, na area de satide e bem estar,
na drea escolar e af tem tantas coisas que vocé pode trazer de outras dreas e colocar
dentro da escola, eu queria fazer diferente! A principio foi isso assim, eu lembrava do
professor e da escola, era aquele professor que as vezes por desmotivacio... ficava
desmotivada mesmo. (Professora Vanessa — primeira etapa da pesquisa).

Alvaro ingressou no mercado de trabalho na drea de Eletronica quando terminou o
Ensino Médio. Revelou que ndo tinha intencdo em dar aulas de Educacdo Fisica na escola,
especificamente quando foi questionado sobre o que havia levado a escolher a area, ndo fez
referéncia direta a nenhum professor de Educag¢do Fisica na escola como motivador ou
influenciador da escolha. Apenas ao longo do processo de reflexao autobiogréfica é que destacou
o fato de nao querer ser como os professores que “rolaram a bola” ao longo de sua Educacao
Basica, o que evidencia ser este um fato que, se influenciou, nao foi diretamente como ocorreu

com os demais professores.

Olha, eu tento nao ser o professor rola a bola, né? Porque até... a sociedade meio que
rotula? [...] Para ser bem sincero nao foi eu que escolhi estar na educac¢ido, nao foi
uma op¢iao minha, na época foi uma falta de op¢io para mim porque como eu tinha
esse cargo e perdi o outro emprego eu falei: vou ter que abracar agora. Entio foi
assim que comecou a minha histéria na escola. E depois eu fui me acostumando! No
comego foi muito dificil! Os primeiros trés meses eu falei: eu vou exonerar! (Professor
Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

Apesar de ndo gostar de nenhuma atividade corporal mais extenuante, para
Elisangela, a opcdo se deu por influéncias de dois antigos professores de Educacdo Fisica, o
professor do Centro Esportivo que lhe ensinou a jogar handebol e o professor da disciplina de
Educagdo Fisica do Magistério. O primeiro porque lhe incentivava a escolha ao verificar o
envolvimento que passou a ter com a pratica do handebol. Ao longo do processo de reflexdao

autobiogréfica ressaltou a importancia do professor do Centro Esportivo:

E, influéncia da opcio. Que foi a postura, hoje eu nio me lembro assim, s6 se eu para
pensar bem e refletir sobre ele. Mas eu ndo me lembro prontamente assim do jeito
que ele conduzia a aula, do jeito que ele falava. Mas foi um diferencial na opc¢ao do
curso, da graduacao (Professora Elisangela — segunda etapa da pesquisa).
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. . c 1 CoA 2

Afirmou que optou pela drea também devido as exigéncias do MEC** de que os
professores formados no Magistério precisavam cursar o Ensino Superior. Por este motivo, as
lembrancas da disciplina Educacao Fisica do Magistério auxiliaram na decisao e na convic¢ado de

atuar com este componente curricular na escola.

E 14 no centro esportivo, tinha um professor maravilhoso, [...] e ele me dizia: menina
vocé tem que ir para a ESEF! Vocé tem que fazer Educacio Fisica. Eu dizia — Deus
me livre! Vou ficar suando, vou nada! Ele me dizia: vocé devia fazer porque vocé tem
perfil! E no Magistério o professor de Educacio Fisica chamava Nelson, ele fez
ESEF porque é tudo aqui da regido, e ele dizia que eu tinha que fazer Educacao
Fisica, eu dizia: ndo professor eu ndo vou! Eu vou fazer Fisioterapia! (Professora
Elisangela — primeira etapa da pesquisa).

Eliete foi enfética ao destacar o papel que sua antiga professora de Educacao Fisica
teve na decisdo pela area. Ficou evidente que serviu de modelo de atuacdo, oferecendo referéncia
quanto a maneira de lidar com os alunos e com os contetidos de ensino. Além disso, a professora
foi decisiva no incentivo a escolha, tanto que ressaltou que buscou ingressar no mesmo curso de

graduacao da antiga docente.

A minha opc¢ao pela profissao foi tranquila porque eu cursava o ensino médio em uma
escola publica e eu gostei, gostava da professora, gostava das atividades e fiz a
opcao. [...] A opcdo foi por conta de uma professora do ensino fundamental. Tinha
uma professora que era amiga, estimulava, disciplinava e ai eu fui fazer ensino médio
em uma outra escola publica e a professora também me encantou. Entdo ali desde o
primeiro ano do ensino médio eu ja sabia que eu iria fazer o curso em Mogi das
Cruzes, entendeu? Entdo foi uma coisa muito tranquila (Professora Eliete — primeira
etapa da pesquisa).

Regina também destacou os trés professores de Educacao Fisica da Educacio Bésica
como figuras importantes para a op¢do. Nao houve nenhuma duvida e a decisdo foi tomada ao
longo do Ensino Fundamental II. A convic¢do foi revelada com o relato sobre a incompreensao
que demonstrou ao comentdrio da coordenadora de um teste vocacional realizado no final do
nivel de ensino. A coordenadora ficou surpresa com a escolha e afirmou que a Educacgao Fisica
escolar ndo era disciplina. Por este motivo ficou nervosa com o comentério, argumentou que
entendia a matéria como a principal entre todas as outras do curriculo e completou que ndo iria

buscar o resultado do teste.

20 ministério da Educagdo ao decretar a década da educacio no Brasil, determinou que todos os professores
formados no curso de Magistério deveriam adquirir formacéo em nivel de graduac@o.
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No ginésio foi quando eu peguei aquela professora maravilhosa do Anhanguera. Foi
onde modificou e eu acho que o que despertou, foram eles mesmo, sabe? O Professor
como idolo! Eu os tinha como idolo. Eu tive duas escolas no gindsio, entdo o outro
também, que eu cai para o basquete, ele era aqui de Pirituba mesmo e eu vivia na barra
dele! Era aquele carrapato! Eu fazia parte dos times e acho que foi isto que pesou. [...]
Eu queria ser professora de escola, de escola mesmo! Porque era essa a imagem que
eu tinha, a idolatria que eu tinha era essa era professor de escola, mas eu ndo tinha
essa preocupagdo assim de chegar 14 e ter definido aquilo que eu esperava do curso,
porque tanto é que depois que vocé entra, voc€ v€ que é uma coisa completamente
diferente daquilo que eu imaginava (Professora Regina — primeira etapa da pesquisa).

Rui tentou uma unica vez a drea da Engenharia, talvez motivado pelo desejo de sua
mae. Destacou a boa vontade do professor de Educag¢do Fisica do Ensino Fundamental,
principalmente o fato de se disponibilizar a vir antes do horério de trabalho para ajuda-lo na
preparagdo fisica para o teste/vestibulinho de ingresso no Colégio Militar. Mesmo ndo passando
no teste/vestibulinho, acabou mantendo o hébito de exercitar-se e o gosto por atividades fisicas,

inclusive a corrida.

E tinha um teste fisico e entdo ele [professor de Educacio Fisica do Ensino Fundamental
1] comecou a treinar a gente as seis horas da manha. A gente chegava as seis horas
e entrava sé as sete e meia, entdo das seis da manha até as sete e meia a gente fazia um
monte de exercicios e ele vinha dar esses exercicios para a gente, entdo ele me deu
uma visao de um professor que era preocupado com o aluno, que queria ver o aluno
progredir e que se visse que o aluno tivesse interesse ele soltava a corda (Professor
Rui — primeira etapa da pesquisa).

A compreensdo inicial de continuar na graduacdo praticando as atividades
pertencentes a Cultura de Movimento que gostavam, combinado as expectativas iniciais sobre os
objetivos de atuagdo profissional ao ingressarem no curso de graduacdo foi outro elemento
biografico significativo a escolha da Educacdo Fisica, constituidos ao longo das experimentacodes
em diferentes espagos/contextos de atuagdo profissional de Educacao Fisica.

Sobre os objetivos profissionais ao ingressarem nos respectivos cursos de graduacao,
deixaram desvelar diferentes significacdes como: ser professor de academia, profissional de clube
de futebol, o desejo de trabalhar em equipes multidisciplinares de reabilitacdo, além do desejo de
tornarem-se professores de Educagdo Fisica escolar. As lembrancas de atuagdes de profissionais
de Educacao Fisica em outros espagos/contextos de interven¢do foram desveladas como possiveis

influenciadores nas escolhas. Este aspecto biogridfico também demonstrou influenciar na
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perspectiva de como ingressaram nos cursos de graduagdo, impactando na atitude que assumiram
diante das experiéncias oferecidas nos cursos.

Vanessa sempre objetivou trabalhar como professora de gindstica e a sua
compreensdo sobre a atuacdo profissional esteve relacionada ao modelo que havia constituido ao
participar de aulas de gindstica. Destacou que a admiragdo e o desejo em ser professora de
academia foram construidos ao frequentar, com a mae, a academia de gindstica do bairro.
Enfatizou que a empatia, a forma de ser e as atividades que a sua professora de gindstica
desenvolvia naquele contexto, acabou influenciando na compreensao de tornar-se professora de

academia, pois queria ser como sua antiga professora.

Inicialmente 0 meu objetivo era trabalhar com adultos dentro de academias, clube,
personal trainner, enfim, trabalhos que eu julgava gostar mais e ter um maior
controle. Com o passar dos anos, vi outros tipos de trabalhos (Professora Vanessa —
segunda etapa da pesquisa).

Alvaro queria ser preparador fisico ou trabalhar em clinica com reabilitacio de
pessoas, compondo equipe multidisciplinar. Ao mesmo tempo relatou que gostava das “praticas”
oferecidas por seus professores na escola, por isso, sua compreensdo inicial sobre o curso de
Educacgdo Fisica estava atrelada a ideia de que continuaria “jogando bola” e praticando outros
esportes, como havia feito na escola, mas as experiéncias vividas na faculdade mostraram o outro

lado.

Porque as minhas aulas eram assim. Foram assim [educac¢do basica]. Entio eu
achava que o curso de educacio fisica ia ser dessa forma também. Hoje assim, de
uns anos para cd, eu penso assim que burrice. Quer dizer assim, que burrice. Se a
graduacdo for desse jeito, para que a pessoa ia fazer, ia estudar na faculdade? Eu
falei: mas que pensamento mais besta esse! (Professor Alvaro — segunda etapa da
pesquisa).

E notério que a restri¢do dos pais de Vanessa e Alvaro em relagio as dificuldades do
professor impactou na escolha inicial de ndo atuarem na escola, o que os fizeram distanciar-se do
contexto escolar. Entretanto ambos, ao longo dos relatos, deixaram desvelar também modelos de
intervencgdes negativos e de professores de Educacgdo Fisica advindos da Educacdo Bésica, o que
proporcionou o entendimento de que deveriam buscar outras dreas. Ao longo do processo de

reflexdo autobiogréfica ficou evidente que talvez a opg¢do por outras dreas estivesse ligada as
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dificuldades do professor na escola e uma compreensdo de que a condicdo fora da escola poderia

ser melhor:

[...] porque eu acho que o piblico é diferente. O publico que a gente trabalha. Na escola
parece que ¢ mais pobreza é muitas dificuldades. E... além do saldrio. Entdo eu tinha,
talvez até uma impressao e uma visao errada, ndo sei nem quanto ganha um cara
que trabalha no clube. Eu sei que o que trabalha... com alto-rendimento que o cara
ganha bem. Mas o preparador fisico das categorias de base nao ganha, deve ganhar
mais ou menos, o tanto que a gente ganha e ainda tem o risco de perder o emprego, tem
cobranga, tem tudo. Entdo eu acho que a minha, essa minha visdo ai, ela é assim, meio
que uma impressdo, eu acho. Que a gente tinha de ver o esporte de alto rendimento e
querer trabalhar (Professor Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

[...] até mesmo no bacharelado, eu ndo pensava, ndo pensava muito em ser professora
de educacao fisica escolar, mais na drea de ginastica e academia. E hoje minha
cabeca mudou, entdo assim, eu acho que isso é um sinal de que eu gosto realmente do
que eu faco, ndo tem motivo para eu me arrepender (Professora Vanessa — segunda etapa
da pesquisa).

Elisangela, mesmo ciente dos questionamentos dos pais em relacdo a Educagao Fisica
optou pela area. Contudo sua motivacdo, segundo ela, foi proporcionada pelo trabalho anterior
como alfabetizadora e da necessidade de fazer um curso de licenciatura depois que se formou no
magistério. As lembrangas das aulas da disciplina de Educagdo Fisica no Magistério e as
experiéncias como professora de alfabetizacdo auxiliaram na escolha da profissdo e no desejo de
atuar na escola. Ressaltou que poderia alfabetizar os alunos fora do contexto da sala de aula, com

o auxilio de atividades relacionadas a Educacgao Fisica.

Antes, eu ndo sei porque, eu nao tive referéncia de Educaciao Fisica, eu tive no
magistério, e no magistério eu tive essa formacao, vocé pode nao ter uma bola, um
material, mas uma bola de meia faz toda diferenca para uma crianca, sei la uma
tabela de basquete vocé pega um cesto, de pegar uma lata de lixo, sempre tive essa
formagdo, essa visao da periferia e da falta de condicoes de trabalho, entio eu entrei
na faculdade justamente para acrescentar essa formacio, entdo eu entrei na
faculdade de Educacdo Fisica no primeiro ano eu sabia que ia passar um pouquinho por
tudo das coisas sabe? (Professora Elisdngela — primeira etapa da pesquisa).

Eu descobri a educacio fisica escolar no ensino médio, no magistério que eu descobri
que tinha uma outra leitura para todas as disciplinas e para desenvolver todas as
atividades de uma crianca, no ensino infantil, né? Entdo eu descobri a educagdo, entra
aqui justamente o periodo do magistério (Professora Elisangela — segunda etapa da
pesquisa).

Eliete revelou ter compreensdo bastante peculiar sobre as expectativas iniciais quando

decidiu fazer o curso de Educacgdo Fisica. Ingressou achando que teria a oportunidade de tornar-
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se uma atleta. E importante lembrar que na Educacdo Bésica sempre quis participar de equipes de
treinamento esportivos nas duas escolas em que estudou, mas seus professores nunca a
selecionaram. Ao longo das entrevistas, tanto da primeira como da segunda etapa da pesquisa,

este foi um desejo que se manifestou nos relatos.

Que eu ia me tornar uma atleta, entendeu? Entdo percebe? Em termos do curso, eu
tive uma expectativa é... menor, eu tinha mais uma coisa focada em mim como
pessoa do que em mim como profissional. Percebe? [...] era algo meu, pelo o que eu
ouvia eu entendia que isso iria acontecer. Entdo era algo meu. Como eu nio tive, pela
condicao familiar, o pai e mae trabalhando e tal, eu ndo tive uma pratica esportiva
na minha infincia e na minha adolescéncia, provavelmente eu devo ter projetado
isso para a faculdade. Entendeu? Entdo pelo o que eu ouvia falar (Professora Eliete —

primeira etapa da pesquisa).

[...] Eu n2o busquei informacées de onde eu poderia trabalhar, como eu poderia
trabalhar, qual era o leque de op¢des que eu teria dentro da drea, entendeu? Eu vou ali
e eu jogo assim, vou fazer vou jogar muito, vou jogar muito e vou pracdeoupralie
tal. Entendeu? E bem por ai mesmo (Professora Eliete — segunda etapa da pesquisa).

Regina destacou a compreensio inicial de que continuaria jogando bola ao longo do
curso de Educacdo Fisica. Essa compreensdao nitidamente € consequéncia das experiéncias
positivas relacionadas as modalidades esportivas experimentadas nos Ensinos Fundamental II e
Médio. Interessante foi notar que existiu a expectativa de continuar praticando esportes na

graduacdo como outrora realizou como aluna da Educagdo Basica.

[...] eu achava que ia jogar bola porque eu jogava bola na infancia, jogava bola no
colégio, entdo eu pensava: vamos 14, vamos jogar mais um pouquinho! E ndo ¢é isso!
Se vai se aprofundar, eu nio imaginava, eu te juro! (Professora Regina — primeira
etapa da pesquisa).

[...] eu ndo tinha expectativa no sentido de mercado de trabalho mesmo, porque
tanto é que tudo que aparecia eu corria atras e ia trabalhar (Professora Regina —
segunda etapa da pesquisa).

Rui afirmou que ndo tinha uma compreensdo construida sobre as expectativas do que
fazer no curso de Educacdo Fisica antes de ingressar na graduacdo, e destacou as experiéncias
positivas oferecidas pelo seu professor do Ensino Fundamental II como importantes na escolha

pela drea, além de critica ao professor da drea no Ensino Médio que “rolava a bola”.

[...] Entdo isso me cutucou e me deixou pensando: eu quero ser professor de
Educacao Fisica [do Ensino Fundamental II] e fazer um monte de coisa como o
meu professor do ginasio fazia! Mas isso nao era muito claro para mim na época, eu
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acho que agora eu tenho mais clara essa ideia, mas naquela época esse contraste dos
professores me chamou a aten¢do (Professor Rui — primeira etapa da pesquisa).

Assim, trés contextos formativos proporcionaram experimentagdes diversas
relacionadas a Cultura de Movimento proporcionando compreensdes prévias que influenciaram
na escolha da profissdo, na construcdo de modelos de atuacdo profissionais e de expectativas
sobre o fazer académico a ser proporcionado na graduagdo, além também de expectativas sobre
diferentes possibilidades de atuagdo no mercado de trabalho. Estes trés contextos tornaram-se
elementos biograficos significativos:

1- O contexto da rua, da vizinhanga e da prépria casa que proporcionaram diversas
experiéncias com jogos, brincadeiras e atividades fisico-esportivas vividas na infancia,
adolescéncia e juventude, todas em grupos de amigos, primos e colegas também da escola. As
experiéncias nestes contextos apareceram como elementos que influenciaram na constru¢do do
gosto por atividades relacionadas ao fazer da Educacao Fisica.

As experiéncias acumuladas nestes espacos acabaram tornando-se elementos
biograficos influentes nos habitos de vida relacionados as varias manifestacoes da Cultura de
Movimento, como também influenciaram na escolha, principalmente por considerarem que o
curso de graduagdo ofereceria a formacao para atuarem com aquilo que mais identificavam-se.

2- O contexto da Educacao Fisica da Educacdo Basica, as experiéncias vividas ao
longo das aulas, tanto aquelas positivas como as negativas, relacionadas a atitude dos professores
e a interacdo com os alunos, do contato com os conteiidos e com as estratégias de ensino, além do
incentivo direto dos antigos professores. Este contexto proporcionou, em alguns casos, a
constru¢do de modelos de atuacdes profissionais e a compreensdo do professor como um idolo e
modelo de referéncia; ja em outros casos, influenciou na constitui¢cdo do entendimento do antigo
docente como modelo a ndo ser seguido e reproduzido (antimodelo).

Este contexto influenciou tanto na compreensdo dos professores, que a maioria
deixou desvelar a expectativa de que o contexto académico pudesse oferecer a oportunidade da
continuidade em relacdo ao que fizeram ao longo das aulas de Educacdo Fisica na Educacao
Basica, o jogar bola. Assim, significados relacionados a dimensdo prética e de experimentagdo de
jogos, brincadeiras e os esportes de maneira geral foram sendo revelados juntamente com

expectativas sobre o fazer académico.
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3- Contextos e compreensdes sobre a pratica do profissional de Educacao Fisica em
academias, clubes, equipes de reabilitacio e de treinamento. Experiéncias vividas nestes
contextos ou simplesmente compreensdes advindas sobre o fazer profissional nestas &reas
também influenciaram na compreensao sobre as expectativas iniciais relativas ao fazer académico
experimentado ao longo da graduacdo, além de serem decisivos em alguns casos nas
expectativas, pelo menos inicias, sobre a atuacdo profissional no mercado de trabalho.

Apesar de alguns dos professores terem sofrido resisténcia dentro da prépria familia e
também relatarem lembrancgas negativas sobre as aulas no periodo, ficou evidente a influéncia
especifica das experi€ncias vividas ao longo da Educacdo Fisica na Educacdo Bésica para a
escolha da profissao.

A identificacdo direta com os professores e suas respectivas praticas docentes e
conteidos adotados, destacaram-se no fato de Eliete e Regina optarem convictamente pela
graduacdo em Educacdo Fisica ja no final do Ensino Fundamental e comeco do Ensino Médio,
conviccdo marcada pelas experi€ncias positivas vividas durante as aulas do componente
curricular na Educag¢do Bdésica. As experiéncias vividas por Rui no Ensino Fundamental e as
vividas por Elisangela principalmente na formacao do Magistério relacionadas a Educacao Fisica,
também influenciaram nas respectivas decisoes.

Entretanto, as experiéncias negativas vividas na escola combinadas com a resisténcia
dos pais, além de no caso especifico de Vanessa as experi€éncias com a gindstica de academia,
influenciaram na repulsa sobre a Educac¢ao Fisica escolar, ao menos inicialmente, e também sobre
as expectativas de intervengcdo em outros contextos profissionais do profissional de Educacio
Fisica como academias ou clubes. O que ocorreu também com Alvaro.

Daolio (2001) também ja destacou influéncias advindas de referenciais biogréaficos
marcados nas historias de vida de professores de Educacdo Fisica na opcdo pela carreira. Os
resultados de sua pesquisa apontaram para a identificagdo dos professores com atividades fisico-
esportivas vividas fora e dentro das aulas de Educacio Fisica na Educacdo Bdsica como uma das

principais causas da escolha profissional dos professores.

Relatando sua trajetéria de vida, os professores afirmam, na sequéncia, que quando
ingressam na vida escolar, o gosto pela Educacdo Fisica é imediato. Parece haver uma
relacdo direta entre o tipo de vida que levavam fora da escola e as atividades que
passaram a fazer nas aulas de Educag@o Fisica. Frequentam as aulas, participam de
equipes representativas das escolas e consideram os professores de Educacdo Fisica
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como verdadeiros idolos e até como influenciadores de sua escolha profissional futura.
(DAOLIO, 2001, p.60).

O mesmo ocorreu no estudo de Gomes da Silva (2009), que também desvelou
diferentes motivos para as escolhas profissionais de professores de Educacdo Fisica, dentre os
quais: a influéncia de amigos, as diferentes experi€éncias com esportes e atividades fisicas
diversas, além de identificacdo e motivacao de antigos docentes do componente curricular e de
outras disciplinas curriculares. Dentre os professores participantes de sua pesquisa, um
manifestou diretamente que o desejo de cursar Educagdo Fisica guardava nas acdes de seu
professor de Educacao Fisica a fonte inspiracao.

Folle e Nascimento (2009) também encontraram resultados parecidos em pesquisa
que objetivou investigar os motivos da op¢do pela profissdo, do desejo de abandonar e ou
permanecer na carreira. Os resultados encontrados apontaram para: (1) as experiéncias pessoais
com os esportes como fator determinante a escolha; (2) o incentivo dos antigos professores de
Educagdo Fisica os visualizarem como potenciais futuros professores; (3) admiragdo, como
alunos, da atuacdo de seus professores e (4) iniciarem o curso desejando atuar em outros ramos
da profissdo, e por dificuldades de inser¢ao no mercado de trabalho acabam deslocando-se para o
contexto escolar.

Com a inten¢do de buscar langar foco aos motivos das escolhas dos professores
participantes de minha pesquisa, destaco o trabalho de Valle (2006) em que a autora, ao
apresentar os resultados de pesquisa sobre a temdtica da 16gica da opcao pela carreira docente de
professores generalistas do Ensino Fundamental I, identificou duas constru¢des relacionadas,
porém contraditérias para a escolha: (1) que a profissdo ainda guarda um certo status social,
principalmente no que se refere a estabilidade profissional que ela oferece, mas a0 mesmo tempo
(2) € pouco atrativa devido a exigir grande investimento pessoal e familiar, por oferecer baixos
saldrios, “limitadas possibilidades de ascensao pessoal, condi¢des precérias de trabalho, além de
requerer uma grande versatilidade” do professor (p.181).

A partir destes dois elementos contraditérios, Valle (2006) evidencia duas
“dinamicas” presentes nas escolhas dos professores. A primeira € que a escolha mostrou ser
resultado de decisdo consciente e inconsciente tomada ja na Educagao Basica, devido a “atragao”

que a carreira promoveu aos jovens estudantes. Parece ter sido este o caso das professoras Regina
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e Eliete que defenderam que ja no final do Ensino Fundamental e em todo o Ensino Médio existia
a conviccdo pela Educacio Fisica.

A autora ainda adverte que a escolha se deu menos por aquilo que a carreira oferecia
em termos de ascensdo a outra posi¢ao social, mas sim por aquilo que os sujeitos compreendiam
como status da profissdo, combinado a possibilidade de uma revalorizacio da carreira do
magistério (VALLE, 2006). Este elemento pode estar relacionado, por exemplo, ao caso de
Elisangela quando relatado o desejo dos pais que ela se tornasse professora. E ainda no caso de
Eliete que afirmou ter sido a primeira integrante da familia a ingressar e cursar o Ensino Superior.

A segunda dindmica é o de que a escolha da 4drea do magistério ocorreu devido a
impossibilidade dos sujeitos de alcancarem outras carreiras, “outro projeto profissional”, por
motivos diversos como dificuldades financeiras, “oferta limitada de habilitagdes profissionais”
porque o ingresso em algumas carreiras ¢ demarcado por desigualdades sociais latentes, o que
acaba for¢ando muitos sujeitos a renunciarem “aos sonhos relativos as profissoes que desejariam
exercer, os futuros professores investem sua energia, talento e sabedoria na segunda — ou talvez
terceira — escolha ligada aquela profissao que pensam realmente poder exercer” (VALLE, 2006,
p.181). Este talvez tenha sido um dos elementos que contribuiu para a compreensao da Educacao
Fisica como segunda opcio para Vanessa, Alvaro, Elisangela e Rui, pois as primeiras opcdes
profissionais respectivamente manifestadas por eles™, foram Medicina Veterindria, Eletronica,
Fisioterapia e Engenharia.

Valle (2006) ressaltou a existéncia de trés “légicas que orientam o percurso escolar e
influenciam nos itinerdrios profissionais” (p.183) dos professores: (1) a légica da integracdo,
geralmente relacionada a imagem que os sujeitos teriam de si; (2) a légica da profissionalizacao,
vinculada ao mundo do trabalho e sua insercdo nele e (3) a logica da transformacao, vinculada
geralmente a funcdo escolhida, a ideia do professor como transformador do aluno e do contexto
social que estd inserido.

A primeira légica, a da integracdo, € elaborada na relagcdo entre as representacdes que
0s sujeitos constroem sobre si € as experi€ncias vividas nos diferentes contextos sociais aos quais
pertencem, resultantes tanto da socializacdo primdria como da secundéria. Assim, Valle (2006)

identificou que a justificativa para a escolha encontrava motivos em compreensdes altruistas

% E importante frisar que a op¢do para alguns deles (Rui, Alvaro e Vanessa) foi também ifluenciada pela opinido dos
pais sobre a Educacgdo Fisica.
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relacionadas ao contexto escolar como o dom, a vocacdo, o amor pela profissdo e pelo ensino.
Além de razdes pessoais como o desejo de ser professor alimentado por ter docentes na familia
como a mae e tia, por exemplo.

No caso dos professores participantes de minha pesquisa, 0 gosto por jogos,
brincadeiras e atividades esportivas como esportes coletivos, a gindstica e as atividades fisicas
desvelados destacaram-se como elementos biogréaficos que remetem a essa primeira légica, a da
integracdo a carreira. As experimentacdes relacionadas ao universo da Cultura de Movimento
seriam a primeira porta de identificagdo para o ingresso na area, pela l6gica da integracdo de
experiéncias pessoais a imagem construida sobre a profissao.

A segunda légica, a da profissionalizacdo, € constituida pela compreensao do sujeito
acerca do fazer profissional como, por exemplo, “os horérios flexiveis, liberdade de acao, o fato
de ser uma profissdo ‘adequada e desejavel’ as mulheres, a estabilidade e as perspectivas que
proporciona”, do “prestigio” em relacdo a ocupacdes manuais e saldrios ainda “atraentes” em
relacdo a de outras profissdes (VALLE, 2006, p.184).

Entendo que em minha pesquisa houve uma clara identificacdo dos professores com
uma compreensdo prévia sobre a profissionaliza¢do, do fazer do professor de Educacdo Fisica
vinculada as vivéncias promovidas na Educacdo Basica e também em outros contextos
profissionais relacionados a drea. Este aspecto revelou-se na construcdo de modelos de
referéncias, o que guarda relacdo com a segunda ldgica apontada pela autora.

A terceira 16gica, a da transformagao, € construida a partir do status que existe sobre a
profissdo docente no sentido de “contribuir para o bem comum”, a compreensao do ensino como
elemento importante a transformacdo proporcionada aos sujeitos. Esta 16gica foi encontrada em
sua pesquisa na compreensao da maioria dos professores que se viam como ‘“‘agente de
transformacao social” no sentido da constru¢do de cidadania (VALLE, 2006, p.185).

Esta terceira ldgica ndo veio a baila ao longo da discussdo especifica sobre a escolha
da profissdo pelos seis professores, entretanto, como ainda abordarei neste e no préximo capitulo,
ocorreu quando os professores abordaram os objetivos da Educacdo Fisica na escola, também
influenciada pela compreensdao da acdo pedagdgica na drea como passivel de contribuir a
“formacdo integral” dos alunos, compreensdo comumente acessada na Cultura Escolar e no

processo de formagdo promovido na graduagdo.
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7.2 Teoria e pratica e suas implicacoes ao processo de formacao profissional dos professores

O periodo da graduacdo foi marcado por caracteristicas de dois modelos de cursos
fundamentados nas perspectivas tradicional-esportiva e técnico-cientifica. Essas caracteristicas
ficaram demonstradas nos relados principalmente quando, ao longo da pesquisa, os professores
evidenciaram a relacdo entre teoria e pratica presentes nas diferentes disciplinas dos curriculos e
nas respectivas estratégias didatico-pedagdgicas de seus antigos professores.

Rangel e Betti (1996) discutem as duas perspectivas que tradicionalmente orientaram
os curriculos dos cursos de graduacao em Educacdo Fisica: a tradicional-esportiva e a orientacao
técnico-cientifica. Neste trabalho tecem criticas aos dois modelos de orientacdo apontando para
suas fragilidades e destacando a necessidade dos cursos se orientarem por uma terceira
perspectiva denominada de pratico-reflexiva.

Utilizei como modelo de andlise essas trés perspectivas de formagdo profissional,
exatamente porque oOs autores as apresentam e problematizam tendo como referéncia a
relacdo/separacdo entre teoria e pratica. Os fragmentos de memoria dos professores estiveram
carregados de significacdes que remeteram a essa relagdo, por conta disso, tomei-os para auxiliar
nas andlises sobre este periodo de formacao profissional.

O curriculo tradicional-esportivo foi iniciado ao final da década de 1960
consolidando-se principalmente nos anos de 1970. Sua difusdo e incorporacdo pelos cursos de
graduacdo acompanharam o processo de expansdao dos cursos de Educagdo Fisica no Brasil
influenciado pelo periodo da esportivizacio da drea®. Para os autores, este modelo de formacdo

tem como referéncia a separacao entre teoria e pratica, sendo que prética € compreendida como:

[...] execu¢do e demonstracdo, por parte do graduando, de habilidades técnicas e
capacidades fisicas (um exemplo sdo as provas “praticas”, onde o aluno deve obter um
desempenho fisico-técnico minimo). Ha separacdo entre teoria e pratica. Teoria € o
conteido apresentado na sala de aula (qualquer que seja ele), pritica € a atividade na
piscina, quadra, pista, etc. (RANGEL; BETTI, 1996, p.10).

A teoria seria o conteido apresentado em sala de aula pelas disciplinas vinculadas as
ciéncias Bioldgicas e Psicolégicas como a Fisiologia, a Biologia Humana e a Psicologia. Os

conhecimentos veiculados pelo curso de graduacdo seguiriam a légica de encadeamento das

% Este periodo foi tratado no capitulo anterior.
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disciplinas praticas para as consideradas tedricas. Este modelo de formacdo, como discutirei, fez-
se presente predominantemente na formagdo dos professores com maior tempo de carreira. Além
disso, os autores acrescentam que “é uma concep¢do ainda prevalente em muitos cursos,
especialmente nas institui¢des privadas” (RANGEL; BETTI, 1996, p.10).

O modelo de orientacdo curricular baseado na perspectiva técnico-cientifica, por sua
vez, segundo os autores, privilegia as disciplinas vinculadas as ci€ncias bdsicas e aplicadas e
orientadas tanto pelo ambito das ciéncias Bioldgicas, quanto das Humanas e também pela

Filosofia. Rangel e Betti (1996) destacam que o significado atribuido ao termo prética seria outro:

[...] trata-se de ‘“ensinar a ensinar’. Um exemplo sdo as “sequéncias pedagdgicas’.
Adiantamos que ainda é um conceito limitado, pois o graduando aprende a “executar” a
sequéncia, e ndo a aplica-la, porque a aplica¢do — dizem os defensores deste modelo — é
um problema da prética de ensino (p.10).

Assim 0s conhecimentos previstos nos cursos de graduagdo fluiriam no sentido
contrério da perspectiva tradicional-esportiva, ou seja, da teoria para a prética. Para os autores, a
pratica seria aplicacdo dos conhecimentos tedricos, sendo que a ldgica de desenvolvimento e
encadeamento das disciplinas partiria das ciéncias bdsicas, para posteriormente as ciéncias
aplicadas e depois aquelas de aplicacdo técnica que geralmente estariam, no caso especifico das
licenciaturas, a cargo de disciplinas como a Prética de Ensino (RANGEL; BETTI, 1996).

Este modelo de formacdo surgiu na década de 1980 consolidando-se nos meados da
década de 1990, influenciado pelo movimento académico que problematizou a especificidade da
Educacgdo Fisica defendendo-a como “drea do conhecimento (disciplina académica) ou ciéncia,
responsavel pela producdo de conhecimentos cientificos sobre o ‘homem em movimento’, nas
perspectivas biolégicas, psicolégicas e sociolégicas®” (RANGEL; BETTI, 1996, p.11).

Entretanto, para os autores, esta perspectiva gerou:

[...] considerdvel aumento no ndmero e na carga hordria das disciplinas de
fundamentacdo cientifica e filoséfica. Por conta dessa concepg¢do, de um lado, e de outro
por causa da ampliacdo e diversificacdo do mercado de trabalho, j4 ndo mais restrito a
Escola, surgiu a proposicdo, e implantacdo, do Bacharelado em Educagdao Fisica. Na
ansia de atender ao mercado de trabalho, os curriculos de Licenciatura em Educacdo
Fisica, baseados neste modelo, sofreram um ‘inchago’, provocado pela incorporagdo de
contetdos ligados as novas dreas de atuagdo (musculac@o, gindstica aerébica, educacio
fisica-adaptada, etc) (p.11).

% Este periodo também j foi explorado no capitulo anterior.
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Este modelo de formagdo, segundo os autores, ndo é encontrado de maneira “pura”
nas faculdades e universidades pelo Brasil, geralmente encontra-se combinada a perspectiva
tradicional-esportiva, fazendo-se presente principalmente nas universidades publicas e em
algumas instituicoes privadas. Como apresentarei, essa combinagdo entre formacao tradicional-
esportiva e técnico-cientifica foi a que orientou o processo de formacdo da maioria dos
professores participantes da pesquisa.

Darido (1999) ao discutir a temdtica da formacao tradicional e da formacao cientifica
a fim de apresentar aquilo que denomina de ‘“abordagens pedagédgicas da Educacdo Fisica

escolar” destaca que a perspectiva técnico-cientifica conta com disciplinas como:

O curriculo cientifico valoriza as sub-disciplinas da Educagdo Fisica como
Aprendizagem Motora. Fisiologia do Exercicio; Biomecanica além das disciplinas das
areas de humanas tais como: Histéria da Educacdo e da Educacgdo Fisica, Filosofia da
Educacgdo e da Educacdo Fisica, Sociologia da Educacdo e da Educacdo Fisica e outras.
Nesta perspectiva o importante € aprender a ensinar, e para tal o conhecimento tedrico é
fundamental na medida que fornece os elementos de compreensdao do processo ensino-
aprendizagem (p.32).

Rangel e Betti (1996) valem-se dos trabalhos de Lawson (1990 e 1993)86 para
destacarem quatro criticas que demonstram as limitagdes da perspectiva técnico-cientifica. A
primeira é que nao haveria comprovacgao de que o conhecimento cientifico transmitido nos cursos
de graduacdo realmente seria utilizado pelos professores no contexto educativo escolar. Os
autores questionam se os conhecimentos advindos, por exemplo, de disciplinas como
Aprendizagem Motora, Fisiologia do Exercicio ou Sociologia seriam realmente aplicados no
cotidiano de trabalho.

A segunda limitacdo tem relacdo com o fato de que os conhecimentos veiculados
acabariam demonstrando nio serem passiveis de generalizagdes nos diferentes contextos de
pratica profissional da Educag¢do Fisica, isso porque tais contextos sdo carregados de
imprevisibilidades que exigem dos profissionais outros mecanismos de enfrentamento das
situagdes que ndo apenas as sequéncias pedagdgicas reproduzidas e assimiladas no curso de

formacao.

% LAWSON, H. A. Teachers uses of research in practice: a literature review. Journal of Teaching in Physical
Education, v.12, p.366-374, 1993. LAWSON, H. A. Beyond positivism: research, practice and undergraduate
profissional education. Quest, v.42, p.161-183, 1990.
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A terceira limitacdo diz respeito as especificidades que as diferentes atuacdes no
ambito da Educacgdo Fisica detém e que acabam impondo dificuldades ao processo de formacao,
isso porque proporcionam ldégicas de formacdo com orientagdes distintas, pois ‘“ser professor
universitrio € diferente de ser professor de 1° grau, ser professor de 1° grau € diferente de ser
técnico de clube, e assim por diante” (RANGEL; BETTI, 1996, p.11). Acrescentam os autores
que a propria linguagem utilizada no meio cientifico mostra-se diferente daquela utilizada pelos
profissionais ligados a outras dreas da pratica profissional e este aspecto ndo € considerado.

A quarta limitacdo é o fato de que as diferentes disciplinas do curriculo técnico-
cientifico tendem a permanecer isoladas e restritas as respectivas ciéncias bdsicas as quais se
vinculam proporcionando dificuldade por parte dos graduandos integrarem-nas tanto ao longo do
processo de formagao como também na pratica profissional, isso porque contariam apenas com

disciplinas como a Pratica de Ensino para demonstrar tal integracdo. Contudo, advertem os

autores:

Em suma, este curriculo ndo leva em consideragdo as realidades comportamentais,
culturais e politicas das préticas de trabalho. Essas criticas contundentes ndo devem nos
levar a uma visdo pessimista, € muito menos a uma negacao da ciéncia, mas produzir, a
partir das questdes que se seguem, uma reflexdo que pode ser promissora:

-Qual o papel da teoria e do conhecimento cientifico/e filoséfico na formac¢do do
profissional de Educacdo Fisica?

-Lawson sugere que a prética torne-se o foco da pesquisa e da preparagdo profissional. O
que deveriamos entender entdo por pratica? (RANGEL E BETTI, 1996, p.11).

z

Diante destas limitacdes, os autores propdem que € necessdrio entender a pratica
como ‘“acdo profissional num dado contexto organizacional”. Assim, os profissionais precisam
ser formados visando aprender elaborar planejamentos, sabendo-os executd-los e avalid-los de
acordo com areas de atuacdo profissional da Educacdo Fisica para as quais estdo sendo formados.
Estas dreas, seus diferentes objetivos e contextos € que exigem conhecimentos especificos que
ndo necessariamente estdo diretamente vinculadas as diferentes disciplinas deste modelo de
curriculo. Estes diferentes conhecimentos utilizados pelos profissionais no trabalho cotidiano é
que Lawson, citado por Rangel e Betti (1996, p.11), denomina de “conhecimento de trabalho ou
conhecimento operacional. E um tipo de conhecimento ticito, que resulta do processo de
socializacdo no interior da profissdo”.

Estes autores defendem que é preciso que os curriculos de formacdo no ambito da

Educagdo Fisica tornem nucleo central o conhecimento ticito/operacional mobilizado nas
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diferentes areas de atuacdo profissional. Para isso, com base em autores que compuseram o

movimento denominado de “ensino reflexivo®””

propdem a terceira perspectiva curricular
denominada de pratico-reflexiva.

Rangel e Betti (1996) defendem que essa perspectiva deve privilegiar o exercicio de
reflexdo dos graduandos sobre as diferentes acdes de ensino que lhes forem propostas, exercicio
reflexivo que precisaria fazer parte de todo o processo intencionado, ou seja, antes, durante e
posteriormente ao desenvolvimento das situagdes de ensino. Este objetivo teria fundamentacdo

em dois conceitos: o de “reflexdo na a¢do” e “reflexdo sobre a acdo”.

O conceito de reflexdo na acdo (ou reflexdo na pritica) caracteriza-se como um
conhecimento ticito que o professor mobiliza e elabora durante a prépria acdo; o
professor ativa os seus recursos intelectuais (conceitos, teorias, crengas, técnicas),
diagnostica a situag@o, elabora estratégias de intervengdo e prevé o curso futuro dos
acontecimentos [...].

Ja a reflexdo sobre a aclo (ou reflexdo sobre a pratica) é uma andlise efetuada a
posteriori sobre as caracteristicas e processos da sua propria acdo, e que exige a
verbalizagio. E uma aplicacio dos instrumentos conceituais para compreender e
reconstruir a prépria pratica. A reflexdo sobre a pratica considera, dentre outros fatores:
as caracteristicas da situagdo problemadtica, a determinacdo das metas, a escolha dos
meios, 0s esquemas de pensamento, as teorias implicitas, as convicgdes e as formas de
representar a realidade, as valoracdes efetuadas (p.12).

A perspectiva de formacdo pratico-reflexiva proposta por Rangel e Betti (1996)
encontra fundamento, como os mesmos ressaltam, com aquilo que Shulman (1996)* citado por
Mizukami (2004, p.10) defende como “casos de ensino”. Para o autor, a formacdo profissional
do docente precisa privilegiar os “casos educacionais”, pois estes proporcionariam ao sujeito em
formacdo oportunidades de aproximar dois elementos primordiais do trabalho, o planejamento de
acOes a partir de intengdes claramente definidas e a maneira de lidar com as situacdes que

ocorrem ao acaso e que influenciariam na atuagao docente.

A intencdo refere-se a existéncia de um plano formal ou ticito, de um itinerdrio, de um
propésito. O acaso ocorre quando o plano € interrompido por algo inesperado. Em face
da incerteza e da surpresa, o ator deve realizar julgamentos, j4 que ndo se dispde de
respostas simples a situacdo posta. A reflexdo é empreendida no exame das
consequéncias da acdo tomada a luz do julgamento e da aprendizagem, produzindo base

8 Dentre os quais os autores destacam: Shulman e Zeichner nos Estados Unidos, Garcia e Perez-Gémez na Espanha;
Perrenoud na Franga e Névoa em Portugal (p.12).

88 SHULMAN, L. S. Those who understand: knowledge growth in teaching. Educacional Rsesearcher, 15 (2),
1986, p.4-14.
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para um novo plano ou intencdo. Trata-se aqui, resumidamente, da transposi¢do para os
casos de ensino do processo de raciocinio pedagdgico, modelo tedrico proposto pelo
autor. (MIZUKAMI, 2004, p.10-11).

Para Shulman (1996)89, segundo Mizukami (2004), o método de ensino
fundamentado nos “casos de ensino” mostram-se efetivos devido a promover a constru¢do de
respostas para dois problemas centrais: “aprendizagem pela experiéncia e a constru¢ao de pontes
entre teoria e pratica” (p.12). Isso porque para transformar-se em aprendizagens “significativas e
duradouras” os “casos de ensino” contam com principios “denominados de atividade, reflexdo ou
metacogni¢do, colaboracao e formagdo de uma comunidade ou de um cultura de apoio” (p.11).

Para o autor, a profissdo docente precisaria constituir um verdadeiro repertério de
casos de ensino, como ocorrem em outras profissdes, pois ajudariam a conduzir o exercicio de
reflexdo e acdo que auxiliaria na aprendizagem da docéncia, na medida em que nos casos
poderiam ser usados mecanismos de reflexdo sobre as exigéncias da atuagdo profissional
(MIZUKAMLI, 2004).

Para Mizukami (2004, p.13), os casos seriam reflexivos por natureza ja que
transformariam experiéncias vividas em narrativas compartilhadas pelos sujeitos em formacao,
pois fundamentado a partir do modelo de “protétipos (ao exemplificarem principios tedricos),
precedentes (ao capturarem normas ou valores), os casos sdo ferramentas promissoras em
processos formativos da docéncia”. Isso porque os casos, para o autor “tém sua fun¢ao quando se

lida com raciocinio, discurso € memoria profissional” (MIZUKAMI, 2004, p.13).

[...] Os casos podem ser exemplos de instincias especificas da pritica — descri¢des
detalhadas de como um evento instrucional ocorreu — completados com [informacdes]
particulares dos contextos, pensamentos e sentimentos. De outro lado, eles podem ser
exemplos de principios, exemplificando em seus detalhes uma proposicdo mais abstrata
ou uma exigéncia tedrica. (SHULMAN, 1986, apud MIZUKAMI, 2004, p.13).

Assim, o método de ‘“casos de ensino” aproximaria o processo de formacgdo
profissional do contexto de trabalho no qual o sujeito terd que atuar depois de encerrado o

processo de formagdo previsto na graduacao. Neste aspecto proporcionariam “reflexdo na acdo” e

89 SHULMAN, L. S. Just in case: reflections on learning from experience. In: COLBERT, J.; TRIMBLE, K.;
DESBERG, P.; (Eds.) The case for education. Contemporary approaches for using case methods. Needham Height:
Allyn Bacon, 1996, p.197-217.
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“sobre a acdo” propostas por Rangel e Betti (1996), tornando a pratica uma “acdo profissional
num dado contexto organizacional”.

A partir das diferentes caracteristicas dessas trés perspectivas de formacgdo
apresentadas por Rangel e Betti (1996), dentre as quais, principalmente a relacio entre teoria e
pritica, € que foi possivel analisar os diferentes fragmentos de memoria desvelados pelos
professores. Deste modo, além da relacdo teoria/pritica, foram acessados outros elementos
biograficos como as diferentes disciplinas reconhecidas como aquelas que os professores
identificaram-se, as caracteristicas do processo de ensino-aprendizagem desenvolvidos nas
disciplinas mencionadas, além das expectativas em relacdo a perspectiva de trabalho ao
terminarem o curso e ingressarem no mercado de trabalho, pois todas elas demonstraram serem
elementos biograficos influenciadores das suas respectivas aprendizagens profissionais e atuagdes
no ambito escolar.

Vanessa afirmou que ao ingressar no curso de graduacdo identificou-se com as
disciplinas de Anatomia, Fisiologia e Bioquimica e isso direcionou o seu foco de interesse para
todas as disciplinas desta natureza, porque conseguia verificar relacdes diretas entre os contetidos
das disciplinas e as expectativas que possuia sobre a atuacdo profissional, pois queria ser
professora de academia. Entretanto, relatou que foi surpreendida quando aproximadamente na
metade do curso do bacharelado tiveram inicio as disciplinas relacionadas as Ciéncias Humanas

como as vinculadas a Antropologia, Filosofia, Sociologia e Historia.

Sempre me interessei pela area de Biologicas mesmo e af o primeiro e o segundo anos
foram focados nesta area. Eu me identifiquei bastante, eu adorava as aulas de Anatomia,
assim com muito interesse em musculo e esqueleto, eu ficava vidrada e estudava
bastante. Tinha algumas disciplinas que eu tinha mais dificuldade: Bioquimica. Af
depois no terceiro, o curso comecou a ir mais para a drea de Humanas que vieram as
dimensdes antropoldgicas, histéricas, socioldgicas e ai eu ja recuei um pouco. Hoje
eu me arrependo um pouco, eu falo assim: eu deveria ter lido mais, devia ter me
dedicado mais naquela época! Com certeza hoje seria talvez assim uma profissional
mais completa, que eu sempre puxei mais para as Biolégicas mesmo [...] (Professora
Vanessa — primeira etapa da pesquisa).

E... no momento da graduacio eu achava que era uma babaquice, entre aspas,
estudar humanas, que ndo tinha nada a ver. Sé que hoje eu vejo que isso foi um erro
total, porque tem muito a ver, muito, muito mesmo (Professora Vanessa — segunda etapa
da pesquisa).

Por ter se identificado com as disciplinas vinculadas as ciéncias Bioldgicas ndo se

envolveu como acreditava que deveria nas aulas das disciplinas afetas as ciéncias Humanas, o
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que, segundo ela, trouxe impactos posteriores, principalmente quando resolveu prestar concurso

para ingressar no magistério publico e seguir carreira docente na Educacgdo Fisica escolar.

[...] eu gostava de aula pratica ali, estudar Anatomia, pegar a peca ou ir 14 na
Citologia entendeu. Agora Humanas é vocé ficar mais refletindo, pensando entdo
talvez seja o meu proprio perfil mesmo. Eu ndo me identificava assim: nossa essa aula
eu vou dormir! Af ficava dormindo a aula inteira assim (risadas), mas hoje eu vejo que é
extremamente importante tanto é que vocé vai fazer concurso piblico é o que cai
assim. Muitos textos de professores meus da faculdade que eles falavam para ler e eu
ndo lia, lia assim s6 para fazer resenha e nao me dediquei muito mesmo e isso é ruim!
Foi muito ruim (Professora Vanessa — primeira etapa da pesquisa).

Ao longo do processo de reflexdao autobiografica reconheceu que o desejo de
trabalhar como professora de academia acabou prejudicando o aproveitamento das disciplinas
relacionadas ao curso de licenciatura em Educagdo Fisica. Assim a expectativa em relacdo ao
mercado de trabalho demonstrou ser elemento biografico que precisa ser levado em consideragdao
no processo de formacdo, principalmente ao considerar que a decisdo entre bacharelado e
licenciatura atualmente, na maioria das instituicdes de ensino superior, € realizada na matricula

do curso de graduacao.

[...] a licenciatura foi um martirio na verdade, eu fazia porque eu ja estava
trabalhando com o que eu gostava. Eu falei: vou fazer a licenciatura, ji que eu estou
aqui vou fazer! E depois eu passei num concurso e ai, putz tem que trabalhar, ai meu
Deus e agora? Por que eu nao me dediquei mais? Mas... e ai eu tive muitas
dificuldades e tenho até hoje [...]. Claro se eu tivesse estudado mais, talvez eu tivesse
uma bagagem maior na drea de licenciatura, mas € na pratica que vocé aprende. E
vocé pode pegar textos que vao te ajudar (Professora Vanessa — segunda etapa da
pesquisa).

Das disciplinas pedagdgicas lembradas, detalhes relatados apontaram para uma
evidente preocupacdo dos professores com a fundamentacdo da pritica pedagodgica. As
estratégias de ensino adotadas pelos responsdveis das disciplinas enfatizavam o planejamento de
acoes didatico-pedagdgicas pelos graduandos com posterior intervengdo, para que em seguida,
junto com os alunos problematizassem os aspectos relevantes das intervencdes. Neste caso

caracteriza-se a reflex@o na e sobre a a¢do dos graduandos em situagdes de ensino.

E eu gostava dele [professor da disciplina de Metodologia do Ensino da Educacio
Fisica], a gente fazia aula na Faculdade de Educacfo, era quarta-feira de manha teve a
um e a dois eu lembro. Foi bom assim, foi muito bom, ele fazia a gente refletir bastante
também, bastante textos, mas era aquilo que ele também falava: é na pratica! [...] As



236

outras ja eram Didatica, Psicologia, Introducio aos Estudos da Educacfo ai ji era
uma turma mista [de outras dreas voltadas & Educac@o] [...]. Tive Educac¢ido Fisica
infantil que também fez parte da licenciatura entdo teve um professor também que
marcou muito... Oswaldo Ferraz! Era muito boa também a aula dele. [...] Foiaume a
dois, Educacio infantil. A um era mais textos e discussoes, a dois foi para a pratica, até
a gente tinha que ir para uma escola la que tinha convénio, a faculdade, e af tinha
grupos, a gente formava grupos e ele dava uma proposta e em cima daquela proposta a
gente tinha que montar as atividades e apresentar para o outro grupo da faculdade,
o pessoal da sala. Foi muito bom porque ali a gente teve a pratica mesmo [...]
(Professora Vanessa — primeira etapa da pesquisa).

A combinacdo das disciplinas de fundamentagdo oriundas das ciéncias Bioldgicas,
devido as experiéncias proporcionadas nos laboratérios, com o desejo de trabalhar como
professora de Gindstica resultou na identificagdo, por Vanessa, de evidentes relacdes com as
praticas do cotidiano do profissional de Educagdo Fisica, o que acasionou grande envolvimento
da docente nas atividades de ensino. Isso também ocorreu com Educacdo Fisica Adaptada.

Ao longo do processo de reflexdo autobiogrifica ao criticar a atitude de alguns
professores da graduacdo em relagdo ao conhecimento que trabalhavam nas aulas, enfatizou a
necessidade de aproximacgdo maior das disciplinas vinculadas as ci€éncias Humanas com a prética
pedagégica do professor de Educagdo Fisica, mesmo que para isso as disciplinas contassem com

especialistas nas ciéncias Humanas e nao profissionais formados em Educacgao Fisica.

[...] que nem 14 na USP o primeiro ano realmente biologicas total. Claro que teve
Introducio a Educacio Fisica que nio € a pratica em si. Mas eu acho que isso tem
que vir desde o comeco [relacio humanas e biolégicas]. E talvez até, no sei se é
possivel, as vezes eu estou viajando, mas o professor que é da area de biolégicas
dentro de curso de educacio fisica, ele também mostrar a importincia é... nas
questoes humanas. Assim, o professor ndo ficar sé... ele é professor disso. Ai eu nio
sei, nao sei se € possivel fazer isso! Que nem eu, por exemplo, pensando em mim, eu
ndo sou s6 a professora de educacdo fisica pronto assim. Eu tento abranger outros
conhecimentos da sala de aula que eles tém, na educacio fisica, outras vivéncias
que eles tém fora da escola na educacio fisica, entio talvez eu... ndo sei se € possivel
fazer isso na graduacdo. A educacio fisica nao sé6 como bioldgica, mas o aluno venha
perceber que tudo esta relacionado, niio tem a parte mais legal e a mais chata, todas
tém a sua devida importancia (Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

A proposta realizada pela professora, para ela é clara - obviamente agora que esta
envolvida no mercado de trabalho com as aulas de Educacdo Fisica escolar - a necessidade de
que ao longo da graduacdo as disciplinas com vinculos nas diferentes areas dos conhecimentos
demonstrem as suas inter-relacdes a fim de melhor forjarem a pratica profissional. Isso para que
os alunos ndo descubram sozinhos as inter-relagdes ao adentrarem no mercado de trabalho, como

foi o caso dela. Claramente a professora defendeu a aproximacao entre teoria e pratica.
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Ainda sobre a metodologia de aula dos professores, destacou as diferencas em relacdo
aos procedimentos de abordagem dos contetidos de ensino, tecendo diferencas entre os
procedimentos escolhidos pelos professores. Admitiu ter facilidade com o método expositivo em
detrimento de formas mais dialogadas, principalmente ao considerar a complexidade dos
conceitos abordados nas disciplinas, tanto as relacionadas as ciéncias Humanas como as

Bioldgicas.

[...] é diferente porque o professor ele, vamos supor, € tio complexo [conhecimento das
ciéncias bioldgicas], ndo que a humanas niao seja, € mais até eu acho, mas ele ja tem
uma aula montada, estruturada, tem o PowerPoint dele e ele vai apresentar aquilo
ali. Vocé ndo sabe nada daquilo ali, ele joga aquilo e para vocé conseguir acompanhar
a aula vocé tem que ir entendendo e vai fazendo as suas anotacoes e depois vocé vai
estudar. [...] Claro que tinha as leituras 14 a bibliografia da aula, ele colocava e ai,
quando vocé tivesse que estudar para prova vocé ia atras dessas bibliografias do livro
e através de suas anotagdes. Entdo assim, eu tinha mais facilidade de guardar, porque
eles... faziam uma exposicao do conteido, eu ia ouvindo, escrevendo e era mais facil
estudar. E talvez seja, talvez seja por isso mesmo, porque nas humanas eles jogavam
o tema, vocé tinha que se virar pra ler e depois ia discutir, e como que eu ia discutir
0 que eu nao sei? (Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

Destaco aqui como a professora compara o método expositivo e o método de
discussdo posicionando-se claramente em favor do primeiro. Este posicionamento € uma
demonstracdo da influéncia do modelo de Educacdo Bésica vivido por Vanessa e pelos demais
professores, pois como abordado em capitulo anterior, o modelo Tradicional de educagdo
privilegia apenas a exposicdo e reprodugdo de conteido, por este motivo e por ter sido educada
nesta perspectiva € que a professora manifestou-se claramente em favor do método expositivo.

Nao mencionou lembrangas sobre disciplinas de cardter exclusivamente esportivo,
nem ao menos relatou alguma outra matéria em que o esporte tivesse sido foco de discussoes,
reflexdes e intervengdes ao longo da graduacdo. Este aspecto causou-me estranheza e por conta
disso fiz alguns questionamentos a fim de compreender melhor os motivos para ter condi¢des de
problematizar a auséncia de lembrancas sobre o esporte. Desta maneira, questionei sobre as
opg¢oes de entrada previstas na graduagdo, em quais momentos existia a possibilidade de cursar
disciplinas especificas sobre o esporte, além de como ela compreendia a estrutura curricular do

curso.

Todo mundo entra no bacharel, sé6 que assim muitas disciplinas a gente faz junto, os
dois cursos juntos assim, tem Bioquimica e ai vai todo mundo junto e a teoria. Af
depois o Esporte [curso de graduagdo] vai indo mais para a teoria do treinamento
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esportivo, ai eles vdo mais para os esportes ai tem um semestre de basquete, um
semestre de outros esportes. E o curso de Educacéo Fisica [licenciatura] ndo tem, eu
tenho 14: Educacao Fisica na adolescéncia, ai um professor da uma aula de algum
esporte ali, mas eu niao aprendi nada, por isso que eu falo até que nés da USP somos
bem tedricos assim (Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

Demonstrou ressentimento ao verificar, depois de formada, ndo ter se envolvido com
experiéncias na graduacao relativas aos esportes e reconheceu que talvez tivesse falhado em nao
ter se preocupado com as disciplinas que tratavam destas manifestacoes da Cultura de
Movimento e de suas respectivas metodologias de ensino. Este arrependimento ocorreu
principalmente porque identificou em seu periodo de intervencdo como docente de Educacgao
Fisica na escola a dificuldade de atuar com alunos mais velhos, pois estes demandam o
tratamento pedagégico do contetido esportivo. E preciso considerar também que pelo modelo de
formacdo previsto em seu curso de graduagdo especifico da licenciatura, o conteido esportivo
deve ter sido abordado em alguma disciplina que tratou pedagogicamente dos conteidos

tradicionais da Educacgdo Fisica.

S6 que também esse foi um erro meu, porque eu tive uma frustracio, ld no final do
ensino fundamental II com o esporte, e eu fugi disso, eu ndo enfrentei essa minha
frustracio no bacharelado, eu fugi (Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

Mesmo destacando fragilidades do seu curso principalmente a separagdo
predominante entre teoria e pratica, a falta de inter-relagdo entre as disciplinas curriculares e o
método de ensino de alguns dos seus professores, ao longo do processo de reflexdo
autobiogréafica apresentou a compreensao bastante positiva sobre a importancia do curso de

graduacao no processo de formagdo profissional e alguns reflexos em sua pratica pedagdgica.

A graduagdo, além de me formar professora de educacgio fisica, o qual era o seu
objetivo inicial, foi de extrema importéncia por passar conteiidos que eu ansiava por
saber. E também fez com que eu questionasse diversos termos, nao somente
relacionados a educacio fisica, mas também direitos, deveres do ser humano, como
tipos de educacio basica que é dada para a populacao e... simplesmente nao abaixar
a cabeca e nio aceitar o que os governantes através da midia e outros meios de
comunica¢do manipular e manter o senso comum do cidadao. Enfim, fez com que eu
criticasse mais e aceitasse menos atos que nao beneficiam, pelo contririo, s6
imobiliza o ser humano. J4 em relacdo as disciplinas do curso, todas tiveram a sua
importancia, talvez nio no momento em que eu cursei, mas atualmente percebo que
as diferentes didaticas, métodos de avaliacoes dos professores estavam relacionados
também as dificuldades de compreensao dos conteiidos, aos objetivos pessoais de
cada professor da graduacio. Assim, coloquei como exemplo, alguns somente davam
aula, pois o objetivo maior era permanecer e evoluir na drea académica, ficar dentro da
faculdade, af ele tem uma obrigacdo de dar uma disciplina. E outros que realmente
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gostavam de passar conteddos para nés graduandos, para que nés nio cometéssemos
erros, nos aprofundar nos ensinos, para sermos melhores profissionais. Entdo tinha
aqueles que realmente motivavam, tinham prazer em dar aula, e... sempre assim,
motivavam a gente a saber mais, sempre procurar mais (Professora Vanessa — segunda
etapa da pesquisa).

Coloco em evidéncia como houve aparentemente uma reflexdo importante, porém
tardia de aspectos relacionados tanto as disciplinas vinculadas as ciéncias Humanas como
também daquelas que trataram das dimensdes pedagdgicas do ensino, exatamente disciplinas que
Vanessa criticou por se distanciarem da pratica pedagodgica real. O estreitamento entre teoria e
pratica, quando a professora ingressou no mercado de trabalho, tornou significativo aquilo que foi
vivido apenas como conteddo tedrico na graduagdo. Desta forma, mesmo os contetdos dessas
disciplinas consideradas tedricas sendo trabalhados de maneira que ndo agradava a professora,
eles tiveram repercussdo clara em sua pratica pedagdgica. A necessdria aproximacao entre teoria
e pratica poderia ocorrer no curso de graduacdo e nao tardiamente se, por exemplo, os docentes
adotassem os “casos de ensino” propostos por Shulman.

Aquelas disciplinas relacionadas as Ciéncias Humanas como Dimensoes
Antropoldgicas, Histéricas e Socioldgicas da Educacdo Fisica ficaram restritas a dimensao
tedrica, restringindo-se a discussdes que ao longo da graduacdo ndo conseguiram, a0 menos para
a professora, demonstrar relacdes diretas de seus contetidos com o cotidiano de trabalho
pedagégico do profissional de Educacdo Fisica, o que resultou em pouco envolvimento e
prejuizos para o processo de formacdo, elementos estes reconhecidos por Vanessa. Contudo
considerou-as importantes depois de ter ingressado no mercado de trabalho, porém, ressaltou que
neste processo acabou perdendo tempo e bagagem conceitual.

A relagdo entre teoria e pratica € evidente nos relatos de Vanessa, principalmente
quando destacou as disciplinas pedagdgicas diretamente vinculadas a drea da Educacao Fisica em
que os docentes preocupavam-se em discutir e proporcionar experimentagdes que buscassem
maior fundamentacio da pratica pedagdgica como foi o caso das disciplinas de Metodologia de
Ensino da Educacdo Fisica e Educacdo Fisica na Educacdo Infantil. Essas disciplinas
proporcionaram um ensino reflexivo e ancorado na préatica pedagdgica porque ela € que motivou
a teoria apresentada e discutida. Entretanto, reconhecidamente o curso de graduagdo pendeu para

o lado tedrico.
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O conteudo esportivo, pelo periodo em que cursou a graduagdo, possivelmente foi
abordado nas disciplinas de carater pedagdgico, entretanto o0 mesmo nao fez-se presente nas
lembrancas e argumentacdes. Isto possivelmente tem relacdo com as experiéncias negativas
vividas pela professora ao longo da Educagao Bésica e essas dificuldades fizeram-na “negar” o
esporte na graduacdo. Tem-se uma clara influéncia do periodo da Educag¢do Bésica no processo
de formacao profissional.

Assim, as diferentes caracteristicas dos relatos de Vanessa demonstraram que seu
curso de graduacao foi marcado por caracteristicas da perspectiva de formagao técnico-cientifica,
entretanto, algumas disciplinas proporcionaram experiéncias proximas ao modelo pratico-
reflexivo, caso de Metodologia do Ensino da Educagdo Fisica e Educacdo Fisica na Educacgdo
Infantil.

Alvaro destacou a identificacdo com as disciplinas de Anatomia, Biomecanica,
Nutricdo, Fisiologia, Estatistica e aquelas relacionadas as dimensdes pedagdgicas como a

Educacao Fisica na Educagado Infantil, no Ensino Fundamental e Médio.

Eu gostei bastante, gostei de vdrias: gostei de Anatomia, gostei de Biomecanica, gostei
de Nutricao, tinha um professor que ele dava, ndo me lembro a disciplina dele, tinha a
ver com Estatistica também. [...] Entdo Fisiologia ¢ Biomecanica eu achava bem
interessante porque falava sobre todas as modificacoes ou as reacoes do corpo na
pratica da atividade fisica, entdo eu gostava bastante disso dai e como tinha meio que
um sonho de trabalhar em algum clube, entdo eu tinha como importante. Eu achava
que um preparador fisico tinha que conhecer Nutricdo, Fisiologia e essas coisas, por
isso eu gostava mais dessas disciplinas. [...] Area de Nutricio, Musculaciio e era essa
drea que eu pensava em trabalhar, antes de entrar na educacio (Professor Alvaro —
primeira etapa da pesquisa).

Afirmou que a identificacdo com a Fisiologia, Biomecanica ocorreu pelo desejo de
trabalhar com preparacao fisica e reabilitacdo, além das disciplinas de Nutricio e Musculagao
porque os conceitos estavam diretamente relacionados a drea que ele gostaria de trabalhar quando
terminasse o curso. Como ocorreu com Vanessa, Alvaro identificou relagdes claras entre aquilo
que passou a ter como contetido de ensino nestas disciplinas e o mercado de trabalho, o que
demonstrou ser um estreitamento entre teoria e a pratica, motivado pelo desejo de trabalhar em
uma drea que utilizaria estes conteidos vistos.

Ao longo do processo de reflexdo autobiogréfica destacou que a intencao inicial de
ndo trabalhar na escola influenciou no aproveitamento das disciplinas relacionadas a licenciatura.

Este fato também ocorreu com Vanessa, o que evidencia que € preciso que os cursos de
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graduacao levem em consideracio as expectativas iniciais dos futuros profissionais, discutindo e

fazendo-os refletirem sobre as diferentes possibilidades de atuagdo proporcionadas pela érea.

Eu também acho que se eu tivesse essa intencdo de ir para a escola na minha
graduacdo, eu acho que as aulas de licenciatura, eu aproveitaria mais. Porque eu acho
que eu daria mais importancia. Porque eu falo: eu nao vou para escola mesmo, entio
porque que eu tenho que aprender isso dai! Tanto que quando eu fiz, 0 meu pensamento
foi: ja esta incluso no preco da faculdade, eu fazendo bacharelado ou fazendo
bacharelado e licenciatura! Entéo eu vou fazer e pego os dois diplomas! Nao porque eu
achava que ia ser importante (Professor Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

A relacdo bacharelado e licenciatura precisa ser estudada e problematizada visando
aprofundamentos nos impactos formativos dos profissionais da drea, pois tanto Alvaro como
Vanessa admitiram fazer a licenciatura pelo fato de ter lhes sido oferecido porque ndo era desejo
atuar na escola, entretanto os dois atuavam exclusivamente com o ensino escolar da Educacao
Fisica™. E ambos apontaram para perdas que atualmente compreendem que tiveram por conta das
expectativas iniciais de atuagao.

As disciplinas pedagdgicas relacionadas a Educacao Fisica escolar foram destacadas
nos relatos devido a atitude dos professores e as estratégias didatico-pedagdgicas adotadas como
discussdes e leituras de textos vinculados ao universo da docéncia. Destacou-se nas

argumentagdes do professor a relacdo entre teoria e pratica que pendeu para o lado tedrico.

Ai teve as disciplinas do Valter de Educacdo Fisica no Ensino Infantil e
Fundamental, mas acho que até mais pelo professor [...]. Ele deu Educacdo Fisica
escolar, deu Educaciao Infantil, Ensino Fundamental I, Fundamental II ¢ Ensino
Médio, [...] entdo as discussées ja eram bastante apimentadas!

Para atuar eu achei que nao foi muito boa porque eles passam muita teoria ¢ a
pratica mesmo que sdo os estagios, acho que ndo é um tempo que vocé consiga
adquirir bastante experiéncia para voc€ cair numa sala de aula e conseguir exercer sua
funcdo (Professor Alvaro — primeira etapa da pesquisa).

Alvaro ndo mencionou lembrangas sobre as disciplinas esportivas, por conta disso, o
questionei sobre o fato. Ressaltou que aquelas relacionadas ao Futebol, Basquetebol, Handebol e
Voleibol ndo promoveram nenhuma aprendizagem significativa, pois todas as vivéncias

proporcionadas nao fugiram do que ja conhecia sobre estes esportes, experiéncias acumuladas ao

% Como a proposta desta pesquisa ndo foi abordar este tema, ndo abordarei essa temdtica, apenas coloco-a como um
dado que desvelou-se em minha pesquisa e que merece melhores aprofundamentos com pesquisas que estudem
especificamente o tema.
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longo das aulas de Educacdo Fisica na Educacdo Bésica e também fora do contexto escolar.
Defendeu que apenas as disciplinas que trataram de esportes que ndo fizeram parte do cotidiano

antes do ingresso na graduacdo é que proporcionaram aprendizagens.

A aula de Futebol, o que ele ensinou na aula de futebol? Ensinou muita coisa que a
gente ja sabia! A gente jogava! Regras, fundamentos, como dar um passe, dar chute,
alongar, aquecer, as coisas mais bdsicas. [...] Eu gostava das aulas de Atletismo..., a
aula dele eu gostava, achava bacana, eu nao tinha a vivéncia da escola entio eu fui ter
na faculdade, salto com vara, salto em distancia, salto em altura, entdo eu gostava da
aula dele porque eram bem divertidas! Porque eu nio estava acostumado ter essas
aulas. Basquete eu achei muito normal também porque tinha uma vivéncia na
modalidade, basquete, futebol, natacdo eu nadei muito tempo também, entdo eu ndo vi
nada muito [diferente]. Natacdo teve uma parte legal que era a parte de ensinar
mesmo, como vocé pegar um iniciante em natacdo ou criancas e fazer uma
metodologia assim: ah comeca assim, faz bolinha, faz isso aqui, um jeito lidico de
ensinar! (Professor Alvaro — primeira etapa da pesquisa).

Ao longo do processo de reflexdo autobiografica problematizou que a questdo de ndo
ter mencionado as disciplinas esportivas poderia ter relagdo com a metodologia de ensino adotada
pelos professores da graduagao, pois foi muito parecida com o que ja tinha vivido como aluno de

Educacio Fisica na escola.

Eu posso ter relatado assim porque nao tiveram tanta importancia e, ou nao foram
tao diferentes das aulas [da Educacdo Fisica na Educagdo Basica] que eu tive, acho que
pode ser por isso. Mas € esquisito, porque eu gosto da prética, né? Mas ndo, eu ndo fiz
mencdo nenhuma, né? Trivial. Ndo mudaram. Posso até ter aprendido coisas com
essas disciplinas, mas nao foram tao diferenciadas a ponto de marcar, né? [...] Eles
vio, eles querem que a gente ensine, saiba ensinar, querem que saiba ser um técnico,
mas nao em outro ambiente. Num clube ou no... no esporte, né? Sé6 que dai, com esse
conhecimento a gente vem para onde? Vem para escola [...]. Deveria ensinar futebol
no ambiente escolar. O jeito de trabalhar. Se for trabalhar a modalidade.

Acho que era parecida com o médio [Ensino Médio], eu acho. Apesar de que as
praticas eram voltadas mais para te dar uma experiéncia, para quem ndo tinha
praticado a modalidade, e também com o olhar do... ensinar. Que a gente consiga ensinar
alguém. [...] Porque eu acho que, com exce¢cdo dos professores que davam as
disciplinas mais voltadas para o ambiente escolar, todos os outros, eles tinham a
visdo do esporte, da performance, ou trabalhavam em clubes, ou eram jogadores,
entdo eu acho que a maioria deles enfatizavam acho que o, o rendimento (Professor
Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

Evidencio o fato de que a reflexdao autobiogréifica conduziu o professor Alvaro a
refletir sobre os objetivos das disciplinas esportivas na graduagdo e a proximidade deles em

relacdo ao saber-fazer esportivo que buscava o rendimento em sua Educagdo Basica. Entretanto,
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ao mesmo tempo em que ressaltou a questdo de como as experiéncias anteriores com alguns
esportes deram-lhe uma compreensdo que as disciplinas da graduacido ndo acrescentaram muito,
reconheceu que aquelas disciplinas que trataram de outras manifestacdes da Cultura de

Movimento ndo foram suficientes para deixa-lo seguro para tratar pedagogicamente na escola.

[...] eu sou mais inseguro para trabalhar essas modalidades menos vivenciadas do
que as outras. Que nem futebol, quem pratica eu acho que tem um leque maior
assim até de atividades e de formas de trabalhar. E essas que a gente ndo...
participou tanto eu acho que vocé, talvez, ndo tenha nem aquela visdo do que seja
importante ou daquela linha de trabalho que vocé vai seguir (Professor Alvaro —
segunda etapa da pesquisa).

Esta reflexdo realizada merece destaque porque aparentemente a reproducdo na
graduacdo de experiéncias ja experimentadas na Educacdo Bdasica, a0 mesmo tempo em que
demonstra ser repetitiva e pouco significativa para o docente - visto que reconheceu que as
disciplinas trouxeram os mesmos conhecimentos que ja havia tido - destacou-se o fato de que
aquelas disciplinas cujo conteido ndo lhe era familiar também deixou marcas negativas no
processo de formacao, ja que o professor reconheceu que ndo sentiu-se preparado para atuar com
os conteidos menos vividos, que apenas teve oportunidade de experimentd-los na graduagao.

Esta questdo demonstra a necessidade das disciplinas esportivas, ao aproximarem
teoria e pratica, promoverem outro tipo de experimentacdo que nao apenas a reproducdo pura e
simples de situagdes de ensino que ja foram vividas pelos graduandos. Tornam-se necessarias
situagdes de ensino que realmente proporcionem reflex@o na e sobre a a¢do, uma preparacao que
realmente proporcione reflexao e criagao de procedimentos de ensino diferenciados daqueles que
jéa tiveram contato, principalmente que os preparem para demandas do contexto escolar como a
resisténcia dos alunos, o que ndo ocorre em disciplinas que oferecem apenas a reproducdo de
sequéncias de ensino. Isso porque como apresentarei no proximo capitulo, os procedimentos de
ensino reproduzidos foram reconhecidos por todos os professores participantes como nao
suficientes no contexto escolar.

Alvaro destacou que os professores de seu curso, de maneira geral, trabalharam com
muita teoria, sendo que a prética ficou restrita aos estdgios, que a seu ver foram poucas. Ao
mencionar as lembrangas das disciplinas pedagdgicas, fez referéncia a disciplina Pratica de
Ensino e os temas abordados pelo antigo professor como: preconceito, sexualidade, a atitude

diante da linguagem dos alunos. Destacou principalmente o método de aula desenvolvida pelos
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docentes, mais abertos ao didlogo, promovendo debates e valorizando a participacdo ativa de
todos. Ao longo do processo de reflexdo autobiogréfica fez outras criticas ao modelo de formagao

e defendeu que nao foi preparado devidamente para dar aulas.

Entdo além de trabalhar os fundamentos e essas coisas, por exemplo, em Pratica de
Ensino na faculdade a gente discutia temas como sexualidade, aqueles temas
transversais que a gente tenta na medida do possivel trabalhar. [...] Esses professores
que eu gostava bastante das aulas eles faziam bastante rodas de conversa, abria para
vocé dar sua opinido, colocava um tema 14 e todo mundo ia viajando em cima! Ele
meio que ia direcionando, mas a gente ia falando mais o menos o que pensava
(Professor Alvaro — primeira etapa da pesquisa).

Eu acredito que eu nao fui preparado para dar aula na minha graduacio. Aquelas
aulas de Pratica de Ensino, acho que elas sio muito pouco para o que vocé vai
enfrentar quando vocé chega na escola. (Professor Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

Ao longo do processo de reflexdao autobiografica apresentou a compreensdo sobre a
importancia do curso de graduacdo no processo de formacdo profissional e atuacdo docente.
Novamente a falta de relacdo entre teoria e pratica mostrou-se evidente o que deixou marcas ao
iniciar a carreira, pois passou a identificar o quanto as diferentes situagdes reais de ensino
mobilizam estratégias que a graduacdo nio deu conta de preparar, exatamente por que distanciou
a prética da teoria. Este dado remete ao que Rangel e Betti (1996) defendem que seja uma
necessidade para os cursos de graduacao, o foco curricular na pratica contextualizada, refletiva e

teorizada, por exemplo, a partir de temas.

Eu coloquei aqui as experiéncias tedricas e praticas. E as disciplinas eu coloquei:
gindstica geral, educacdio fisica na primeira infincia, educagdo fisica na educacio
infantil, educag@o fisica no ensino fundamental e médio. E t€m outras também que eu
busquei 14 no meu histérico: educacdo fisica adaptada, anatomia, biomecanica,
fisiologia, nutricdo, musculagdo. [...] Eu acho que todas essas disciplinas acho que
influenciam ou como teoria ou como pratica. E quando a gente vai buscar preparar
uma aula, a gente também pensa nos temas, nas disciplinas, como os professores
tentavam passar o conhecimento para gente. [...] Se eu tivesse feito essa entrevista
antes de atuar, eu ia falar que a minha formacdo foi boa, né? Mas depois que vai pra
escola e vé que é dificil, a dificuldade e quanto falta, e quanto faltou aprender na
graduaciio pra chegar na pratica e estar preparado, ai eu acho que ja... beleza?
(Professor Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

Desta maneira, ficou evidente uma valoracio maior as disciplinas que
proporcionaram vivéncias ou discussoes relacionadas ao cotidiano do trabalho profissional, caso

das disciplinas vinculadas as ciéncias Bioldgicas que tiveram sua importancia e repercussao
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devido aos conteudos diretamente relacionados com as intengdes profissionais ao sair da
graduacao. Nao houve mencdo a nenhuma disciplina diretamente vinculada as ciéncias Humanas
como Antropologia, Filosofia e Sociologia.

As disciplinas pedagdgicas também foram destacadas por conta da atitude dos
docentes, suas estratégias de ensino privilegiavam discussdes sobre textos relacionados ao
cotidiano escolar, por conta disso, defendeu que as mesmas propuseram algumas relagcdes com a
pratica pedagdgica, entretanto, insuficientes.

Elencou as disciplinas esportivas nao vinculadas as préticas cotidianas da
adolescéncia e juventude como as que proporcionaram maiores aprendizagens, entretanto,
reconheceu que mesmo assim, a falta de experi€éncia acabou influenciando porque deixou
inseguranga para o trato pedagégico. Desta forma, o curso de graduacio de Alvaro guardou
caracteristicas tanto da perspectiva técnico-cientifica como também da tradicional-esportiva.

Elisangela também deixou desvelar grande afinidade com as disciplinas relacionadas
as Ciéncias Bioldgicas como Fisiologia, Nutricdo e Biomecanica. Gostava destas disciplinas
devido as experimentagdes promovidas nos laboratérios. E os responsdveis por elas foram

exaltados devido aos reconhecidos conhecimentos dos quais eram detentores.

Eu adorava Fisiologia do Exercicio e Nutricao, adorava nossa! Eu gostava de ficar no
laboratdrio, no microscopio, eu gostava de tudo aquilo de Quimica e Fisica, eu
adorava aqueles dados passarem sabe? Reacdo quimica, alavanca, e nio sei o que,
quantos graus, quantos... Fisiologia, tanto que a minha monografia foi em Fisiologia,
gostava tanto. Nutricdo eu também gostava, gostava de ir para o laboratério [...] o
funcionamento, o processo, a funcdo quimica no organismo e como é que as coisas

2

vao. [...] eu acho que Fisiologia dentro da escola é muito importante, eu acho,
Fisiologia é tudo (Professora Elisingela — primeira etapa da pesquisa).

Para a professora, existia direta relacdo entre os conceitos relacionados ao
funcionamento do organismo durante o exercicio com questdes do seu cotidiano de trabalho na
escola, tanto que seus alunos poderiam sair da aula quando quisessem para beberem dgua a fim
de se hidratarem. Por este motivo a Fisiologia foi elevada a categoria de principal disciplina da
graduacdo, com implicagdes diretas no contexto das aulas de Educacdo Fisica escolar, ndo como
contetido de ensino das aulas, mas como conhecimento importante ao professor para enfrentar
situagdes cotidianas como a necessidade de hidratacdo dos alunos e de lidar com consequéncias

provocadas pela pratica esportiva como caimbras € etc.
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A unica exceg¢do de disciplina mencionada que guardava vinculagdes com as Ciéncias
Humanas foi Histéria da Educacao Fisica, o que remete a compreensiao de que possivelmente o

curso teve predominantemente o modelo curricular de caracteristica tradicional-esportiva.

O Afonso eu gostava, a gente proseava bastante, gostava bastante das aulas dele de
Histéria da Educacio Fisica, ele sentava e contava, eu viajava nas historias. Quem
mais? [...] Eu gostava da histéria da formacido, como é que tudo comecou na
Educacao Fisica, gostava do jeito que o Afonso falava, falava com muita clareza no
assunto, com muita propriedade, entdo ele chegava para dar aula e falava, falava,
falava [...], eu sentia muito sono [...], eu dormia! (Professora Elisdngela — primeira
etapa).

Aparentemente a lembranca relacionada a Histéria da Educacdo Fisica esteve
vinculada com a maneira como o professor conduzia as discussdes sobre a constituicao da drea.
Contudo admitiu que devido ao cansago e a sistemdtica das aulas, acabava dormindo, por isso,
gravava as mesmas para ouvir em outro momento.

Destacou em tom de critica a ideia de que as disciplinas esportivas da faculdade
reproduziram as mesmas experiéncias que ja tinha vivido na Educa¢do Baésica. Criticou
duramente as disciplinas esportivas devido a possuirem o mesmo propdsito que 0s esportes
tiveram em suas aulas de Educacdo Fisica do Ensino Fundamental, pois continuaram sendo
valorizados os padrdes de movimento do alto rendimento. Defendeu que os padrdes nao
poderiam ser tdo valorizados como foram na graduacdo e na escola. Isto também foi ressaltado

por Alvaro.

No aspecto técnico eu sou muito ruim, exemplo, tinha aula de futebol, futebol de saldo,
futebol society, futebol de areia, entdo chegava na técnica, os fundamentos, faz isso, faz
aquilo, chuta para ca, esquerda, direita; eu ia meio assim contrariada, era o que eu
fazia em Educacio Fisica na escola regular, entio eu nao gostava [...] (Professora
Elisingela — primeira etapa da pesquisa).

A disciplina de Natacdo foi uma das primeiras pelas quais a docente passou por
grandes dificuldades, pois nunca havia entrado em uma piscina e quase desistiu do curso por isso.
Conseguiu contornar a situacdo quando chegou a época do estdgio, porque durante os intervalos
entre uma aula e outra a professora com a qual estava estagiando lhe ensinou a boiar e a controlar
melhor o corpo dentro da 4gua. No processo de reflex@o autobiografica destacou a importancia de
conseguir controlar o corpo para aprender a flutuar e isso somente foi conseguido no estagio de

natacio e nao nas aulas.
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Foi em dezembro, foi em dezembro que eu aprendi a flutuar e eu consegui fazer a
prova final, porque quando eu descobri, quando eu aprendi a flutuar, eu descobri as
possibilidades dos quatro estilos, dos métodos, das viradas. Mas o que eu precisava,
nessa fase da minha vida aprender ndo era nadar crawl, costas, peito, borboleta, medley,
virada, ndo era isso. Eu precisava aprender a flutuar, era uma coisa muito mais
simples (Professora Elisdngela — segunda etapa da pesquisa).

Na disciplina de Atletismo também teve bastante dificuldade, pois, como na Natacao,
foi exigido o melhor desempenho dos alunos, por isso, também ficou em dependéncia devido a
ndo conseguir realizar as atividades de aulas. Lembrou que durante um teste de Cooper nao
conseguiu, por conta de cerca de 400 metros, completar o percurso no tempo esperado e o

professor a deixou com zero de nota.

Para vocé ter ideia era obrigado saltar barreira, ai eu corria um pouquinho e
passava do lado da barreira, mas eu ia, nunca falei ndo vou porque ndo vou acertar
mesmo, eu ia, tomava zero! O professor nem levava em consideracido! A prova do
Cooper tinha que correr nem lembro quanto mais, acho que era 2,5 quildmetros a mulher
em dez minutos, eu ndo lembro mais, eu fazia, ndo gostava de correr, mas fazia e
quando faltavam quatrocentos metros para eu terminar o professor apitou, isso na
faculdade: acabou! Quem nio desse as voltas ficava com zero, ou era nota para o
total ou era zero, ndo tinha meio termo. Eu falava: professor faltou trezentos,
quatrocentos metros, eu dei sete voltas das dez e nao da para dar um cinco? Nao!
Era zero ou dez (Professora Elisangela — primeira etapa da pesquisa).

Devido a toda essa dificuldade enfrentada com as exigéncias sobre o saber-fazer
esportivo, como se ele fosse o elemento mais importante para que o professor compreendesse o
processo de ensino-aprendizagem das modalidades esportivas, manifestou a compreensao de que
hoje tornou-se uma professora “pedagdgica’’” porque se preocupa com as caracteristicas dos
alunos. Importante notar que as experiéncias negativas carregadas desde as aulas de Educacao
Fisica da Educacdo Bésica, que também foram reproduzidas ao longo da graduacio, acabaram
influenciando suas respectivas acdes pedagdgicas como professora, pois passou a adotar atitude e
estratégias de ensino completamente diferentes daquelas que seus antigos professores adotavam.

A reproducao na graduacgao de sequéncias de ensino pré-estabelecidas e focadas tnica
e exclusivamente no dominio do saber fazer das modalidades pelo futuro professor, no caso
especifico da licenciatura, precisa ser repensada como procedimento de ensino, pois 0 dominio do

saber fazer por si s6 ndo garante a autonomia do professor de construir o seu processo de ensino

! Termo utilizado pela professora para diferenciar que ndo enfatizava em suas aulas s questdes técnicas relativas
aos esportes. Este aspecto serd debatido melhor no préximo capitulo.
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referente ao conteddo esportivo na escola e a necessaria aprendizagem dos alunos e introdugdo
destes no mundo da Cultura Esportiva. Isto ficard bem claro no préximo capitulo quando
apresentar as dificuldades dos professores em adotar nas aulas da Educacdo Fisica escolar as
mesmas estratégias de ensino adotadas pelos professores da graduagdo e a aprendizagem
posterior a graduacdo que a maioria precisou construir.

Assim como a disciplina de Matemadtica ndo tem a finalidade de tornar os alunos da
Educagdo Basica futuros matematicos, pois a finalidade seria construir conjuntamente habilidades
e competéncias para a utilizacdo da Matemadtica no cotidiano a fim que consigam utilizar os
diferentes recursos da drea para a vida, as aulas de Educacdo Fisica que abordaria o futebol como
conteddo de ensino, por exemplo, ndo teriam a finalidade de tornar os alunos atletas de futebol,
mas sim oferecer ferramentas para que os mesmos possam sair da escola dominando recursos
para utilizd-lo na vida e essa utilizacdo n@o necessariamente precisa ser igual a do alto
rendimento. E € exatamente esta perspectiva que fica de fora quando se privilegia apenas e
exclusivamente o saber fazer esportivo, perde-se outras dimensdes pedagdgicas inerentes aos
conteddos esportivos de ensino. Novamente fica evidente um dos problemas apontados por
Rangel e Betti (1996) de que os professores ndao se valem de conhecimentos cientificos em suas
aulas da mesma maneira como foram abordados na graduacao.

Mesmo com toda a critica realizada as aulas esportivas, as disciplinas que trataram
deste conteudo apareceram hegemonicamente no rol daquelas que Elisangela considerou
importantes para a formacgdo: Fisiologia, Futebol, Basquete, Handebol, Natacdo e Gindstica
Ritmica. Este ¢ um exemplo claro de antimodelo. Relatou que a Fisiologia seria um
conhecimento de base e as disciplinas esportivas ajudaram-na a compreender os fundamentos,
mesmo que os procedimentos de ensino que adotou quando ingressou no mercado de trabalho
nao sejam os mesmos que aprendeu na graduacao.

Depois das criticas contundentes as disciplinas esportivas da graduacdo, defendeu que
as experiéncias com os esportes tornaram-se importantes porque facilitaram a compreensdo dos
fundamentos, promovendo também o entendimento dos demais elementos atrelados aos esportes
como questdes relativas a fisiologia do treinamento e da atividade fisica, além do cuidado com os
excessos. Assim, ficou evidente a importancia atribuida a pratica das modalidades como
elemento que ajudaria na compreensao do seu ensino posterior, mesmo que para ela, essa prética

tenha gerado grandes problemas.
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Acrescentou. A técnica, exatamente, a técnica, a alavanca, a... a forca, a velocidade,
entendeu? A altura do salto. E uma outra visdo, é a visdo académica mesmo. Aquela
coisa mais fundamentada. [...] Na faculdade eu tinha que responder chamada, eu
tinha que fazer porque o pratico era uma nota. E eu tinha que fazer uma prova, que
também era uma segunda nota. E porque eu tinha que concluir aquele curso. Fazia
parte aquele componente curricular, porque fazia parte da graduacdo. Eu era obrigada a
aprender. E na escola nao, eu nao fui obrigada a aprender, eu era obrigada a
responder chamada, s6. Entendeu? Eu consegui, ou ndo?

Eu acho que nio, na faculdade nao. Nio, faculdade ecla nao estimula a ensinar, a
aprender para ensinar. Ndo, ela ndo ensinou, pelo que eu me lembro... Ela ndo me
ensinou, a faculdade ndo me ensinou a... Eu nao aprendi com a faculdade ensinar
(Professora Elisangela — segunda etapa da pesquisa).

O processo de reflexdo autobiogriafica conduziu a professora a compreender as
diferencas e semelhangas entre as aulas experimentadas na graduacao e as da Educacao Fisica na
Educagdo Bésica. Na graduacdo, segundo ela, era obrigada a fazer as atividades por conta da
nota, mesmo nao gostando do que era proposto, admitiu que o processo de ensino demonstrava
ser mais elaborado. Por este motivo afirmou que na faculdade ndo aprendeu a ensinar. Além
disso, no processo de reflexdao apresentou a compreensdao sobre a importancia do curso de
graduacdo no que transformou-se como professora e aquilo que desenvolve com seus alunos nas

aulas.

Fisiologia como eu falei. Para o meu processo de formacao [...]? Como te falei, todas.
Cada uma no seu segmento, na cobranca que eu tenho do meu aluno: professora
como é que faz isso no futebol? Como faz isso no basquete? Como faz isso no
handebol? Na natagdo o periodo que eu fiquei como professora na iniciacio, tudo,
atletismo, nossa eu uso tudo, nio sei te falar. Se nao fosse a ginastica ritmica eu nao
saberia tempo de musica e eu nio saberia juntar o tempo de musica a um
movimento, mesmo que a crianga faga 0 mesmo movimento a musica inteira ele tem
que estar dentro de um ritmo, um, dois, trés, quatro. Entio tudo foi importante [...]
entdo eu ndo sei, cada um em seu segmento e tudo que eu aprendi eu uso [...]. Eu tenho
tudo assim, da trajetéria da minha familia, eu sou uma constituicdo, um pedacinho da
minha familia, um pedacinho dos professores que trabalharam em mim, eu sou um
pouquinho dos professores da faculdade, eu sou um pouquinho dos meus alunos, eu
sou um pouco deles, né? [...] Eu sou um pedacinho, sabe? Eu... Depois disso tudo, esse
estudo todo, a minha reflexdo é que eu néo sou eu, e que eu estou em crise (Professora
Elisangela — segunda etapa de pesquisa).

Ao longo da primeira e também da segunda etapa da pesquisa ndo relatou nenhuma
lembranca de disciplinas de cunho pedagégico de seu curso de graduacdo. Considero que este
fato pode ter relacdo com a combinacdo de dois elementos biograficos do percurso de vida de

Elisangela. O primeiro deles € o fato do curso técnico em Magistério ter sido um periodo que lhe
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trouxe importantes conhecimentos sobre a questdo do ensinar e aprender. Talvez por j4 ter
passado pela experiéncia de discutir elementos do processo de ensino-aprendizagem no Ensino
Médio, quando a discussao foi retomada na graduacdo deixou de ser importante. Exatamente o
contrério ocorreu com as disciplinas de cunho biolégico como a Fisiologia do Exercicio porque
foi componente curricular que nunca tivera antes, portanto tomou sua atencdo durante o curso por
ser totalmente novo.

O segundo tem relacdo com a reproducdo na graduag¢do das mesmas experiéncias
negativas com o saber-fazer esportivo experimentadas na Educacdo Bésica, mas com o agravante
de ter que realizar tudo perfeitamente para poder seguir a formag¢do na graduacdo sem ser
reprovada. Destacou que o processo de ensino-aprendizagem dos professores da graduacdo se
restringiu aos fundamentos dos esportes, o que a deixou, em algumas oportunidades, com
problemas para ser promovida/aprovada, caso de Atletismo e Natacdo. Desta forma, a
preocupacdo com as disciplinas esportivas foram tdo grandes que as experiéncias promovidas por
outras acabaram ndo revelando-se significativas, pois ndo exigiram tanto de sua parte na época,
principalmente por ter acumulado experiéncia no Magistério.

A compreensdo de que talvez as disciplinas das Ciéncias Humanas provocassem um
aumento do cansago por se restringirem as discussdes ou explanacdes ficou evidente nos relatos
da professora Elisingela, enquanto que as disciplinas das Ciéncias Bioldgicas claramente tiveram
os conceitos diretamente relacionados ao cotidiano do trabalho docente. O que € uma
demonstracdo clara de que falta aproximagdo entre teoria e prdtica nas vdarias disciplinas do
curriculo.

Ficou evidente que o curso de graduacdo da professora teve nas disciplinas das
Ciéncias Bioldgicas o viés que o remete para a perspectiva técnico-cientifica. Entretanto, as
disciplinas esportivas detiveram a preocupagao de conduzir os graduandos a execu¢do e melhoria
do saber-fazer dos esportes, como se a reprodu¢do do mesmo garantisse a aprendizagem dos
respectivos processos de ensino fundamentais a atuacdo com estes contetidos na Educacao Fisica
escolar. Portanto o processo de formacdo contou com caracteristicas tanto da perspectiva
tradicional-esportiva como também da técnico-cientifica.

Eliete deixou desvelar nos relatos a importancia das disciplinas esportivas que
enfatizavam a dimensao do saber fazer relacionados as modalidades. Ao mesmo tempo em que

relativizou a importancia das disciplinas relacionadas as ciéncias Bioldgicas e Humanas
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denominando-as de “fechadas”, devido a grande distancia dos conteddos em relacdo a prética
pedagdgica de sala de aula, o que nao ocorria nas disciplinas esportivas.

O professor da disciplina Basquete era ex-atleta da sele¢do brasileira e ndao deixava
que os alunos participassem das aulas se ndo estivessem devidamente uniformizados. Entretanto
relatou a mindcia do processo de ensino, isso porque preocupava-se em abordar os detalhes
técnicos e titicos da modalidade. No periodo de avaliagdes, o clima ficava mais tenso e ela quase
nio dormia pensando em como passar, por isso treinava cada fundamento do esporte nos

momentos que ndo estava em aula.

[...] Se eu ndo estivesse vestindo uns dos itens, eu ndo podia fazer a aula pratica,
ouvia aquela bronca e ja tinha meu ponto negativo. Isso ndo cabe hoje! Em
compensacio todo o esquema tatico de jogo ele passava, toda a pratica com a bola
assim, enquanto atleta e enquanto professor eles nos dava, ele trazia alunos para
fazer aula com a gente e ali a gente fazia interacdo, mas era uma coisa louca, nao podia
se falar uma palavra fora do contexto, ndo podia haver muita brincadeira, era uma
coisa louca! E no final do ano, foram trés anos com o professor, no final do ano para
passar na prova dele a gente quase ndo dormia; treinava, treinava, vocé nao podia errar
um passo da bandeja, vocé nao podia errar um passe, vocé nao podia errar nada se
ndo sua nota ia caindo, caindo de tal forma que vocé ia ficar de exame (Professora
Eliete — primeira etapa da pesquisa).

Mencionou que o professor de Handebol lhe ajudou a aprender a jogar, tanto que foi
do time da faculdade, transformou-se no esporte que identificou-se, o mais praticado e também
abordado em aulas posteriormente como professora, contetido admirado e bastante assistido, tudo

por conta da identificacdo que construiu ao longo da graduacao.

Professor de handebol foi muito bom, professor assim, dava pratica. [...] E o
handebol foi o esporte mais interessante de todos porque eu acabei, eu ndo sabia
jogar, eu acabei praticando, acabei dando aula, acabei jogando, fui do time da
faculdade, e hoje é o esporte que eu gosto mais para trabalhar, para jogar, para
assistir por identificacdo que eu tive ali (Professora Eliete — primeira etapa da
pesquisa).

As estratégias de ensino dos professores, segundo ela, ndo permitiam a participagao
dos alunos, ndo existia a possibilidade de criticar e de conversar. A intera¢do professor-aluno era
a minima possivel. Ocorria mais a interagdo entre os professores e os alunos/atletas da turma,
pois eles detinham condi¢des de se colocarem mais. Admitiu sentir muita dificuldade por nao ter
o mesmo nivel de experiéncia dos seus companheiros de turma atletas. Por conta disso,

considerou que foi uma aluna de graduacdo passiva, que ouvia e reproduzia aquilo que era
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solicitado, contudo, reconheceu o valor das experiéncias vividas nas aulas, mesmo com todas as

dificuldades.

[...] aquela coisa do te chamarem e de te colocarem o tempo todo na pratica, mas a
questdo de vocé participar das aulas assim, criticando, perguntando, questionando,
ha-ha [nao]. Tudo muito fechado. Tanto que dava para ouvir o barulho do trem la
longe em algumas aulas porque era uma coisa muito, [...] eu enquanto aluna do curso de
Educagdo Fisica sempre fui muito passiva. Sempre fui muito de ouvir, de entender,
tentar entender, mas sem me [...] [questionar, sem participar]. [...] em contra partida
existe toda aquela experiéncia pratica, experiéncia pritica ¢ o envolvimento ele
aconteceu, entendeu? Ele aconteceu. Muita coisa vem, a gente conversando vem muita
coisa na cabega da época né? (Professora Eliete — primeira etapa da pesquisa).

Importante evidenciar como um curso que visa a formagdo profissional ndo abre
espaco para os alunos discutirem as experiéncias que vivenciam nas aulas. Esta € uma
demonstracdo da influéncia das pedagogias Tradicional e Tecnicista no ambito da formacdo
académica. O que realmente interessa é a reproducdo do conhecimento ou de protocolos de
atuacao profissional — no caso das disciplinas esportivas o saber fazer esportivo - mesmo que para
isso os futuros profissionais, principais interessados na formagao, nao participem ativamente do
processo de formacgao.

A compreensdo de que, apesar das dificuldades vividas nas aulas, as mesmas
contribuiram para a formagao desvelou-se novamente ao longo da reflexdo autobiografica, pois as
dificuldades aparentemente aproximaram os companheiros de turma, isso porque cada um dos
alunos utilizou daquilo de melhor para ajudar aos demais. Assim a heterogeneidade da turma

auxiliou e foi decisiva no desenvolvimento de todo o grupo de alunos.

[...] Entao essa disparidade era muito visivel e ajudou. Claro, claro que ajudou. Eu
fui ajudar o meu colega la que era militar fazer tal coisa. E ai eu tinha 14 a moga que
foi goleira de selecio de handebol que era a minha amiga, dai me pds no time para
jogar e eu ja fui jogando, né? E eu ja tinha o meu colega atleta e me apaixonei pelo
atletismo. S6 ndo mandava correr, o restante eu fazia tudo, né? E eu ja tinha colega
atleta, entdo essa disparidade ajudou, mas era uma turma muito heterogénea. |[...]
Quanto mais se tentava praticar a exclusdo na graduacdo, mais os grupos se
articulavam e se juntavam. (Professora Eliete — segunda etapa da pesquisa).

Os métodos de ensino da maioria das disciplinas esportivas abordavam a histéria do
esporte e as regras, depois ocorriam as demonstragdes dos fundamentos e posteriormente 0 jogo
propriamente dito. Estes foram os conhecimentos que reconheceu ao longo das duas etapas da

pesquisa ter adquirido na graduagdo, o que revela o predominio da perspectiva tradicional-
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esportiva. As aulas foram mistas e apenas a Gindstica havia diferenciacdo em relagdo ao sexo,

pois existia a Gindstica masculina e a feminina.

Entdo tinha as aulas de natacdo; o atletismo a gente ia treinar antes; o basquete a gente
ia treinar antes, entdo era tudo ali mesmo, entendeu? Mas foi 0 que me saciou essa
questdo de ser atleta, né? Entdo se treinava muito, muito, era algo assim, muito
(Professora Eliete - Primeira etapa da pesquisa).

As disciplinas relacionadas as Ciéncias Humanas e Bioldgicas foram compreendidas
como fechadas, devido a maneira livresca e exclusivamente expositiva como os professores
conduziam, o que desencadeava iniciativas dos alunos de decorar os conceitos centrais abordados
para reproduzir nas avaliagdes. Em relacdo as disciplinas de Cinesiologia e Anatomia lembrou

que tudo devia ser decorado.

[...] Professor de Anatomia, Cinesiologia, professor de Cinesiologia fazia a gente
decorar tudo, tudo ¢ hoje eu nao lembro mais nada, para mim era uma coisa louca,
mas era um bom professor (Professora Eliete — primeira etapa da pesquisa).

As disciplinas pedagdgicas como a Didatica, por exemplo, defendeu que poderia ter
sido mais aprofundada, e a compreensao de aprofundamento desvelada pela professora foi a falta
de relacoes efetivas com questdes cotidianas dos professores, faltou efetividade na relacdo teoria
e pratica como elemento central para aplicacdo dos conceitos previstos. A maioria das disciplinas
como Metodologia de Ensino, Psicologia e Histéria da Educagao Fisica também tiveram o

mesmo problema de restringirem-se a teoria decorada.

[...] eu falo isso com o meu olhar de hoje, pela experiéncia que eu tenho hoje. Eu sei
que ela poderia ter sido, ela poderia ter ficado mais marcada, ela poderia estar mais,
como ¢é que eu diria a vocé? Nado era uma disciplina usual. Percebe? Nao era uma
disciplina usual. Quando eu falo de didatica hoje, isso tudo depois que eu me formei,
dos cursos que eu fiz, eu noto que aquilo foi pouco, deveria ter sido mais
[aprofundada e desenvolvida]. [...] As disciplinas fechadas que eu falo sdo as
disciplinas mais ligadas a Didatica, a Metodologia de Ensino, a Psicologia também eu
achei que faltou muito; depois eu achei que ficou faltando muito, entendeu? A disciplina
de Histéria da Educacao Fisica eu acho também que ela poderia ter ido para outro
lado, mas veja, eu fiz faculdade na década de oitenta. Entdo estava muito forte ainda
aquela coisa da questao de ditadura (Professora Eliete — primeira etapa da pesquisa).

Ao longo do processo de reflexdo autobiogrifica evidenciou novamente a

necessidade das disciplinas pedagdgicas proporcionarem maior relacdo com a pratica pedagdgica
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do professor. Segundo ela, houve pouco debate, discussdo e didlogo sobre aquilo que foi
abordado, restringindo-se ao método de expositivo dos professores. Além disso, deixou desvelar
a compreensao acerca da formagdo obtida na graduagdo enfatizando a importancia da prética
(entendida como esportiva), pois gracas a ela, segundo Eliete, ¢ que foi possivel tornar-se
professora. Entretanto ao aprofundar a reflexdo, reconheceu que a graduacdo foi apenas a porta
de entrada da profissdo possivel para o momento histérico em que foi concluida e que precisou de

muito mais para tornar-se o que ¢ atualmente como professora.

[...] Porque a graduacio foi a questio da pratica. Para eu ter a pratica eu tenho que
ter a experiéncia. E ai... De acordo com a minha vivéncia, a minha vivéncia me
mostrou que, se eu nao tiver embasamento a minha prética fica vazia (Professora Eliete —
segunda etapa da pesquisa).

Minha formacio académica foi sé inicio, ela foi s6 inicio. Mesmo porque eu tentei
continuamente estar me atualizando. Entdo ela foi s6 o inicio, entendeu? Foi a porta
de entrada. Ficou todo um corredor cheio de portas pra eu percorrer depois,
entendeu? Ficou todo um corredorzio [...]. Ela foi deficiente em alguns momentos, foi
deficiente como toda a formacdo inicial €, mas assim, se eu for olhar no geral, se eu
for fazer toda a minha formacdo, o curso de graduacdo de educagdo fisica, ele foi o
pontapé inicial, a porta de entrada, né? Foi o que me... mostrou todos os caminhos que
eu poderia percorrer naquele momento, porque depois apareceram outros [...]. Eu
tive que buscar, eu busquei por op¢do mesmo, ndo digo que ndo foi nem por
necessidade, atualizacGes, outros cursos pra chegar na pratica que eu tenho hoje,
entendeu? Em alguns momentos eu fui puxar mais a parte pedagogica, em outros
momentos eu fui buscar mais o foco na pratica mesmo, em alguns momentos eu fui
buscar a parte administrativa, que apareceu na minha vida depois, entendeu? Mas o
curso de graduagdo, ele foi o pontapé inicial (Professora Eliete — segunda etapa da
pesquisa).

O curso de graduacao de Eliete foi realizado na década de 1980, por isso foi possivel
notar a influéncia de diferentes disciplinas que procuravam propor a fundamentagdo cientifica,
mas de maneira bastante tradicional e ancorada no método expositivo. Ficou nitida a énfase na
pratica esportiva e na assimilacdo do seu saber-fazer como conteido fundamental a ser
assimilado a fim de contribuir no processo de ensino posterior do futuro professor.

As disciplinas como Anatomia, Cinesiologia, Psicologia, Diddtica e Histéria da
Educagdo Fisica foram lembradas e criticadas devido a pequena ou nenhuma relacio com o
cotidiano de dar aulas, pouco vinculo com o saber-fazer relativo ao processo de ensino do
professor. Assim foi possivel notar a predominancia da perspectiva tradicional-esportiva e

algumas caracteristicas da formacao técnico-cientifica.
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Regina ressaltou que o curso de graduacdo foi bastante pratico porque houve grande
énfase no saber-fazer esportivo. Enfatizou que as estratégias desenvolvidas nas aulas,
principalmente das disciplinas consideradas praticas possibilitava maior aprendizado porque
forcava os alunos a buscarem executar melhor os gestos que posteriormente deveriam ensinar.
Isso ocorreu com Voleibol, Handebol, Natacdo, Atletismo e principalmente ao longo da
disciplina de Gindstica Feminina.

Foram poucas as lembrangas que afloraram sobre disciplinas relacionadas a outros
conteddos, destacou apenas Cinesiologia e Anatomia. Além disso, lembrou-se do professor Vitor
Matsudo o qual referiu-se como responsavel por contrabalancear a relacdo teoria e pratica no
curso. Ressaltou a dindmica das aulas deste professor e a preocupacao que detinha em demonstrar
principalmente aqueles alunos vinculados ao alto rendimento que para ser professor de Educagao

Fisica ndo precisava ser atleta.

Eu n3o me lembro muito, mas as tedricas eram mais as matérias como Cinesiologia que
eram dadas em sala de aula [...]. O cara [professor de Anatomia] me chegava com
aquela perna inteira 13, aquela perna com aquela carne preta 1a em cima do balcio,
no laboratério porque 14 tinha pegas e eu passava mal uma semana, eu falava: meu
Deus! O que € aquilo? Por que eu tenho que aprender? Mas eu tinha que aprender tudo
aquilo.

Vitor Matsudo foi meu professor durante o periodo todo da faculdade, entdo acho que
ele foi o que abriu a cabeca de todo mundo na escola [...]. Nao lembro as matérias
tedricas, assim, eu ndo lembro. Entdo acho que ele que abriu mais a cabeca, de
debater, de te buscar 14 dentro e falar: o que vocé estd fazendo aqui? Vamos ver direito
isso! [...] Acho que o Vitor foi o que mais puxou! Que mais cutucou! [...]. Acho que
uma coisa complementou a outra porque do mesmo jeito que vocé tem que ensinar e
orientar alguém, vocé precisava saber de execucdo, de pratica e teoria. Entdo eu
acho que ele contrabalanceava os outros professores e veio s6 complementar mesmo,
e ele € 6timo! Ele é maravilhoso! (Professora Regina — primeira etapa da pesquisa).

Somente ao longo da segunda etapa da pesquisa que a professora deixou desvelar, em
tom de critica, lembrancas sobre as disciplinas pedagdgicas sem fazer referéncia a nenhuma
especifica. Relatou que a graduacdo ndo possibilitou o trabalho diretamente com alunos, com o
publico que posteriormente teriam que ter contato. E em seguida fez criticas ao estigio

supervisionado:

Porque a graduacdo me da o que? O contetido que eu vou oferecer, entdo eu aprendi
a desenvolver aquele contetido, agora a graduacio ndo me da quarenta alunos em
quarenta e cinco minutos para eu lidar com eles. Isso nunca me foi oferecido na
graduacdo, porque vocé sabe que o estagio € uma coisa meio tapeada, nio tem quem
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pegue uma classe 14 no estdgio e vai experimentar, vocé nio faz experimento na
graduacao [...] (Professora Regina — segunda etapa da pesquisa).

Destaco a argumentagdo utilizada pela professora de que a graduagdo ndo faz o
graduando experimentar, arriscar e tentar estratégias novas de ensino, o que remete novamente ao
elemento negativo da formacdo que privilegia apenas a reproducgao de estratégias pré-definidas e
testadas por outros que nao o proprio sujeito em formacdo. Esta argumentacdo torna clara a
importancia dos “casos de ensino” para a construcdo de certa autonomia pedagdgica do professor,
pois a partir deles o professor poderia estruturar planejamentos e coloca-los em prética a0 mesmo
tempo em que auxiliado por docentes mais experientes e pelo grupo poderia refletir sobre as
consequéncias, os resultados e os impactos do processo de ensino colocado em prética.

Lembrou da disciplina de Gindstica em que a professora exigia atitude perfeita dos
movimentos que ndo conseguia executar. O mesmo ocorria com as demais como Voleibol,
Atletismo, Basquete, Handebol, Natacdo e Atletismo em que precisava construir “bonecos
pedagodgicos” que auxiliava na compreensao dos padrdes de movimento exigidos. Manifestou
descontentamento em relagdo as experiéncias vividas nas disciplinas de Atletismo e Natagdo, pois
os professores somente atribuiam notas maiores para a reproducdo perfeita dos padrdes motores

das diferentes modalidades.

[...] A gente so tirava zero! Ele dava 14 um estilo, por exemplo, arremesso de peso, ou
era um ou era zero, quer dizer: vocé estd aprendendo! E certo que ele ensinou e vocé
deveria ter aprendido, mas vocé nao vai chegar a perfeicdo que ele enxerga! Vocé
ainda estava aprendendo! Mas ele dava um ou zero entdo isto marcava muito, isso
marcava muito! E era uma dificuldade grande entio eu ficava o dia inteiro, eu nio ia
embora para casa, acabava a aula dele eu ficava na pista até sair correto, até sair tudo
perfeito. Acho que essa insisténcia deles mesmo € que a gente aprendia os detalhes.

[...] Eu nunca deixei de entrar, entdo, eu acho assim ele levava isto em consideracdo. E a
matéria dele, nota era muito dificil de tirar, era muito dificil de tirar nota! Porque a
nota dele maxima era sete, ninguém era merecedor de maior nota que sete e sete era
nota de aprovagdo, era a nota minima entdo, quer dizer, puxa vida! [...] O “japa” ali era
[bravo]! Mas, eu adorava, eu gostava da matéria mesmo, nio adianta! Sempre gostei,
eu gostava da pratica (Professora Regina — primeira etapa da pesquisa).

Ao longo do processo de reflexdo autobiografica destacou o contexto das aulas de
Handebol em que foram privilegiadas vivéncias do alto rendimento. Apesar de amar o esporte e
ter praticado durante boa parte de sua adolescéncia e juventude, ndo conseguia participar das
aulas da graduacao devido ao contexto competitivo que se instalava. Revelou a compreensao de

que se ndo houvesse os atletas de alto rendimento em sua turma poderia ter aproveitado melhor o
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curso. Em relacdo a disciplina de Basquetebol o procedimento didatico-pedagdgico do professor
responsavel foi diferente porque privilegiou a discussdo sobre diversos elementos da modalidade

e do processo de ensino, o que contrastava com as demais disciplinas esportivas.

Eu acho que aproveitaria mais o meu curso de graduacio se nao tivesse toda essa
exigéncia e todas essas estrelas, eu aproveitaria mais. Com certeza eu teria mais
oportunidade. [...] Na disciplina de handebol o que era isso? Vocé apanhava junto e
nao precisava de tudo aquilo para depois partir para uma profissdo para ser professor,
nao precisava de tanta técnica a nao ser que eu fosse ser treinadora. Sairam
treinadores da minha turma? Safram.

[...] eu tenho lembranca de basquete que ele conversava muito com todo mundo
sentado na quadra, tinha muito jogo, mas ele parava toda hora e fazia a gente...,
fazia reflexoes no meio das aulas. Tinha também os educativos, ndo era uma aula
igual aquela que a gente chega e: vamos correr! Depois faz exercicio e vai para
jogo. Nao era (Professora Regina — segunda etapa da pesquisa).

Ao abordar a dinamica das aulas esportivas enfatizou que existiu muita demonstracio
dos gestos e de sequéncias pedagdgicas que precisavam ser ensinadas, o que ndo ocorria nas
aulas de Educacgao Fisica da Educagao Basica porque o foco era o de jogar segundo as regras das
modalidades, apenas. Este foi o principal elemento diferenciador dos processos de ensino
experimentados na Graduacdo e na Educagdo Bésica. Ao longo do processo de reflexdo
autobiogréfica considerou que a formagdo profissional - especialmente as proporcionadas pelas
disciplinas esportivas porque elas ensinaram os movimentos corretos a serem ensinados -
influenciou na sua constitui¢do como professora € na maneira como passou a desenvolver suas

aulas.

[...] Acho que tudo que eu tive na graduacio foi o que eu trouxe para ensinar, depois
pior ainda da pratica, mas tudo bem. Completamente diferente. Tinha muita teoria
mesmo na aula pratica. Tinha muita demonstracio, a didatica era totalmente
diferente.

[...] a Gindstica, olha s6, ndo que eu mais gostasse, mas parecia que era a que eu
precisava mais, era uma professora que abria um leque muito grande para a gente. O
meu professor de natacio da faculdade trouxe toda a influéncia na minha
formacao, toda influéncia porque ele também era muito assiduo com horario e com o
dia de aula, eu ndo me lembro dele ter faltado em aula.

S6 para passar o mais proximo ou o mais correto [tratando dos fundamentos
esportivos], do jeito que eu aprendi, do movimento, que ndo prejudique a crianca, mais
assim para uma exigéncia e para uma formagdo de uma equipe isso ndo (Professora
Regina — segunda etapa da pesquisa).
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E notéria a perspectiva tradicional-esportiva de formacdo de Regina. Aparentemente
a compreensdo de que o curso deveria ser a continuidade do contexto vivido na Educacdo Basica
(compreensao com a qual iniciou o curso de graduacdo) combinada com as estrutura do curriculo
da graduagido, favoreceu o entendimento da importancia do dominio do saber-fazer para poder
desenvolver melhores situagdes de ensino aos seus alunos. Ao longo dos relatos houve mencao
rapida as disciplinas pedagdgicas com a critica da falta de relagdo com a prética pedagogica e
nenhuma referéncia a disciplinas relacionadas as ciéncias Humanas, o que refor¢a a compreensao
de que possivelmente sua formagdo tenha sido predominantemente ou quase que exclusivamente
tradicional-esportiva.

Rui destacou de maneira negativa a mudanca na grade curricular de seu curso de
graduacdo. Enfatizou a reducdo da carga hordria das disciplinas esportivas como Natacao,
Handebol, Basquetebol e Futebol, fato que o incomodou devido a expectativa que guardava em
relacdo as experimentacdes que elas poderiam proporcionar. Ressaltou que gostava e esperava
mais das disciplinas préticas, por isso, as mudangas que proporcionaram maior carga hordria as

disciplina consideradas tedricas e de aplica¢do pedagdgica ndo o agradaram.

O curso ele foi reduzido, por causa do aumento da carga, eles reduziram a pratica
esportiva e ingressaram com disciplinas mais tedricas. Entdo o Handebol que tinha
trés semestres passou para dois, o Basquete que tinha trés passou para dois, a Natacao
que tinha quatro passou para trés. Entao eu achei que isso deixou um pouco a desejar,
a formacdo da gente nao foi o suficiente, aquilo que eu disse, ndo sentia a pratica para
treinamento tao consolidada! [...] Em compensac¢io Jogos e Educacao Fisica Infantil,
teve um semestre a mais, teve uma disciplina que teve no dltimo ano, [...] a gente teve
em Biologia o estudo das células! Os caras [professores] deram! N&s tivemos
Anatomia e nés vimos os misculos e acabou! Nio tinha muita aplicacido para os
musculos, ndo se fazia relacdo de nada, entende? (Professor Rui — primeira etapa da
pesquisa).

A identificacdo de como destacou a falta de articulagdo entre as disciplinas do
curriculo, remete a outra critica apresentada por Rangel e Betti (1996) de que o curriculo ao ser
fragmentado e “inchado” acabaria tornando muito dificil a articulacdo por parte dos alunos dos
varios conhecimentos veiculados nas disciplinas curriculares, tanto ao longo do processo de
formag¢do desencadeado no periodo da graduacdo como também ao longo da atuacdo profissional.
Ao longo do processo de reflexdo autobiogréafica destacou novamente aquilo que acreditava ter

sido uma perda, a redu¢do da carga hordaria das disciplinas esportivas.
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[...] tudo que é primeira vez vocé é cobaia. Entdo houve disciplinas que, por exemplo,
Atletismo é uma atividade muito complexa vocé passar dois semestres no Atletismo
eu achei pouco para compreender a esséncia daquilo. Entdo eu tive que correr atras
do Atletismo, ler, pesquisar [...]. Eu acho que nés fomos prejudicados. Teve
disciplinas préticas que diminuiram a carga, teve disciplinas que foram introduzidas
sem os pré-requisitos. Entao eu acho que foi um curso bem tumultuado neste ponto
(professor Rui — segunda etapa da pesquisa).

Ressaltou o aumento da carga horéria de disciplinas como Educagdo Fisica Infantil,
além da introducdo no curriculo de disciplinas como a Aprendizagem e Controle Motor’.
Especificamente essa disciplina recém introduzida provocou a reprovacdo em massa das duas
turmas do quarto ano, porque, segundo o professor, o seu contetido era muito distante tanto dos
alunos como também da aplicacdo no contexto da pratica profissional. O fato foi grave a ponto
dos coordenadores do curso convocarem um conselho composto de professores e alunos para
analisar a situacdo e ao final ocorreu a decisdo de aprovacdo de todos. O curso agregou ao
curriculo uma série de disciplinas com referenciais tedricos advindos principalmente das Ciéncias

Biolégicas e suas subdreas de aplicacdo como Aprendizagem e Controle Motor e Cinesiologia.

[...] teve uma disciplina que teve no tltimo ano, que colocaram para a gente era Estudo
do desenvolvimento..., como era? Eu tenho que pegar no meu curriculo! Mas era
completamente cientifico o negocio, era como a crianca distinguia a
tridimensionalidade das coisas, aquilo foi grego para a gente! Como a crianca
percebia a altura, como ela respondia a0 movimento com isso. Foi uma matéria que
reprovou todo mundo, ninguém conseguiu passar (risadas)! Faltava base cientifica
para a gente, nés nao tinhamos esse conhecimento e noés nao entendiamos aquilo
que a professora falava, foi uma complicag¢do aquilo! [...] (Professor Rui — primeira
etapa da pesquisa).

Apesar de destacar a identificacdo pelas disciplinas de pratica esportiva, ao longo da
primeira etapa nao mencionou detalhes sobre como elas foram desenvolvidas, por isso, solicitei
na segunda etapa que Rui explorasse o tema. Ressaltou que alguns professores preocuparam-se
didaticamente em apresentar o ensino de sequéncias pedagdgicas, como foi o caso de
Basquetebol e Voleibol, entretanto, em outros casos nao houve essa preocupag¢do, como em

Atividades Ritmicas e também a disciplina de Gindstica.

Basquetebol era o Lula. Era bem diditico e com sequéncias pedagégicas mesmo,
ensinar a jogar basquete, era conhecer as regras basicas, era um trabalho de
Educacdo Fisica escolar mesmo praticamente, fez bem feito. No Voleibol também foi

%2 Possivelmente o nome da disciplina ndo era este, mas pelos relatos do professor sobre o contetido que ela
privilegiava subentende-se que era algo como temos hoje nos curriculos.
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um trabalho bem didéatico, bem visando a Educacfo Fisica escolar. As disciplinas de
Ritmica eu passei por ela sem entender nada, primeiro que nem atingia a gente, como
uma disciplina que a gente pudesse trabalhar, entfio eu passei ali sem ver nada [...].

A Ginastica de aparelhos nio aprofundou, foi muito superficial o tipo de atividades
que ele deu, umas séries basicas de solo, dos aparelhos, os movimentos bem simples e
sem exigéncia de sequéncia pedagégicas para eles, movimentos s6 de balanco e
acabou. Entdo a gente que foi tentando fazer giro sozinho sem uma sequéncia de aula
para fazer isso. E depois tinha uma prova para quem queria fazer um curso técnico e
tinha que fazer flic flac, reversao que a gente nao fez isso em aula, entdo era uma
incoeréncia total (Professor Rui — segunda etapa da pesquisa).

Afirmou ter identificado-se com a disciplina de Educacao Fisica Infantil, fato lhe que
fez aproximar da drea de Recreagdo, pois conseguia relacionar e utilizar as experimentacdes da
disciplina com o trabalho desenvolvido no acampamento em que iniciou a carreira ainda na
graduacdo. Ressaltou que o docente discutia as intervengdes dos alunos, sendo que as mesmas
obrigatoriamente deveriam ser realizar em escolas de Educacdo Infantil. Essas intervengdes
acabaram desencadeando o gosto por este nivel de ensino e, por conta disso, iniciou a carreira
antes mesmo de terminar a graduacao ja atuando em escola de Educagao Infantil.

Interessante evidenciar que o professor Rui foi o mais relutante ao falar da graduacao
e dos impactos que ela provocou na sua atuagdo como docente, inicialmente negou qualquer tipo
de influéncia remetendo tudo a sua pratica pedagdgica. Entretanto, reconheceu em alguns
momentos da pesquisa, principalmente ao longo da segunda etapa, alguns eventos e
compreensodes que claramente existia a relagdo com o que foi vivido neste periodo de formacao.

E a disciplina de Educagao Fisica Infantil foi uma destas influéncias.

A Educacao Fisica Infantil. Foi essa que me chamou muito atencao e que me levou
para a area recreativa. Entdo me deu essa base, foi no primeiro e segundo ano essa
disciplina. Entdo foi quando eu comecei a trabalhar também com acampamento, o
que eu fazia la [na faculdade], na pratica eu conseguia testar um monte de coisa e
criar em cima, entdo isso foi legal. [...] E a Educacao Fisica infantil que ele trabalhou
foi em cima disso, ele fez a gente procurar uma escola de educacdo infantil e
fotografar o trabalho que a gente desenvolvia na escola com as criancas. Entdo ele
trouxe e ficava mostrando e discutindo na aula: isso aqui € legal, isso ndo é! Essa
ideia foi muito legal, essa atividade é muito dificil para as criangas, por isso, que ndo deu
certo. A habilidade motora para essa idade nao € ideal para esse tipo de movimento, esse
tipo de reacdo! Entdo esse trabalho dele foi muito legal, marcou bastante e por isso
que eu segui para essa area também, eu acho que ele foi responsdvel por eu me
interessar por isso (Professor Rui — primeira etapa da pesquisa).

Sobre as disciplinas relacionadas as ciéncias Bioldgicas ressaltou que a maioria nao

tinha relacdo com a pratica e, nem mesmo entre elas. Para ilustrar o que estava querendo
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defender, afirmou que ndo verificava relacdo entre Educacdo Fisica Infantil e a Anatomia e das
duas com as disciplinas esportivas. Observou que foi apenas a partir de Cinesiologia que
conseguiu relacionar os conceitos vistos com as demais disciplinas, isso porque precisou
construir, como estratégia de ensino do professor da disciplina, bonecos para compreender a
mudanca do centro de gravidade nas diferentes acOes dos esportes e brincadeiras. Esta
possivelmente foi uma estratégia de ensino que aproximou a teoria da prética e conseguiu

demonstrar relagdes entre os conceitos abordados em outras disciplinas.

[...] Tinha Anatomia que eu achava bem legal, mas ndo via muito na época
correlacio dela com a Educacao Fisica Infantil. [...] Mas a gente estudava os centros
de gravidade de cada membro de cada parte do corpo para os diversos esportes, entao
a gente tinha que fazer uns bonequinhos mostrando os centros de gravidades, fazer o
movimento, em papel mesmo, de como que o corpo se comportava com 0s
deslocamentos dos centros de gravidade de cada parte do corpo.

Eu participava de todas as aulas, a tinica aula que era mais dificil era Estudos de
problemas brasileiros. Essa dai era problema porque a gente tinha que ficar sentado
ouvindo (risadas), um professor velho, ele era do handebol, eu ndo lembro o nome dele
agora! (Professor Rui — primeira etapa da pesquisa).

Ainda sobre a relacdo teoria e prética, destacou na segunda etapa da pesquisa que
houve predominancia da pratica. Sobre a contribui¢do do curso de graduac¢do em sua formacao
profissional inicialmente negou qualquer influéncia, entretanto, ao longo da reflexao
autobiogréfica reconheceu algumas contribui¢des como as experiéncias vividas nas disciplinas de

Educacdo Fisica Infantil, voleibol e basquete.

E eu creio que o curso foi mais pratico do que teérico. Umas trés disciplinas pode se
dizer que conseguiram equilibrar a relacio entre teoria e pratica, mesmo o Futebol,
o Futebol era sé pratica, mais priticas. A Capoeira nds tivemos como disciplina
optativa, o Ténis como optativa. E foi muito pratico, o ténis eu me lembro de a gente
ficar batendo bola. A capoeira ele foi mais técnico com a gente.

Eu creio que no voleibol o modelo de pratica do professor me deu base para criar
novas ideias de trabalho, porque o volei era muito dificil de ensinar, entdo ele trouxe
uma sequéncia pedagégica vamos dizer consistente, mas que dava também opc¢ao
de criar em cima disso [...]. Depois da graduagdo eu pude trazer para as aulas. Entdo era
bem interessante esse trabalho de vélei [...]. O basquete também eu trouxe muita
coisa, ndo s6 para o basquete, mas para outras atividades de recreagio, foram essas as
disciplinas que mais me chamaram a atengdo e que me fizeram extrapolar para a
escola, da faculdade para a escola.

[...] eu acho que essas influéncias, principalmente no trato com as turmas como as
matroginasticas que o Mauro Guiselini [propunha] e a gente ji comecou a fazer, eu ja
comecei a fazer no sexto semestre porque eu ja estava dando aula na Educagdo Infantil
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[...]. Entdo isso prova para mim que eu consegui desenvolver uma coisa que eu tive
na faculdade, eu vi acontecer e consegui melhorar até para a minha profissdo e o meu
trabalho, e até hoje eu consigo me organizar e nao me sentir mal estando com um
grupo grande, eu acho que dai foi bastante influéncia daquelas atividades do
Mauro Gseline, das atividades do Lula no basquete e o jeito que ele tratava, bem
descontraido e sabendo o nome de todo mundo (Professor Rui — segunda etapa da
pesquisa).

Ao longo dos relados, apenas uma das disciplinas se aproximou das caracteristicas
que a vincularia as ciéncias Humanas, foi o caso de Estudos dos Problemas Brasileiros. Desta
forma € notdria a transformacgdo curricular ocorrida no processo de formagdo do professor Rui,
que passou da perspectiva tradicional-esportiva para a formagdo ancorada em orientagoes
técnico-cientificas. Essas transformag¢des ocorridas no curriculo geraram, segundo o professor,
impacto no processo de formacao.

O primeiro elemento biografico que aproximou/distanciou os percursos de vida dos
professores relativos ao periodo de graduacdo esteve relacionado com o modelo de formacdo.
Ficou evidente que os diferentes periodos histéricos em que os professores cursaram a graduacao
em Educacio Fisica, foi marcado pela presenca das perspectivas tradicional-esportiva e técnico-
cientifica, sendo que algumas caracteristicas da perspectiva prético-reflexiva também foram
desveladas, no caso especifico da professora Vanessa. Os demais tiveram um modelo de
formacdo com caracteristicas das duas perspectivas, o que variou foi a predominancia de um em
relac@o ao outro.

Rui, Regina, Eliete e Elisingela desvelaram em suas memodrias e ao longo do
processo de reflexdo autobiogrifica que experimentaram um processo de formagdo em que
predominou experimentacdes relacionadas a perspectiva tradicional-esportiva. Contudo, em
alguns momentos, os relatos de trés (Rui, Eliete e Elisangela) dos quatro apontaram também
caracteristicas da perspectiva técnico-cientifica, mas o predominio foi da primeira perspectiva.

Aparentemente o curso de Rui passou por intensas transformacdes com o objetivo de
adquirir a l6gica de formacdo técnico-cientifica, o que para ele foi ruim porque deixou a desejar
na relacdo teoria-pritica, pois, a0 mesmo tempo em que diminuiram 0s momentos praticos
principalmente relacionados aos esportes, aumentaram aqueles tedricos, mas que ndo tornaram-se
efetivos no processo de aprendizagem profissional, j4 que ndo conseguia relacionar os contetidos

trabalhados com o contexto de atuagdo profissional.
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Por vivenciarem formacdo mais recente do que Regina e Rui, Eliete e Elisangela
também passaram por um processo de formacdo que mostrou ter algumas caracteristicas da
perspectiva  técnico-cientifica, principalmente pela lembranca de algumas disciplinas
tradicionalmente relacionadas as ciéncias bdsicas e as repercussdes que as mesmas acabaram
demonstrando ter na compreensdo dos professores.

Para Eliete, o impacto das disciplinas vinculadas as ciéncias Biol6gicas, Humanas e
também as Pedagégicas foram abordadas de maneira exclusivamente expositiva, tiveram o
enfoque livresco que promovia a reprodugdo apenas de conceitos apresentados pelos professores
e ndo conduzia os alunos a exercicios de reflexdo sobre o contexto escolar.

Elisangela deixou desvelar que quase dormia nas aulas das disciplinas tedricas,
principalmente aquelas relacionadas as Ciéncias Humanas (lembrou apenas de Histéria da
Educagdo Fisica) ja que aquelas vinculadas as Biologicas promoviam ainda momentos de
laboratdrios que ofereciam experimentagdes com as quais se identificava.

A formacio predominantemente tradicional-esportiva vivida por Regina, Eliete e Rui
proporcionou o reconhecimento por parte deles do enfoque e da importancia do cardter pratico de
seus respectivos processos de formacdo. Destacaram principalmente as disciplinas esportivas
como aquelas fundamentais a formacdo profissional para atuarem em escola, isso porque as
mesmas enfatizavam o saber fazer das modalidades, conduzindo-os as experimentacdes e
constru¢des de habilidades técnicas e capacidades fisicas que os auxiliaram no processo de ensino
quando tornaram-se professores. Assim a relacdo teoria-pratica pendeu para a pratica e isto
contribuiu, segundo os professores, para aquilo que passaram a fazer ao longo da carreira
profissional.

Alvaro e Vanessa tiveram um curso de formagdo com predominéncia de aspectos
relacionados ao modelo técnico-cientifico, este aspecto tornou-se um elemento biografico
importante nos seus percursos de vida e também os afastou da trajetéria vivida pelos demais
professores. Este predominio acabou deslocando a relagcdo teoria-pratica para o outro extremo, ou
seja, para o lado da teoria. Isto acabou gerando criticas pelos dois professores que enfatizaram a
necessidade de que seus respectivos cursos tivessem oferecido maiores oportunidades de
experimentacdes de situagdes reais de ensino. Desta forma, foi possivel notar que talvez a

dosagem dos elementos tedricos, para os dois, tenha sido excessiva.
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Elemento biografico importante, mas que esteve presente apenas na trajetéria de
formacdo da professora Vanessa, portanto a distanciou dos demais professores, foi o fato de que
sua formacdo possibilitou momentos de reflexdo na prética e sobre a pratica profissional,
principalmente ao longo das experimentacdes proporcionadas pelos professores das disciplinas
Metodologia do Ensino da Educagdo Fisica e Educacdo Fisica na Educagdo Infantil. Assim este
elemento biografico aproximou-se do modelo de formagdo pratico-reflexivo e como apresentarei
serd decisivo em sua atuagao profissional. Entretanto, as disciplinas de carater teérico, segundo a
professora, também aproximaram-se pouco do contexto de trabalho escolar.

Pesou na compreensdo de Alvaro e Vanessa, sobre a falta de relacio com a prética, as
suas respectivas escolhas profissionais antes de ingressarem no curso, pois ambos tinham a
conviccdo de ndo atuarem em escolas. Por conta disso, reconheceram nao terem empenhado-se
como devido nas experimentacdes proporcionadas pelas disciplinas especificas da licenciatura.
Assim, além da forte tendéncia nas questdes tedricas dos seus respectivos cursos, influenciou
também as suas atitudes em relacao as disciplinas de fundamentacio da pratica pedagdgica.

Este elemento biografico relacionado a convic¢do sobre a atuag@o profissional
desvelados por Vanessa e Alvaro precisa ser levado em consideracio pelos cursos de graduagio
ao receberem os possiveis candidatos a formagdo na drea, pois, como demonstrado pelos relatos
dos professores, é elemento que vai também ser decisivo na qualidade do envolvimento nas
diferentes situacdes de ensino-aprendizagem propostas no curso. No caso especifico dos
professores, a negacdo da possibilidade de trabalhar no contexto escolar acabou gerando
influéncia no processo de formacao privilegiado pela licenciatura.

Foi possivel perceber a maior presenca e valorizagdo dos elementos tedricos nas
lembrangas e afirmagdes de Alvaro e Vanessa. Contudo ao mesmo tempo os conceitos vistos
principalmente nas disciplinas relacionadas as Ci€ncias Humanas passaram a ter importancia
somente depois que o curso de graduacado foi concluido e as primeiras experiéncias profissionais
foram vividas. Assim a distancia entre teoria e pritica ao longo do curso de graduagdo acaba
proporcionando dificuldade aos professores quando estes ingressam no mercado de trabalho, e
algumas repercussdes do processo educativo promovido por estas disciplinas somente surtirdo
algum efeito posteriormente.

Destacou-se o fato de que houve identificacio de Vanessa, Alvaro e Elisingela com

as disciplinas bdésicas e aplicadas relacionadas as Ciéncias Bioldgicas visto que estas ofereceram
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experimentacdes compreendidas pelos trés como relacionadas ao contexto de atuagdo, tornando-
se elemento biogrifico que aproximou as suas trajetérias de vida. Contudo, para Vanessa e
Alvaro, a identificacdo deu-se com o fazer profissional fora do contexto escolar como academias
e clubes. Elisangela deixou desvelar ter verificado relagdes de conceitos da Fisiologia com
situagdes do contexto escolar que estariam relacionadas mais a um conhecimento importante ao
trabalho docente e ao enfrentamento de questdes cotidianas do que propriamente a identificacdao
de algum conceito como contetdo a ser ensinados em suas aulas.

Outro elemento biografico também relacionado a formacao tradicional-esportiva foi o
constrangimento/sofrimento vivido por alguns dos professores por conta da assimilacdo e do
desenvolvimento das situacdes de ensino. As habilidades técnicas e capacidades fisicas exigidas
durante as aulas das disciplinas esportivas principalmente para Regina, Eliete e Elisangela
geraram certo “sofrimento” devido as dificuldades promovidas da execucdo perfeita dos padroes
do movimento esportivo exigidos pelos professores.

Entretanto, apesar desta dificuldade reconhecida e desvelada de maneira bastante
critica e contundente pelos professores, todos, incluindo Rui, valorizaram-nas como elemento
biogréfico importante 2 aprendizagem profissional como professores’". Dentre 0s quatro, apenas
Elisangela demonstrou resisténcia a metodologia de ensino das disciplinas esportivas, mas ao
longo da pesquisa as reconheceu como importantes em seu processo de formagdo e atuagdo
profissional.

Rui, Regina e Eliete, docentes com maior tempo de carreira, valorizaram bastante os
elementos praticos das disciplinas. As justificativas relatadas por eles estiveram relacionadas aos
subsidios que eles lhes proporcionaram para a acdo pedagdgica posterior. Essa valoriza¢do
evidentemente ocorreu devido a €nfase esportiva que orientou as suas respectivas formacgdes.
Ficou caracterizado que ocorreu uma espécie de reproducdo na graduagdo das mesmas
experimentacdes relacionadas aos esportes vividos na Educacdo Bésica, mas com objetivos
diferentes, entretanto ndo excludentes.

Como apresentarei no proximo capitulo, essas experiéncias tiveram reflexo
importante na atuacdo dos professores, pois muitos reconheceram que passaram a reproduzir os

procedimentos aprendidos na graduagdo e vividos desde a Educacdo Basica nas aulas de

% Esta valorizagdo ocorreu principalmente durante o desenvolvimento da segunda etapa da pesquisa (reflexdo
autobiografica).



266

Educacdo Fisica do Ensino Fundamental e Médio. Contudo a tentativa de reproducdo ao longo da
pratica docente ndo resultou nos impactos esperados e isso demandou novas aprendizagens ao
longo do fazer profissional.

A valorizacdo das disciplinas de prética esportiva nao ocorreu com Vanessa devido
ao bloqueio proporcionado pelas experiéncias vividas nas aulas de Educacdo Fisica da Educacao
Basica, ou seja, as experiéncias vividas no periodo anterior ao periodo da graduacdo geraram
impactos e influéncias significativas ao seu processo formativo profissional, pois as fizeram nao
se interessar pelo contetido esportivo ao longo da graduagao.

No caso de Alvaro, as disciplinas de pratica esportiva tiveram impacto relativo,
porque o mesmo apenas deu destaque aquelas com as quais ndo tinha contato e experi€ncia prévia
antes do ingresso na graduacdo. Ao mesmo tempo, também defendeu a importancia das
experiéncias anteriores com os esportes como forma de facilitar a aprendizagem sobre o ensino
das modalidades nas escolas.

Assim, o inchaco do curriculo a que Rangel e Betti (1996) se referem ocorrido no
modelo de formacao proporcionado pela perspectiva técnico-cientifica pode ser um elemento que
proporcionou que o esporte fosse deslocado da categoria central dos relatos de Vanessa e Alvaro
para a periferia. Entretanto, por via das experiéncias tidas na Educagdo Fisica da Educagdo
Bésica as modalidades esportivas acabam, como os mesmos admitiram ao longo da série de
entrevistas realizadas na segunda etapa, permeando suas respectivas compreensdes € praticas
como professores.

As disciplinas esportivas guardaram imbricadas aproximacdes com a maneira como
todos enfatizaram ter experimentado as modalidades esportivas nas aulas de Educac¢do Fisica da
Educagio Bésica. Em alguns casos, como aparentemente ocorreu com Alvaro, Elisangela, Eliete,
Regina e Rui quase que houve reproducdo das situagdes vividas no contexto do periodo escolar, a
€nfase no saber fazer. Este foi um elemento biografico que aproximou as trajetérias de vida dos
professores. Este aspecto também mostrou semelhanca ao que Rangel e Betti (1996)
evidenciaram sobre o modelo tradicional-esportivo centrar-se apenas na compreensdo sobre o
saber fazer, quando na realidade este contetido precisaria ser visto de outros prismas.

Elemento biografico que aproximou os percursos de vida de todos os professores foi
a unanime compreensao da distdncia entre os conceitos das disciplinas consideradas por eles

como tedricas com situagdes reais de ensino que auxiliassem nas atuacdes didatico-pedagdgicas
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na escola quando terminaram a graduacdo e ingressaram no mercado de trabalho. Essa critica
ocorreu tanto aquelas disciplinas vinculadas as ciéncias Biolégicas como as ciéncias Humanas.

Novamente este aspecto aproxima-se das criticas realizadas por Rangel e Betti (1996)
de que os professores nao mobilizariam no contexto de trabalho os conhecimentos cientificos
advindos das disciplinas relacionadas as ciéncias Bioldgicas e Humanas do curso de formacao,
pois o conhecimento mobilizado no cotidiano de trabalho € resultado da relacdo de diferentes
fatores, inclusive da formacao pessoal do professor.

Rui, Regina e Eliete criticaram a forma como foram desenvolvidas as disciplinas de
Anatomia, Cinesiologia, Biomecanica, Aprendizagem e Desenvolvimento Motor, principalmente
ao método de ensino expositivo e pouca relacdo entre elas e a pratica pedagdgica. Destoaram
desta trajetéria de critica, especificamente em relacdo as disciplinas de orientagdo bioldgica,
Alvaro e Vanessa devido as expectativas relacionadas 2 atuagdo profissional. Enquanto que as
disciplinas tedricas relacionadas as ciéncias Humanas como Historia, Sociologia e a Filosofia e as
Pedagdgicas como Prética de Ensino, Didatica, entre outras, sofreram criticas de Vanessa,
Alvaro, Eliete, Rui e indiretamente de Elisingela, principalmente pela falta de relacio com
discussodes especificas da Educacao Fisica e do seu cotidiano de trabalho.

Todavia, ao comparar os relatos dos professores, subentende-se que mesmo com
criticas as disciplinas das ciéncias Biol6gicas, Humanas e Pedagdgicas, as primeiras acabaram
sendo mais valorizadas do que as Humanas e as Pedagdgicas. A explicacdo para este fato
encontra justificativa e sustentagdo, como ja discutido em capitulo anterior, na origem e processo
de constituicdo da 4rea da Educagdo Fisica, fundada nos valores médicos, higienistas e
pedagdgicos que remetem a uma relagdo entre conceitos bioldgicos e a pratica profissional.

Este aspecto da valorizacdo das disciplinas de fundamentacdo nas ciéncias Bioldgicas
aproximou-se das criticas que Rangel e Betti (1996) fizeram sobre o modelo de formacao
privilegiado pela perspectiva técnico-cientifica’. Por ancorar-se na l6gica de desencadeamento
das disciplinas partindo-se daquelas de fundamentacdo bdsica, depois as aplicadas para chegarem
as pedagdgicas acabam proporcionando tanto o distanciamento das situagcdes reais de ensino
como também a compreensao das possiveis relacdes entre essas disciplinas ao longo do préprio

curso de graduagdo.

% E importante enfatizar que a perspectiva técnico-cientifica de formagdo conta com disciplinas de diferentes dreas
do conhecimento e ndo somente as de fundamentacdo nas ciéncias Bioldgicas.
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Este parece ter sido o caso principalmente para os cursos de graduacdo de Vanessa,
Alvaro, Elisingela, Eliete e Rui, pois o papel de relacionar os conceitos e experimentacdes
proporcionadas nas vdrias disciplinas ficou a cargo exclusivamente das disciplinas Pedagégicas.
Entretanto, as disciplinas Pedagdgicas também sofreram criticas devido a maneira tradicional e
expositiva como foram abordados os conceitos, além de serem desenvolvidas, em alguns casos,
deixando de privilegiar relacdo com a drea da Educacdo Fisica, isso € comum nos casos de
universidades que oferecem disciplinas de fundamentacdo pedagdgica em institutos ou
faculdades isoladas de Educagdo. O que também gerou criticas foi o de disciplinas que deixaram
para discutirem questdes da prética pedagdgica em espaco de tempo pequeno, principalmente
quando este objetivo estava a cargo apenas de uma disciplina, como por exemplo, a Pritica de
Ensino.

Rangel e Betti (1996) também destacaram que geralmente o curriculo técnico-
cientifico apresenta-se mesclado ao curriculo tradicional-esportivo e este aspecto revelou-se ao
longo de minha pesquisa. A perspectiva tradicional-esportiva € claramente visivel e
proporcionada pelas disciplinas de conteido esportivo e a perspectiva técnico-cientifica
promovida pelas disciplinas de carater tedrico.

Entretanto, ficou evidente a partir dos relados dos professores que estes dois modelos
efetivamente ndo se relacionaram em nenhum momento ao longo da graduagdo. O que acabou, de
maneira geral, reforcando ainda mais a hegemonia do esporte como conteddo principal de ensino
na escola e a compreensao de que o saber fazer esportivo seria o principal foco do processo de
ensino-aprendizagem na escola.

Esta compreensdo € evidente porque a maneira de visualizar o esporte e lhe dar
tratamento pedagdgico ja havia sido experimentada na Educacdo Bdésica, o que acabou de
maneira intencional ou nao-intencional fornecendo aos graduandos possibilidades de relacdo
direta com a prética pedagdgica, mesmo que essa relacdo direta tenha ocorrido no sentido da
reproducdo apenas. Assim, ao serem reproduzidas situacdes de ensino muito parecidas na
graduacio, as experiéncias anteriores acabaram vindo a baila. Este vir a baila foi demonstrado no
capitulo 7 que tratou das experiéncias nas aulas de Educagdo Fisica da Educacdo Basica, no
capitulo 5 que tratou da Educagcdo Familiar e experiéncias com as manifestacdes corporais da
Cultura de Movimento fora da escola e também discutido na primeira parte deste capitulo que

tratou dos motivos dos professores para a op¢ao pela area.
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Todavia o mesmo nao ocorreu com as demais disciplinas do curriculo, as disciplinas
advindas das ciéncias bdsicas e aplicadas ndo conseguiram promover de imediato a relacdo com o
contexto de trabalho, pois a maioria teve o primeiro contato com seus conceitos somente no curso
de graduacdo, tanto que revelaram a surpresa ao adentrarem no curso de Educagdo Fisica e
tomarem contato com Anatomia, Filosofia, Sociologia entre outras. Por conta de ser pego de
surpresa e também devido a propria complexidade inerente aos seus conceitos, combinados
também com as estratégias de ensino dos docentes, acabaram provocando o distanciamento do
contexto profissional, apesar de que a valoragao entre disciplinas Biolégicas e Humanas pendeu
para o lado das primeiras.

Porém as disciplinas esportivas promoveram a compreensao imediata de que aqueles
procedimentos de ensino seriam facilmente aplicados, algo ficil de ser reproduzido por ser um
conjunto de recursos metodologicos de ensino que “deram certo” em algum momento na propria
vida — quase todos os professores ao longo da Educacido Bésica tiveram experi€ncias positivas
com essa metodologia, apenas Vanessa foi a excecdo — e isto gerou o entendimento quase que
imediato de que bastaria ser reproduzido no contexto da atuacdo profissional. Desta maneira, essa
reproducdo revela-se ndo como experi€éncia que “no passa e nos transforma” como propde
Larrosa (2002), mas algo que cai na bitola do hébito e que por ndo ter sido resultado de reflexdes
profundas acaba relacionada a prética pedagdgica.

Desta forma, as situacdes sobre o saber fazer retomadas na graduacdo acabaram
transformando-se em modelos de referéncia. Apesar disso, como apresentarei no préximo
capitulo, foi somente ao longo da pratica profissional que alguns dos professores (Rui, Regina,
Eliete e Elisangela) compreenderam que ndo poderiam desenvolver as mesmas situagdes de
ensino que aprenderam ao longo da graduacdo e que foram experimentadas ja na Educacdo
Baésica. Por relacionarem diretamente os procedimentos vistos na graduacdo aqueles vividos na
Educagcdo Bésica acabaram deixando de lado elementos importantes de reflexdo sobre os
impactos e os objetivos da atuagdo profissional ancorada no saber fazer esportivo do alto
rendimento, e estes objetivos e impactos somente foram questionados quando ingressaram no
mercado de trabalho.

A maior valorizacdo das disciplinas de orientacio Biologica ocorreu pelas
experiéncias diferenciadas em laboratdrios, contextos e procedimentos pedagdgicos incomuns -

pelo menos para os alunos recém saidos do Ensino Médio e acostumados com a reproducdo de
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licdes via livros didaticos e ao método expositivo -, que promoveram surpresa € a novidade. Por
conta disso, acabaram desencadeando aten¢cdo e preocupagdo especial, o que conduziu os
docentes a se aplicarem e a valorizarem os seus esforcos e em certa medida os seus conceitos.
Isto acabou gerando estreitamento entre teoria e pratica na medida em que ocorreu identificacao
de seus conceitos com as atuagdes profissionais em outros contextos de atuacdo como o trabalho
em academias de gindstica e clubes.

As disciplinas vinculadas as ciéncias Humanas acabaram tornando-se importantes a
partir do momento em que os professores que as tiverem em seus curriculos ingressam no
mercado de trabalho e passaram a encontrar os desafios’ cotidianos inerentes 2 pratica docente.
Isso porque as mesmas ndo conseguiram alcancar o objetivo de promover relacdo direta com a
pratica pedagdgica ja no periodo da graduacdo. Esta distancia somente foi amenizada quando o
professor ingressou no mercado de trabalho (isso para alguns deles como Vanessa, Alvaro e
Eliete), pois a partir de situagdes reais de pratica pedagdgica € que o professor precisou valer-se
das lembrancas destas disciplinas para conseguir atuar frente ao novo, ao acaso e as dificuldades
que lhes foram postas.

Estes elementos remetem para a necessidade de que os curriculos foquem o processo
de ensino da graduacdo na pratica profissional como, por exemplo, os ‘“casos de ensino”
propostos por Shulman. E necessirio o estreitamento na relagdo teoria e pratica, a adogdo de
mecanismos e estratégias que proporcionem a reflexdo na e sobre a acdo que os futuros
profissionais terdo que desempenhar ao finalizarem suas formagdes e adentrarem no mercado de
trabalho. Torna-se necessario a adocdo de caracteristicas defendidas por Rangel e Betti (1996) e
presentes na perspectiva pratico-reflexiva.

Assim, o periodo de formacdo profissional da graduacdo dos professores acabou
transformando-se em uma espécie de reforco a hegemonia esportiva. Contudo com a introdugao
do modelo técnico-cientifico acabou adquirindo roupagem “cientifica” a partir do momento que
se introduziram no processo de formacdo as disciplinas tedricas, que ao menos durante a
graduacdo e, como apresentarei, no inicio da carreira ndo tiveram o efeito esperado. Esta

roupagem foi proporcionada pelas disciplinas relacionadas as ciéncias basicas e aplicadas porque

% Estes desafios e a importancia das disciplinas relacionadas s ciéncias Humanas serdo discutidas no préximo
capitulo.
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as mesmas ndo dariam conta, segundo os proprios professores, de oferecerem relacdes diretas

com o contexto escolar.

destestesk

O processo de reflexdo autobiogrifica demonstrou ser bastante proficuo
principalmente para este nivel de ensino analisado pelos professores, pois aparentemente a
maioria deles tendeu a reconhecer inicialmente a pequena valorizagcao e influéncia da graduacdo
em relagdo aos professores que se tornaram e o que desenvolviam com seus alunos nas aulas.
Esta é uma tendéncia largamente encontrada nos estudos de natureza da aprendizagem
profissional docente e também de estudos que abordam a tematica dos saberes dos professores,
pois os professores defendem que aprendem a lecionar realmente na pratica pedagdogica.

Entretanto, a metodologia da pesquisa conseguiu promover uma espécie de re-
ordenamento e transformac@o da compreensao inicial de que a graduagdo influenciaria pouco. Ao
lancar foco de reflexdo sobre os vdrios elementos que relataram na primeira etapa da pesquisa
sobre o periodo da graduagdo, todos conseguiram identificar ndo somente aquilo que foi falho e
que o processo formativo deixou para trds, mas também desvelaram aspectos relevantes de
contribuicdo do periodo em questdo, elementos biogridficos que reconheceram carregarem da
graduacido e que influenciavam na pratica pedagogica.

Foi possivel evidenciar também que outros contextos de convivio e de
experimentacdes dos professores (escolar bdsico, academia, clubes e o gosto por atividades
esportivas experimentadas no contexto da rua com os amigos), contribuiram significativamente
tanto para a escolha profissional como no contato com as disciplinas curriculares do curso de
graduacdo, inclusive influenciando na valorizacdo de algumas disciplinas em detrimento de
outras, como, por exemplo, as esportivas e aquelas que, de alguma forma, aproximaram seus
conceitos tedricos das praticas que gostavam de realizar antes do ingresso no curso,
desencadeando valoracdo maior para a pratica em detrimento da teoria.

A construcdo de compreensdes prévias sobre o fazer da drea, os modelos e
antimodelos de atuacdo profissionais, impactaram nas expectativas tanto sobre o fazer académico
da graduacdo como também sobre diferentes possibilidades de atuacdo no mercado de trabalho.

Estes elementos biograficos contribuiram para que os professores fizessem criticas contundentes
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as disciplinas relacionadas as ciéncias Bioldgicas e Humanas quando estas ndo se aproximaram
do cotidiano do trabalho profissional.

Os contextos e compreensdes sobre a pratica do profissional de Educacao Fisica em
outras dreas de atuacdo como academias, clubes, equipes de reabilitacio e de treinamento
também influenciaram na compreensdo sobre as expectativas iniciais relativas ao fazer académico
experimentado ao longo da graduagdo, demonstrando também ser decisivo em alguns casos nas
expectativas, pelo menos inicias, sobre a atuacdo profissional no mercado de trabalho.

Os modelos de formacgdo tradicional-esportivo e técnico-cientifico proporcionaram
aos professores diferentes niveis de contato com a relac@o teoria e pratica, que combinadas as
expectativas constituidas anteriormente ao ingresso no curso, acabaram promovendo implicagdes
significativas ao processo de formacdo e compreensdo sobre e do fazer docente. Trés delas
destacaram-se ao longo das entrevistas: 1-A separacdo teoria e prética; 2-A valorizacdo do saber
fazer esportivo como principal objetivo das aulas da Educagdo Fisica escolar e 3-A compreensao
pelos professores do pequeno impacto em seus processos formativos das disciplinas relacionadas
principalmente as ciéncias Humanas e Pedagdgicas.

Estas implicacdes remetem a necessidade de que os cursos de graduacao transformem
a légica de organizagio e os objetivos das diferentes disciplinas curriculares. E necessario que os
cursos de graduacdo e as respectivas situacdes de ensino promovidas nas diferentes disciplinas
elejam, como Rangel e Betti (1996) destacaram, a pratica pedagdégica como o foco, oferecendo
oportunidades reais de formagdo de profissionais que experimentem, reflitam, discutam,
planejem, executem agdes proximas daquilo que lhes serdo exigidos no mercado de trabalho, para
que a pratica pedagdgica possa ser contextualizada ao tornarem-se objetos de reflexdes antes,
durante e depois das situagdes de ensino-aprendizagem proporcionadas.

Além disso, € necessdario que os cursos de graduacdo levem em consideragdo as
expectativas iniciais dos futuros profissionais quando estes ingressam no curso e principalmente
os diferentes elementos biograficos constituidos ao longo dos percursos de vida dos graduandos.
Este acesso aos elementos biogrificos, como esta pesquisa tem demonstrado, t€m na narrativa e
na reflexdo autobiografica dois importantes recursos metodolégicos que poderiam promover,
como evidenciado, o re-ordenamento e a transformacdo de compreensdes prévias sobre variados
temas que influenciam no envolvimento e na formagdo dos futuros profissionais ao longo do

curso de graduagdo.
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Acredito que o caminho possivel para os cursos de graduacdo passa por levar em
consideragdo os pontos que Rangel e Betti (1996) destacam como importantes para a constituicao
de curriculos que detenham caracteristicas da perspectiva pratico-reflexiva:

1- A pratica deve ser o eixo norteador central do curriculo. Os graduandos precisam
tomar contato ja no inicio do processo de formagdo com a realidade das praticas profissionais
para, em seguida, serem conduzidos a resolucdo de situacdes problemas reais ou simuladas
encontradas nos diferentes contextos profissionais, sob a supervisao de especialista da drea.

Ficou evidente que a distancia entre teoria e pratica foi o principal elemento
biografico apontado pelos professores que influenciou em seus respectivos processos de
formacdo promovidos pela graduacdo. Estes acabaram gerando impactos nas atuagdes
profissionais no ambito escolar. Desta forma, a pratica pedagdgica como eixo norteador, no caso
do curso de licenciatura, mostra-se uma condi¢do indispensdvel a fim de aproximar teoria e
prética.

2- Os diferentes conhecimentos dos professores experientes precisam fazer parte dos
conteddos previstos em cada uma das disciplinas curriculares. Assim, relatos de experiéncia e
histérias de vida de professores em diferentes periodos da carreira, poderiam proporcionar
importantes fontes de discussdes e reflexdes ao longo do processo de formagao dos graduandos.

Essa aproximacdo com a realidade poderia também ser proporcionada pelos “casos de
ensino” propostos por Shulman, além de processos narrativos dos préprios graduandos ou
professores experientes que lecionam ou ja lecionaram, além do contato mais cedo possivel com
situagdes de observacao e intervencao escolar, como os estagios que poderiam ser introduzidos ja
nos primeiros semestres da graduacgdo, por exemplo.

3- A troca de experiéncias entre os envolvidos no processo de aprendizagem
profissional deve também ser privilegiada. Para isso, tornam-se necessarias discussoes e reflexdes
em torno da experiéncia de ensinar que lhes sdo postas, a utilizacdo de diferentes recursos como
filmagem dos proprios graduandos ensinando pode ser recurso imprescindivel. Contudo os
professores da graduacdo precisariam assumir o papel de mediadores e monitores do exercicio
reflexivo.

4- As experiéncias vividas pelos graduandos antes do periodo de formacgdo
profissional precisam ser levadas em consideracdo, pois pesquisas indicam as influéncias de

aprendizagens advindas de periodos anteriores de formacdo que fazem parte da histéria de vida
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dos sujeitos como importantes fontes de referéncia ao processo de aprendizagem profissional da
docéncia.

Este € um elemento que esta pesquisa tem apontado até aqui. Os professores
reconheceram diferentes elementos biograficos constituidos desde a Educacdo Familiar, a
Educagdo Escolar basica e também as experiéncias com a Cultura de Movimento em outros
contextos nas diferentes etapas da vida (infancia, adolescéncia e juventude) como influenciadores
de suas compreensdes sobre o saber fazer docente e a constitui¢io como professores de Educacao
Fisica.

5- A necessidade de uma relacdo dialética entre teoria e prética. Para os autores, a
teoria deveria ter na pritica os temas necessdrios que precisariam ser tratados a partir de suas
diferentes vinculacdes epistemoldgicas, o que configuraria “a construcdo de uma teoria da
pratica” que justificaria uma mudanga de perspectiva nas pesquisas iniciadas ja ao longo da
graduacao, como forma de estimular a perspectiva do professor como pesquisador de sua prética
pedagégica.

6- A adogdo de um curriculo ampliado que extrapole o que € promovido no ambito
das salas e quadras de aulas, perpassando experiéncias extracurriculares como eventos
académicos e ndo académicos, também proporcionem diferentes tipos de interacdo entre
professor-aluno que nao somente o hierdrquico e formal, além disso, disciplinas optativas
contendo conteudos diferenciados.

7- As diferentes disciplinas seriam integradas por intermédio de temas pertinentes a
area, assim seria possivel um curriculo tematico. Os autores ainda sugerem alguns temas como:
“a atividade fisica e saude; Atividade fisica e lazer” (p.14), ou ainda, os préprios conteidos
tradicionais como, por exemplo, o voleibol tornar-se-ia tema discutido pelas diferentes dreas
como a Fisiologia, a Sociologia, a Filosofia, a Anatomia, além de continuar sendo abordado do
ponto de vista técnico-tatico. Entretanto, para que isso possa realmente acontecer é necessario
que os temas sejam desenvolvidos por varios professores, 0 que envolve outra maneira de lidar
com o conhecimento da drea, outra forma de intera¢do do corpo docente e dele com os alunos.

8- O acompanhamento dos alunos por um professor que teria a funcdo de orientar e
instigd-los a pesquisarem, questionarem e problematizarem suas respectivas trajetérias de
formacdo, as escolhas realizadas e as experiéncias vividas, pois somente assim poderiam

compreender o curriculo e a 16gica da organizacao das situacdes de ensino-aprendizagem.
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8 EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS: ITINERARIOS DOS SABERES
DOCENTES, ORIGENS, REPRODUCOES E RECONFIGURACOES AO
LONGO DOS PERCURSOS DE VIDA

Ao longo da primeira série de entrevistas solicitei informacdes aos professores sobre
a profissdo, como tempo de atuacdo, cargos ocupados, locais de trabalho e as séries em que
haviam lecionado e que lecionavam’. Em seguida, lembrancas da carreira profissional como
fatos, experiéncias e sujeitos marcantes. Posteriormente sobre a relagdo com os alunos, os
conteddos de ensino privilegiados e os respectivos objetivos intencionados para as aulas e para a
Educagdo Fisica como componente curricular, as estratégias de ensino e procedimentos de
avaliacao.

A discussao realizada sobre a temdtica das experiéncias profissionais possibilitou aos
professores € a mim a identificacdo de eventos ocorridos especificamente na carreira que foram
responsaveis por transformacdes na compreensdo € no fazer docente, principalmente no que
concerne aos elementos do processo de ensino-aprendizagem como os objetivos, os contetidos, as
estratégias e meios de ensino, a relacdo professor-aluno e a avaliacdo. Ficou evidenciado que os
saberes docentes dos professores tiveram como contexto social de constituicdo as diferentes
etapas do processo educativo como a Educacao Familiar, Escolar, o Ensino Superior e a carreira,
e que tais contextos também foram determinantes para as transformacoes/ressignificagdes
identificadas no percurso de vida de cada um deles.

Por isso, na primeira etapa deste capitulo tratarei de eventos especificos ocorridos na
carreira e considerados pelos professores como chaves para transformacdes no fazer profissional.
Em seguida, discutirei especificamente algumas transformagdes no fazer pedagdgico destacados
pelos professores no que concerne primeiro aos contetidos e objetivos de ensino, e posteriormente
as metodologias, estratégias, recursos/meios de ensino e processo de avaliacdo. Evidenciarei
como os elementos biogrificos apontados nos capitulos anteriores combinados com os eventos
chaves apresentados neste capitulo possibilitaram as transformacdes dos saberes que sustentavam
as praticas pedagogicas dos professores.

A intencdo do capitulo é demonstrar como os saberes dos professores tiveram o

itinerdrio de elaboragdo/constitui¢do iniciado antes mesmo da formagdo promovida no Ensino

% Estes dados foram relatados na breve apresentacdo dos professores (capitulo 3), por isso nio serdo retomados aqui.
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Superior. Entretanto, para alguns deles, como Vanessa e Alvaro, tais saberes comecaram a sofrer
transformagdes principalmente ja a partir do curso de graduagdo e inicio da carreira, enquanto

que para os demais a pratica pedagdgica € que conduziu as significativas transformacoes.

8.1 Experiéncias profissionais que provocaram transformacoes no saber fazer docentes

O primeiro elemento biografico que aproximou os percursos de vida dos professores
foi o contato com a realidade da agdo de lecionar. Segundo Huberman (2007), a entrada na
carreira promoveria uma espécie de “choque com a realidade” devido as vdrias questoes
complexas que lhes sdo postas a0 mesmo tempo. Este parece ter sido o caso de Vanessa, Alvaro e
Regina, ao considerarem que a realidade inicial do trabalho docente promoveu nos primeiros
anos de carreira algumas transformacdes em suas praticas pedagdgicas, inclusive gerando
inseguranga e vontade de deixar a drea, principalmente em Vanessa e Alvaro.

Os trés professores conseguiram, ao longo das séries de entrevistas, evidenciar fases
especificas pelas quais passaram ao longo da carreira, enquanto que Rui, Eliete e Elisangela
relataram aquilo que compreenderam como elementos biograficos que acreditavam ter
promovido transformacdes ao longo da carreira como professores.

Vanessa relatou ter passado na carreira por duas fases distintas, porém interligadas

porque uma influenciou na constitui¢do da outra.

[...] S6 que depois realmente eu tive certo desinimo porque devido a... esses... fatos
relatados... infra-estrutura, material e, enfim, é... respeito até pelos proéprios
docentes da escola em relacao a sua disciplina, é... eu perdi um pouco. Mas, entdo, na
segunda fase eu me motivei mais porque teve um reconhecimento da nossa area
dentro do curriculo e... ai eu perdi. E entdo e ai conforme foi passando o tempo eu
percebi que por mais que a educacio fisica e os alunos adoram, a grande maioria adora,
eu também eu teria que seduzir esse aluno [...] (Professora Vanessa — segunda etapa
da pesquisa).

A primeira fase foi marcada pelo desanimo e a vontade de deixar o trabalho no
ambito escolar, isso porque ndo obtinha sucesso ao tentar desenvolver a maioria das situacdes de
aprendizagem planejadas. Destacou alguns motivos que desencadearam essa fase: (1) a
resisténcia dos alunos ao que era proposto em aulas, (2) as grandes turmas e a dificuldade de
infra-estrutura para o desenvolvimento do trabalho pedagégico, (3) o nimero reduzido de aulas,

porque a Educacdo Fisica estaria presente nas escolas a partir de um projeto € nao como
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componente curricular obrigatério, o que gerava certa desvalorizagdo do componente curricular
pelos professores das outras disciplinas. Estes fatores acabaram gerando influéncias negativas
que quase a fizeram abandonar o trabalho escolar na rede municipal da cidade de Guarulhos.
Além disso, € preciso ainda ressaltar que todos estes fatores combinaram também com a vontade
inicial de ndo atuar no contexto escolar, pois queria ser professora de academia.

Na segunda fase predominou a vontade de permanecer na drea escolar devido ao fato
de conseguir alcancar experiéncias positivas. Destacou alguns motivos: (1) percebeu a
necessidade de “seduzir” os alunos a partir de uma relacdo mais afetiva; (2) a compreensao dos
determinantes sociais que promoveriam condi¢des de extrema dificuldade aos seus alunos, desta
forma comecou a entender e relacionar o comportamento deles aos problemas sociais que viviam
e (3) a Educacao Fisica passar a pertencer ao curriculo escolar, o que proporcionou maior
valorizagdo principalmente pelo corpo docente da unidade de ensino em que lecionava.

Alvaro também relatou que passou por duas fases na carreira profissional,
dependentes uma da outra. Ficou latente em suas lembrancas o papel desempenhado por
professores mais experientes e outros profissionais da educac@o como diretores e coordenadores
pedagodgicos no auxilio e enfrentamento do choque inicial com a carreira que, combinados a
outros fatores como o ficar sem seu emprego principal em outra drea de atuacdo, resultaram na

permanéncia no ambito escolar.

Eu acho que o comeco foi uma fase bem dificil, uma fase de adaptacio, é... o primeiro
ano, acho que foi bem marcante. Pensei em até largar tudo e marcou bastante. Foi o
lado profissional de se adaptar, teve a questao financeira também que estava
mudando de area. E depois dessa fase de adaptagdo, ai veio uma fase assim que, meio
assim de aceitacdo. Quando eu jd estava na drea, ndo tinha outra fungéo, ndo trabalhava
em outro ramo, mais ou menos assim, uns dois anos de carreira. E acho que esse ano,
esse ano agora assim de 2011 acho que foi um ano de maior aceitacdo. Eu acho que ja
estou me aceitando mais como professor, ja me vejo mais como professor, né? Antes
eu ficava 14 e cA numa area e na outra. Mas agora eu acho que eu ji estou mais
decidido a mudar mesmo, a buscar um maior conhecimento que me ajude na minha
[funcdo como professor]. [...] O que foi fundamental? Eu acho que a convivéncia com
eles mesmos [alunos]. Nao sei, parece que quando eu cheguei para trabalhar nao tinha
muita visdo do que € lidar com o ser humano, né? E eu acho que a convivéncia te
ensina muito (Professor Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

Enfatizou que ao longo da primeira fase denominada de “adaptagcdo” teve algumas
dificuldades em aspectos como: (1) a relacdo com os alunos, o controle e a administra¢do de seus

comportamentos em aula; (2) a dificuldade na escolha dos conteidos e no planejamento de
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ensino, pois demorava bastante tempo para conseguir planejar as atividades de aula e a (3) a
timidez que o distanciou ainda mais dos alunos.

Para superar esta fase ressaltou que buscou ajuda observando e conversando com
professores mais experientes, testando diferentes estratégias de aproximac¢do com os alunos,
inclusive reconheceu que precisou se impor em determinados momentos como forma de garantir
o que havia, com dificuldade, planejado desenvolver nas aulas. Ressaltou também o papel da
diretora da primeira escola em que trabalhou que lhe deu incentivo e nao lhe deixou exonerar do
cargo, pois Alvaro mencionou que chegou a ficar decidido em deixar a drea escolar. Além disso,
afirmou que passou a compreender a importancia de conhecer melhor os alunos e as dificuldades
as quais vivenciavam, aspecto este decisivo para algumas transformacoes, principalmente em
relacdo aquilo que propunha para as aulas e as expectativas iniciais elaboradas em relacdo ao
envolvimento e aprendizagem dos alunos.

A segunda fase denominada de ‘“aceitacdo” foi o periodo em que considerou ter
encontrado mecanismos para lidar com as questdes impostas na primeira fase, passou a lidar
efetivamente com os dois aspectos do cotidiano de trabalho que influenciavam no contexto
inicial: (1) menor periodo de tempo gasto para o planejamento das situagdes de ensino e, para
isto, ressaltou que foi fundamental a constru¢cdo do hédbito de utilizar um caderno/folhas onde
fazia anotacdes que lhe ajudavam a rever o planejamento e aquilo que deu certo nas aulas e o (2)
dominio de sua timidez, pois passou a procurar conversar mais com os alunos, buscar ouvi-los e a
estabelecer vinculo de contato afetivo.

Regina, ao longo do processo de reflexdo autobiografica, identificou transformacoes
que resultaram em fases que proporcionaram significativas mudancas em seu percurso
profissional, evidenciou inclusive o tempo que durou cada uma delas e suas caracteristicas. Trés

foram evidenciadas e pela riqueza de detalhes do relato sobre o tema, reproduzi na integra abaixo.

Eu pensei muito mesmo neste aspecto. Eu identifiquei trés etapas. A primeira foi a
de experimentacio (risos), quando eu terminei a graduacao, achava que sabia tudo,
né? E no dia-a-dia descobre que nio sabe nada (risadas)! A{f vocé vai aprendendo junto
com eles [alunos]. A segunda foi a oportunidade de vivéncia pratica com os alunos,
esse tempo acho que durou de dez a quinze anos mais ou menos, porque eu peguei
diferentes séries a0 mesmo tempo e junto eu tive a oportunidade de estudar as
teorias [da educacdo] aqui na escola, porque a gente tem tempo de estudo e eu lembro
que os projetos incluiam Piaget e Perrenoud. E a gente podia identificar um
pouquinho nas praticas, né? Identificar aluno também, reconhecer eles! Porque na
graduacao vocé estuda, mas nao consegue assimilar. Eu acho que a melhor coisa é
quando a gente estd junto, a pratica com a teoria ali e vocé tem — ndo cobaias vai
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(risadas) — mas vocé tem como identificar 14 [na quadra de aula]. A aprendizagem
ocorre ao vivo, sabe? A sua aprendizagem ocorre ao vivo, isso € muito diferente do
que a teoria e depois que vocé vai descobrir [a pratica]: nossa eu vi isso daf algum
dia na escola [faculdade] (risadas)! E a dltima é a atual, onde parece ou penso que
consigo identificar o aluno como parte de um cotidiano de uma cidade, ou da
comunidade onde ele vive. Enxergar o que ele necessita e se é realmente aquele
contetido que eu teria que apresentar a ele, ou se simplesmente mais aten¢do ou
compreensdo, porque depois de um tempo vocé€ percebe mesmo: sera que ele vai
precisar aprender a jogar futebol? Por que eu quero tanto? Nossa, por que eu
quero que ele faca bandeja? Nao €? Se ele ndo tem habilidade para isso! Quem
sabe? E af voc€ comega a perceber as diferentes habilidades e ndo insiste mais com o
aluno. N@o insiste porque se voc€ sabe que ele ndo é bom naquilo, ele vai ser bom no
que ele gosta de fazer, no que ele tiver facilidade e ndo no que vocé quer que ele seja
(risadas)! (Professora Regina — segunda etapa da pesquisa).

A primeira fase denominada de experimentacdo foi marcada pela compreensao de que
os conhecimentos adquiridos na graduacdo ndo eram suficientes e que precisaria de outros
mecanismos para enfrentar a realidade de dar aulas. Esta primeira fase € bastante similar ao que
também ocorreu com Vanessa e Alvaro. Segundo Regina, o periodo de aprendizagem vivida no
Ensino Superior lhe deu a ideia inicial de que ‘“sabia de tudo”, mas o contexto real de trabalho
mostrou-lhe exatamente o contrario.

A segunda fase denominada de “oportunidade de vivéncia pratica com os alunos” foi
mais extensa em termos de tempo, aproximadamente de 10 a 15 anos da carreira. Nesta, a
professora afirmou experimentar uma série de acdes e também conhecimentos especificos que
tomou contato inicialmente na graduagdo, mas que somente na carreira conseguiu compreender
devido ao confronto da teoria estudada com a realidade do trabalho cotidiano. Neste periodo
destacou a importancia da relacdo teoria e pratica ji que a partir do trabalho docente e das
dificuldades decorrentes dele foi que passou a compreender elementos conceituais de Piaget e
Perrenoud.

Esta segunda etapa vivida por Regina apresentou caracteristicas bastante préximas ao
inicio da segunda fase destacada por Vanessa e Alvaro e também retratada por Huberman (2007,
p-40) como sendo a “estabilizacdo”. Nela ocorreria, por parte do professor, uma série de
exploragdes e de testagens de estratégias que auxiliariam no dominio de habilidades para lidar
com os problemas cotidianos, “na quase totalidade dos estudos empiricos, a estabilizacio precede
ligeiramente ou acompanha um sentimento de ‘competéncia’ pedagdgica crescente [...]. Situando
melhor os objectivos a médio prazo e sentindo mais a-vontade para enfrentar situagdes complexas

ou inesperadas”.
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A terceira fase que considerou estar passando seria a denominada por mim como “‘a
compreensdo do aluno como ser social”, pois Regina destacou como nesta fase consegue
relacionar as caracteristicas, comportamentos e expectativas dos alunos com o contexto social da
comunidade em que a escola e eles estdo inseridos. Nesta ressaltou que consegue selecionar com
autonomia os conteudos e estratégias de ensino que considera relevantes ao publico com o qual
trabalha. Neste periodo passou a questionar alguns objetivos, estratégias e conteidos que durante
toda a carreira como professora reproduzia em suas aulas, saberes estes que tiveram a
constituicdo iniciada antes mesmo do ingresso na graduacao.

Assim, a terceira fase que possibilitou, segundo ela, a autonomia na elaboracdo do
planejamento do processo de ensino-aprendizagem, na escolha dos conteidos e objetivos
levando-se em consideracao as caracteristicas sdcio-culturais dos alunos. Essa fase coincide com
a que Huberman (2007) denomina de “serenidade”.

As trés fases (experimentacao; vivéncia pratica como docente; compreensao do aluno
como ser social) evidenciaram claramente questdes para os cursos de graduagcdo como: (1) o
“choque com a realidade” do fazer pedagdgico e da relacio com os alunos que os recém
formados professores acabam se defrontando. Este choque precisaria ser aproximado o quanto
antes do aluno da graduacao a fim de que possa ser problematizado e refletido antes do ingresso
definitivo na carreira; (2) a necessidade de aproximacgdo entre teoria e pratica, pois o professor
precisa, segundo Regina, constituir essa relacdo ao longo da atuac@o profissional, aspecto que
considerou como perda no processo de formacdo, porque a graduagdo poderia preparar ja os
futuros profissionais tendo essa relacdo como pressuposto basilar; e (3) a necessidade de
aproximar, dialogar e confrontar os objetivos, os contetdos e as estratégias de ensino aprendidas
pelos graduandos no curso de Educagdo Fisica ao contexto social dos alunos e isto passa pela
identificacdo dos elementos socio-culturais influenciadores das agdes, motivagdes e aspiragdes
dos alunos que sdo refletidos nos respectivos comportamentos em aula.

O contato real com os alunos, com os fatores sécio-culturais que influenciavam os
respectivos comportamentos manifestados em aulas, além do contato com as dificuldades de
infra-estrutura do contexto escolar principalmente para o desenvolvimento das aulas, foram os
fatores que estiveram presentes nos relatos atrelados as transformacgdes ocorridas na prética
pedagégica de Vanessa, Alvaro e Regina. Entretanto, estes elementos da realidade do trabalho

cotidiano dos professores também foram apontados inumeras vezes ao longo das entrevistas pelos



281

demais professores, mas ndo da maneira como ocorreu com 0s trés, porque estes relacionaram
diretamente as dificuldades as fases especificas de transformacdo da carreira.

Essas dificuldades geraram um conjunto de reflexdes e testagens ao longo dos
primeiros anos de ensino, principalmente aquelas relacionadas a relacdo professor-aluno, a
compreensdo dos objetivos de ensino, aos conteidos e estratégias, € mecanismos de avaliacdo,
que os conduziram para outra fase na carreira, a fase de aquisicdo de habilidades que
proporcionaram administrar estas dificuldades e consequentemente resultaram em experiéncias
positivas no processo de ensino-aprendizagem. Essas experi€ncias acabaram promovendo a
vontade de permanecer trabalhando na édrea, principalmente nos casos de Vanessa e Alvaro. E
para Regina refor¢ou ainda mais o gosto de atuar na area, gosto este manifestado ja na decisdo de
formar-se na drea ao longo do Ensino Médio.

Elisangela, Eliete e Rui nao detalharam caracteristicas especificas de transformacgao a
fases especificas da carreira. Afirmaram que o contato com os alunos de diferentes niveis de
ensino, a interacdo desenvolvida com professores em diferentes contextos escolares e as
respectivas deficiéncias em relacdo a infra-estrutura destes contextos, ocasionaram um actimulo
de experiéncias que influenciaram em constantes mudancas, mas nao precisaram quais foram as
mudancas e as experiéncias que resultaram delas.

Elisangela reconheceu que teve uma grande dificuldade em identificar claramente em
tudo aquilo que foi relatado fases diferentes em seu percurso de vida como professora. Assinalou
que foi possivel verificar mudancas ao longo da carreira, mas que elas estariam atreladas as
caracteristicas de cada turma com as quais ja trabalhou, com os professores com os quais
conviveu, com 0s contextos escolares em que atuou, além do processo educativo Familiar,

Escolar e o desenvolvido no Ensino Superior.

E certo que vivenciei varias e diferentes etapas, cada qual com a minha fase de
aprendizagem e de maturidade, assim como € e deve ser hoje com as criancas:
educacdo infantil, ensino fundamental e no ensino médio. Acrescento ainda minhas
experiéncias académicas e profissionais. [...] Eu vou me adequando e me adaptando
para aquele grupo de crianga, que eu ji tive uma experiéncia anterior com aquele
grupo, que nio deu certo tal forma de falar, ou tais brincadeiras, ou de tais
materiais que tiveram mais dificuldades, que ndo consegui aplicar aquela aula
propriamente, que eu preciso fazer um outro trabalho antes. Entdo, isso tudo se deve
essas experiéncias que eu vivi e que nao foram bem sucedidas, por isso que a gente
vai, eu vou me adequando, t4? (Professora Elisdngela — segunda etapa da pesquisa).
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Nas entrevistas a professora deixou desvelar algumas caracteristicas que conduziram
na compreensdo de que estivesse vivendo uma fase da carreira bastante triste/amargurada
principalmente com a estrutura da escola, a falta de apoio do corpo de gestores, a quantidade de
trabalho acumulado nos dois cargos e a desvalorizagdo da drea da Educacdo Fisica escolar
perante a sociedade, comecando pelos alunos e pais, pelos demais professores, pela midia e os
governantes.

Esta fase guarda caracteristicas com aquilo que Huberman (2007, p.43) denominou de
“pOr-se em questdo”, pois trata-se de um periodo em que o professor coloca-se a analisar a
monotonia, as dificuldades enfrentadas até entdo na carreira e o que investiu em termos de acoes,
mas que ndo lograram o éxito esperado, é uma fase do “desencanto, subsequente aos fracassos
das experiéncias ou das reformas estruturais em que as pessoas participam energicamente, que
desencadeia a ‘crise’”.

Ao longo das séries de entrevistas, Elisangela foi a professora que mais ressaltou as
dificuldades encontradas pelo professor de Educagdo Fisica, a falta de apoio do corpo gestor da
escola como, por exemplo, as medidas tomadas para sanarem os problemas dos dejetos dos
pombos no contexto, além da invasao da quadra de aula, o problema da cobertura da mesma nao
evitar que em dias de chuva ficasse invidvel o trabalho pedagdgico e o problema da exposicao
dos professores ao sol. Todas estas dificuldades foram destacadas como grandes limitadores da
melhoria da qualidade do seu trabalho e para a continuidade do investimento por ela realizado na
carreira.

Eliete ressaltou também que cada troca de emprego, cada experi€ncia adquirida com
os publicos com os quais jd trabalhou, proporcionaram transformacdes que foram sendo
agregadas ao seu repertdrio de agdes e compreensdes sobre o fazer pedagégico. Verificou ndo-
intencionalmente - pois somente identificou este aspecto biogréafico a partir da participacdo na
pesquisa - que buscou sempre trabalhar em escolas e com grupos com caracteristicas sécio-

culturais proximas as suas.

[...] Agora, a cada troca de emprego que eu fiz me levou a mudar a postura, nio a
postura, o foco e para vocé€ mudar o foco, vocé deixar muita coisa para tras e assumir
muita coisa nova. Agora, uma coisa sempre presente que eu sempre tentei é trabalhar
perto de casa, comunidades, escolas ali, comunidades parecidas com a minha. Eu
nunca, por exemplo, quis trabalhar no centro da cidade, sempre gostei da periferia,
entendeu? Porque eu moro em periferia, eu entendo de periferia, eu me identifico e
tenho impressao que eu posso atender, pela minha formacao, o aluno da periferia. E



283

¢ por ai. Eu nunca tinha pensado nisso! (Professora Eliete — primeira etapa da
pesquisa).

Rui, quando questionado se percebia etapas diferentes no desenvolvimento da
carreira, revelou identifica-las a partir do contato com os alunos e o contexto de trabalho dos
diferentes niveis de ensino. Trabalhou com educag¢io infantil, depois ingressou na rede Estadual e
Municipal, posteriormente saiu da rede Estadual e ingressou no colégio Mackenzie e logo no
curso de graduacdo como professor na mesma instituicdo. Essas mudancas proporcionaram
experiéncias diversificadas que influenciaram nas transformacdes ocorridas em sua prética

docente.

Sao etapas diferentes porque eu construia todo o meu planejamento em cima da
Educacao Infantil, eu ndo tinha contato ainda com o ensino de primeiro grau [...]. Af,
depois que eu entrei no Estado que eu fui comecar a ter contato com a primeira e
segunda série, que foi o Ensino Fundamental e ai eu trabalhava em quadra. Eu nio tinha
quadra nestas escolas [na Educagdo Infantil] e foi outro patamar de trabalho, foi outro
nivel de trabalho, entdo foi uma fase diferente mesmo. Af eu comecei a dar aulas para
o nivel I e II, para sétima e oitava série e comecei a construir uma visio disso dai.
Entdo era outra fase mesmo [...]. Eu acho que o que foi significativo mesmo foi no
Mackenzie quando eu comecei a ser chamado para atuar no nivel superior, porque
na minha visdo eu ndo estava preparado nem psicologicamente e nem talvez em
nivel de conhecimento, foi realmente um desafio, uma fase nova que me levou a buscar
outras coisas, eu acho que isso dai é um marco na minha carreira (Professor Rui —
segunda etapa da pesquisa).

Uma questdo fez-se presente na pesquisa sobre este tema das fases da carreira: por
que Rui, Eliete e Elisangela ndo destacaram fases especificas ja que todos tinham na época da
pesquisa pelo menos 16 anos ou mais de trabalho como docentes de Educacdo Fisica? A
complexidade da andlise solicitada junto com a quantidade de trabalho pode, para estes
professores, ter sido decisivo nas andlises. Estes professores solicitaram maior tempo para
analisarem os relatos feitos na primeira etapa, o qué demandou periodo maior de espera a fim de
marcar as entrevistas referentes a segunda etapa da pesquisa.

O segundo elemento biogrifico que aproximou as trajetérias dos professores foi a
identificacdo de eventos especificos da praitica docente que proporcionaram transformacdes na
carreira. Apesar de ndo conseguirem identificar fases distintas, Rui e Eliete, juntamente com
Regina, destacaram eventos biograficos especificos que em suas andlises proporcionaram

mudancas nas trajetorias e acoes como professores de Educacdo Fisica.
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Rui destacou a construcdo de uma visao “mais social da Educacdo Fisica” quando foi
chamado para substituir temporariamente professores do curso de graduacdo na faculdade.
Especificamente ressaltou o qué precisou realizar na disciplina de Jogos Recreativos como
aspecto biografico que proporcionou transformacgao de sua perspectiva de trabalho e compreensao

sobre o fazer docente.

Nas atividades da disciplina de Jogos Recreativos, as leituras que eu fui buscar para
poder dar as aulas, eu li Lino Castellani, o Freire, Joao Batista Freire, puxa me foge os
nomes (risadas), mas a visdo deles de construir uma atividade para o trabalhador
escravo da sociedade, escravo das empresas, entdo para ter esse lazer e saber o que
fazer com esse lazer, o Nelson Marcellino também, entio todos eles me fizeram
pensar nisso também, para trazer para os alunos na faculdade isso também, as
dificuldades que se tem, 0 governo no transporte piblico deixa a desejar para quem
precisa. Entdo tudo isso interfere no lazer do cidadao, a propria estrutura dos bairros e
tudo mais que ndo tém pragas, ndo t€m parques préximos de tudo mundo [...]. Entdo essa
visdo que eu quis passar na faculdade também para os alunos, que nés vamos ter
que ajudar os nossos alunos a construirem ali perto deles o espaco de brincadeiras,
de lazer e recreacao, acho que isso dai é importante (Professor Rui —segunda etapa da
pesquisa).

O contato com a literatura da area de lazer proporcionou a compreensao do que
chamou de “Educacio Fisica social”. Este elemento biografico, como o professor reconheceu, foi
fundamental na transformacgdo de sua compreensdo sobre o fazer docente, visto que Rui entendeu
e passou a defender que o papel de suas aulas, tanto na graduagdo como também no Ensino
Fundamental, era proporcionar aos alunos a compreensao de que os conteidos da Educacgao
Fisica deveriam contribuir ao usufruto do lazer. As atividades vividas em aula deveriam
influenciar na vida dos alunos a ponto de que eles pudessem leva-las aos momentos de lazer.

Eliete destacou que a transferéncia em um dos dois cargos de professora para a
funcdo de coordenadora pedagdgica na rede Estadual de ensino trouxe a tona o total
desconhecimento das questdes pedagdgicas relacionadas ao trabalho docente e a compreensao da
necessidade de aprofundamento, ja que a formacao adquirida na graduacdo em Educacao Fisica e

também em Pedagogia haviam sido insuficientes para o dominio destas questdes.

O meu divisor de aguas aconteceu, divisor enorme, no ano 2000 quando eu passei a
ser coordenadora pedagégica, eu passei a ler e eu passei a visualizar a classe mesmo
do professor porque eu tinha que lidar, né! Foi meu divisor. E ai eu mudei muito
como professora, eu fiquei mais flexivel, eu fiquei mais atenta. Daf eu descobri que eu
posso ser uma boa professora, eu sou uma boa professora, mas para ser uma boa
profissional, falta muito. Sempre vai faltar. [...] Entdo, trabalhando eu fui entendendo,
eu fui lendo, ai comecam os cursos, a rede publica oferece sempre uma orientacio
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técnica, alguma coisa assim e eu fui [construindo] (Professora Eliete — primeira etapa da
pesquisa).

Precisou buscar orientagdes e cursos para conseguir trabalhar com a equipe de
professores que passou a coordenar, e foi a partir do contato com a literatura da drea que destacou
ter mudado sua perspectiva de trabalho, tanto em relagdo aos alunos que precisavam ser o foco do
processo de ensino, como também passou a compreender melhor as dificuldades dos professores,
0 que ajudou a valorizar ainda mais o cotidiano da atuacdo docente e principalmente a buscar
oferecer melhores condi¢des de trabalho.

Regina destacou que o contato com as obras de Perrenoud e também de Piaget na
unidade de ensino que lecionava durante as reunides pedagoégicas foi significativo para
transformar-se como professora. Ressaltou que ao tomar contato pela primeira vez com a teoria
sobre competéncias para ensinar do primeiro autor € o contato mais efetivo com a teoria do
segundo, pois ja havia tido contato na graduacdo, foram elementos biograficos que
desencadearam transformacdes de perspectiva na maneira de desenvolver as aulas, pois lhe
ajudou a compreender o seu papel na escola como orientadora e ndo como treinadora de esportes.

A professora enfatizou que apds e durante os estudos desenvolvidos juntamente com
o corpo docente da instituicdo passou a focar o olhar e as agdes didatico-pedagdgicas ao
desenvolvimento pessoal dos alunos. Questionada sobre qual periodo da vida profissional em

relac@o a anos de carreira tomou contato com as ideias dos autores, a professora afirmou que:

Deixa eu ver, eu me readaptei ha trés anos, entdo de uns oito anos para ca eu ja tinha
essa percepcao. Depois daquele tanto de Piaget e Perrenoud juntos (risadas),
concomitante e relacionando, acho que isso influenciou muito também a mudanca.
Nio sei também se todos percebem, né? E eu também nio tinha percebido e eu
percebi pensando agora. [...] A gente vé, mas... o0 Perrenoud eu acho que nao [na
graduacdo], ndo lembro. Agora, tanto é que a gente fazia aqueles trabalhos das fases
do desenvolvimento, eu lembro: de zero a 12 [anos], e tinha um livro que eu copiei o
livro inteiro no trabalho (risadas)! Entao eu lembro que vi essas coisas na graduacio,
mas somente vai perceber depois, né? (Professora Regina — segunda etapa da
pesquisa).

Assim, a fase de mudanga de perspectiva em relagdo aos objetivos e as estratégias de
ensino, para Regina, coincidiram com a compreensao e identificacdo dos elementos conceituais
das teorias dos dois autores com as caracteristicas do trabalho docente e dos alunos com os quais
trabalhava. O mesmo ocorreu com Eliete e Rui quando assumiram cargos que, segundo eles,

exigiram outros aprofundamentos relativos aos procedimentos didatico-pedagdgicos, de
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conteddos e de gestdo que foram decisivos para transformagdes como docentes de Educacdo
Fisica.

Como discutirei nos topicos seguintes, estas fases e também os eventos biograficos
apresentados mostraram-se ao longo das reflexdes realizadas pelos professores e por mim na
pesquisa como impactantes na constru¢do de compreensdes sobre o saber fazer pedagdgico, ou
seja, influenciaram na constru¢do dos seus saberes edificados em diferentes etapas da vida como
a Educacdo Familiar, a Educacdo Bésica e o Ensino Superior. A atua¢do docente e estes eventos
destacados até aqui foram decisivos na desconstrugao, por exemplo, de modelos ou antimodelos
de atuacdo, de maneiras de compreender os contetdos, os objetivos e as estratégias de ensino

elaboradas em fases anteriores da vida.

8.2 Saberes docentes sobre contetidos e objetivos de ensino: transformacoes na relevancia

social do trabalho pedagdégico do professor de Educacao Fisica

A discuss@o presente nos capitulos anteriores teve por objetivo principal tragar o
caminho de vida percorrido pelos seis professores e a identificacdo dos elementos biograficos
presentes nos seus percursos que auxiliaram no processo de constituicdo dos seis sujeitos em
docentes de Educacdo Fisica. A partir deles foi possivel apontar as diferentes implicacdes ao
processo de constituicdo profissional das experi€ncias vividas nos contextos educativos da
Educag¢do Familiar, Escolar e do Ensino Superior.

Outra contribuicao da identificagdo dos elementos biograficos que esteve relacionada
ao segundo foco da pesquisa foi a compreensdo da origem social dos saberes’’ mobilizados pelos
professores na pratica docente. Os elementos biograficos foram os principais desencadeadores da
constituicdo de saberes sobre o processo de ensino-aprendizagem adotado pelos professores
principalmente quando ingressaram na carreira. Contudo a carreira ofereceu experimentagdes que
em determinados momentos serviram de refor¢o/transformagdes ao que foi aprendido em fases
anteriores da vida.

Desta maneira, o objetivo a partir daqui é destacar os itinerdrios de constituicdo dos

saberes dos professores. Para isso, retomei tudo aquilo que foi discutido até entdo sobre as

7 Ver quadro de Tardif e Raymond (2000) , capitulo 2 (p.87). O quadro sera melhor explorado a partir deste topico,
pois serviu de referéncia para a discussao desenvolvida.
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diferentes etapas de vida e aproximei de objetivos, conteidos, métodos de ensino e avaliacao
relatados pelos professores ao longo da primeira etapa da pesquisa.

Questionados sobre os contetidos de ensino escolhidos para o trabalho pedagégico, os
professores reconheceram a necessidade de oferecer aos alunos experiéncias diversificadas e a
partir de diferentes manifestacdes corporais da Cultura de Movimento, além dos esportes como
futebol, basquetebol, handebol e voleibol. Entretanto, também foram reveladas dificuldades para
que este objetivo fosse alcancado, como as condigdes materiais disponiveis e a
aceitagdo/resisténcia dos alunos, o qué acabava prejudicando a abordagem dos conteidos
diferenciados, pois 0os mesmos passaram a ser oferecidos nas aulas como forma de “fugir da
rotina”. Os contetidos diversificados citados foram o badminton, rigbi, flagbol, beisebol
adaptado, luta e a danca.

No processo de reflexdo autobiografica os professores identificaram uma série de
transformagdes no que se refere a escolha, valoracdo e utilizagdo dos conteudos de ensino. Ficou
latente que o contexto do trabalho demonstrou incidir influéncia determinante para novas leituras
sobre os saberes relativos aos conteidos previstos nos planejamentos e sistematizados nos
processos de ensino. Ficou também nitida a influéncia do processo de socializagao profissional e
de formacdo continuada como elemento influenciador das respectivas transformacdes nos
saberes.

Alvaro, Vanessa e Elisingela afirmaram trazer novos contetidos com maior
regularidade e, por conta disso, enfrentariam grande resisténcia dos alunos. Eliete apontou para
os limites em relagdo aos materiais e espagos que as escolas proporcionavam como determinantes
para que trabalhasse apenas com os quatro esportes mais conhecidos, mas reconheceu que a
Educacdo Fisica escolar precisaria apresentar outros conteudos. Enquanto que Regina e Rui
relataram um trabalho esporddico com outros contetidos, porém o aspecto dificultador destacado
foi a motivagdo e a resisténcia dos alunos.

Este € um dado de pesquisa que precisa ser destacado, pois todos reconheceram a
necessidade do trato didatico-pedagdgico de outras manifestacdes corporais a fim de ampliar as
experimentacoes e os significados dos alunos sobre os contetidos das aulas de Educagdo Fisica.
Isto ¢ uma demonstragdo de que a discussdao académica sobre os conteidos de ensino tem
influenciado e afetado o universo de representacdo dos professores, seus saberes e seus objetivos

de ensino, mesmo que encontrem resisténcias e dificuldades para levé-los adiante.
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Ao longo das entrevistas da primeira etapa, solicitei aos professores que explorassem
com quais compreensdes sobre os objetivos da Educagdo Fisica escolar haviam concluido o curso
de graduacdo, com a inten¢do de evidenciar possiveis continuidades e rupturas nos saberes sobre
e do fazer pedagdgico. Seus relatos, ao serem comparados e combinados com outros depoimentos
sobre a compreensdo a época da entrevista em relacdo aos objetivos do processo de ensino e 0s
relatos da reflexdo da segunda etapa da pesquisa desvelaram elementos biogréificos que
demonstraram uma significativa transformacao nos saberes profissionais ao iniciarem e seguirem
suas respectivas carreiras docentes.

Para Vanessa, a compreensdo alcangada em relacdo aos objetivos da Educagdo Fisica
escolar ao sair da graduacdo, apesar de recente o ingresso no mercado de trabalho e
especificamente em escolas publicas, era a de que queria “mudar o mundo” e ndo apenas o de
ensinar os alunos a “jogarem bola”. A inten¢do era formar o aluno para que eles tivessem boas
lembrancgas e referéncias da Educagdo Fisica do periodo escolar, carregando-as para a vida fora
da escola.

Notou-se um valor atribuido ao componente curricular que, por exemplo, ela, como
aluna da Educacao Fisica escolar, ndo conseguiu constituir, pois as marcas deste periodo foram
muito mais negativas do que propriamente positivas. Assim, e também por conta de fazer com
que seus alunos ndo saissem de suas aulas como ela saiu das aulas quando aluna, defendeu que

objetivava trazer e promover outras experiéncias aos alunos.

Eu nao quero que o meu aluno seja bom, habilidade motora, eu quero que ele seja
assim que ele leve a escola como uma bagagem para ele para a vida depois que ele
sair daqui [...], entdo eu ndo penso em habilidade motora, claro que é o meu
contetdo! Mas é mais assim que o aluno saiba trabalhar em grupo, que ele conheca
os seus limites e aquilo que ele possa passar além do limite dele, que ele tenha
vivéncias desse periodo escolar (Professora Vanessa — primeira etapa da pesquisa).

O processo de escolha e sistematiza¢do de suas propostas de trabalho, principalmente
para o Ensino Fundamental I depende do que os professores generalistas de sala de aula
planejam, além de acrescentar contetudos relativos a datas comemorativas do calendario. Quando
perguntei quais os contetidos que compreendia como especificos da Educagdo Fisica na escola e
que privilegiaria nas aulas, deixou desvelar, a partir de exemplos de situagdes de ensino

trabalhadas com seus alunos, alguns conteidos como: alimentagdo adequada, meio contexto,
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figuras geométricas, aspectos psicomotores, capoeira, jogos e brincadeiras, conhecimento sobre o

corpo e atividade fisica.

[...] quando eu penso no planejamento anual, eu olho o que o professor vai dar em
sala, por exemplo, no terceiro ano vai trabalhar figuras geométricas em junho,
entido eu ja coloco isso para mim no terceiro ano que ai eu vou trabalhar figuras
geométricas 14 na quadra, d4 para trabalhar e é muito legal até. E tem a ver com as
datas comemorativas o que vao se falar, como o ano passado que teve a copa do
mundo, entdo eu trabalhei isso, af vai haver com més ou com o que ¢é trabalhado, o ano
passado também teve eleicoes. [...] Quarto e quinto ano eu ji entro mais para entrar
assim em alimentacio, ai que nem eu falei: meio ambiente. Assim o que tiver em
assunto eu procuro levar para a Educacdo Fisica (Professora Vanessa — primeira etapa da
pesquisa).

Sobre os objetivos da Educacdo Fisica escolar destacou trabalhar com aspectos
psicomotores como lateralidade e coordenacdo motora, além do estimulo das habilidades motoras
e capacidades fisicas. Sua inten¢ao, segundo ela, era a de que seus alunos precisariam adquirir
autonomia em relacdo a estes aspectos psicomotores e, para isso, buscava contextualiza-los
durante as aulas quando relacionava estas inten¢des aos contetidos planejados pelos professores

de sala e as datas comemorativas do calendario.

Eu penso assim: qual é o meu objetivo com a Educacdo Fisica? Ah, o aluno ter
autonomia, essas coisas, lateralidade, coordenacdo motora, enfim, é esse 0 meu
objetivo trabalhar em grupo, enfim, 0 que eu vou trabalhar com isso? Ah,
habilidades motoras, saltar, correr, jogos, passe, recepcao. Estd bom, legal! E agora
eu vou simplesmente mandar fazer uma estafeta e correr ou tem um porque de
estar fazendo aquilo? Ai penso alguns contetidos, ndo sio todos, nio da para fazer
tudo, estar ensinando Idade Média em Historia ndo dd, mas assim algumas coisas eu
pego da sala de aula e levo (Professora Vanessa — primeira etapa da pesquisa).

Ao longo do processo de reflexdo autobiografica ficou explicita a inten¢do de um
trabalho pedagdgico que influenciasse na vida dos alunos para que pudessem usufruir das
experimentacdes em outros contextos que nao somente o escolar. Entretanto, também ¢é evidente
que a especificidade da Educagdo Fisica na escola fica borrada com a questao da relacdo com os

conteddos de outras disciplinas.

[...] eu procuro trazer conteiidos da educacio fisica que estdo relacionados com
atividades do cotidiano dos alunos, tanto em casa, o que assistem na televisao, na rua
com os colegas e também com as demais matérias que aprendem em sala de aula.
Esta € a idéia inicial, desde o término da graduacio, e a cada ano procuro melhorar, ir
além do planejamento do ano anterior e consertar erros ou até mesmo, nao cometé-
los. E principalmente fazer com que o aluno se interesse cada vez mais pela educacao
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fisica e incorpore os seus conteiidos, no s6 durante o periodo escolar, mas por toda a
vida (Professora Vanessa — segunda etapa da pesquisa).

Destacou que a aproximagdo entre os trés aspectos (elementos psicomotores,
conteddos dos professores generalistas e datas comemorativas) objetivava fazer com que os
alunos atribuissem significado aquilo que vivenciavam nas aulas, pois desta maneira as
experiéncias vividas na Educagdo Fisica ndo se transformariam em um conjunto de atividades
psicomotoras sem relacdo com conhecimentos do mundo fora da escola e também o
conhecimento abordado por outros componentes curriculares dentro da escola. Por este motivo,
defendeu que a Educagdo Fisica escolar precisaria contribuir com a formagao integral do ser
humano, trazendo implicagdes para a vida.

Devido a compreensdo dos objetivos especificos da Educacdo Fisica perpassar o
ambito psicomotor, para que o aluno pudesse atribuir significa¢do, Vanessa busca o tempo todo
em suas aulas relacionar as experimentagdes psicomotoras aos conteidos dos professores de sala
e as datas comemorativas do calendério. E nitida uma contradi¢do na compreenséo da professora
sobre 0s objetivos, pois a0 mesmo tempo em que ressalta a importancia da Educacido Fisica
escolar proporcionar significacdo aos alunos, a mesma ocorreria apenas a partir da relagdo com
conteddos de outras disciplinas e com datas do calendario, o que reduz sua importancia como
disciplina que possui conteido e especificidades proprios e dignos de tradi¢ao.

Alvaro destacou sua dificuldade ao sair da graduagio, em pensar nos objetivos da
Educagdo Fisica escolar e ressaltou compreender que as vivéncias promovidas nas aulas
poderiam ser menos importantes do que ajudar os alunos na questdo da auto-estima. Completou
ainda que a Educacdo Fisica poderia abordar conteidos de varias disciplinas juntas como
Matemitica e Ciéncias, por exemplo, porque além de trabalhar a parte fisica, o professor também

abordaria conhecimentos mentais e sociais.

[...] porque se for dar uma aula de handebol, eu nao sei 0 que é importante para uma
crianca! Se é desenvolver forca, resisténcia, velocidade. As vezes é melhor vocé
tentar formar um cidadao que respeite o outro, questao do preconceito, ética, acho
que é muito mais importante isso - a0 meu ver, ndo é? Essa é minha opinido — do que
aprender a chutar uma bola porque isso ai ele vai aprender na rua! Vou fazer o
moleque andar em cima de banco sueco se 0 moleque vive na favela e anda em cima
de muro o dia inteiro! (Professor Alvaro — primeira etapa da pesquisa).
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Evidenciou nos relatos a preocupacdo com uma abrangéncia maior dos objetivos da
Educacgdo Fisica na escola, que as experimentacdes vividas precisariam contribuir ndo somente
no ambito psicomotor, mas para a formagao mais ampla. Esta compreensao, segundo o professor,
era fruto do convivio e identificacdo com as dificuldades sociais vividas pelos alunos. Como
Vanessa, Alvaro atribui uma importincia ao componente de ensino que extrapolaria a sua

especificidade enquanto componente curricular com contetdo proprio.

Depois que eu vim trabalhar na escola, assim, durante o primeiro ano, eu acho que
nao tinha essa visao, queria mesmo é trabalhar as capacidades, as habilidades. E
depois, eu acho que com a pratica, com os problemas que a gente encontra, com a
vida que a gente vé do aluno, com os problemas que os alunos trazem durante as
aulas, ai eu comecei a pensar dessa forma. Porque nio s6 pelo o qué a gente vivencia
pela quadra, mas pelos conselhos de classe, a gente comeca a ver e saber mais da vida
escolar, falando com outros, outros profissionais. E ai vocé comeca a mudar o nivel de
importéancia, eu acho, do que vocé quer ensinar (Professor Alvaro — segunda etapa da
pesquisa).

Sobre os contetidos de ensino, ressaltou que abordava as modalidades esportivas, o
conhecimento sobre o corpo a partir de temas como o sistema 6sseo € muscular, a alimentacao
sauddvel e a importancia da atividade fisica. Estes conteudos foram apresentados a partir de

exemplos de situagcdes de aprendizagens propostas em suas aulas.

Lembro, por exemplo, higiene e primeiros socorros, um pouco de alimentac¢ao, jogos
cooperativos, no primeiro bimestre, no fundamental II, a gente trabalha um pouco de faz
a biometria e explica sobre indice de massa corporal, frequéncia cardiaca, dd para
trabalhar no fundamental II. Ai vamos invadindo ou partilhando o tema de sistema
circulatério, da para trabalhar na quarta série, eu ja passei, postura principalmente
para os pequenos por causa da mochila pesada, alongamento e aquecimento
(Professor Alvaro — primeira etapa da pesquisa).

Sobre os objetivos de suas aulas em relagdo aos conteidos, explicitou a intencdo de
aumentar o nimero de experi€ncias motoras e culturais dos alunos, mas afirmou que teria divida
em dizer o que considerava mais importante: estimular habilidades motoras e capacidades fisicas
ou a formacdo esportiva? Formar cidadaos melhores a partir do trabalho em grupos ou estimular
as habilidades e capacidades fisicas? Estes elementos que permearam os relatos sao evidéncias de
que o seu trabalho pedagégico permearia estes trés conjuntos de intencdes: (1) estimular

habilidades motoras e as capacidades fisicas, (2) ensinar os esportes e (3) formar cidadaos
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melhores a partir do trabalho em grupo. Em seguida, concluiu que as aulas deveriam contribuir
para a vida dos alunos e que ndo teria a funcao de formar atletas.

Ao longo do processo de reflexdo autobiografica relatou que:

Eu coloquei que os objetivos também se modificaram que... eu pensava muito, bem no
comeco: aquele lance de desenvolver questdes fisicas, as habilidades tudo. Hoje eu acho
que ndo, nido que eu ndo ache importante isso, mas eu acho que, eu penso mais numa
formacao... mais global da crianca e do aluno. Claro, vamos desenvolver as partes
fisicas, mas eu acho que assim, um lado mais é... psicolégico, eu acho. Que é mais
importante, um lado mental mesmo (Professor Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

Para Alvaro, suas aulas passaram a contribuir para a formacio global do aluno
quando extrapolaram a questiao dos estimulos psicomotores. O caminho encontrado foi apresentar
conceitos atrelados a pratica da atividade fisica, a alimentacdo, ao estimulo as experimentagdes e
também a aproximacdo com contetidos de outras disciplinas como os sistemas humanos
(locomotor, cardiorrespiratério € muscular) e a matematica, por exemplo. Notou-se que
principalmente essa relacdo com conhecimentos bioldgicos sobre o corpo humano demonstra ter
relacdo com o conhecimento transmitido na graduacdo. Este exercicio parece ser exatamente o
qué Vanessa também constituiu ao adotar os contetddos e objetivos relatados.

Elisangela afirmou que os conteddos escolhidos para o trabalho didédtico-pedagdgico
nas aulas eram os esportes coletivos e individuais, por ela denominados de mais populares como:
basquetebol, handebol, voleibol, futebol, futsal, futebol society, futebol de areia, atletismo,
gindstica e esporadicamente ou, quando chovia, a luta. Conteddos estes que reconheceu no

processo de reflexdo autobiografica serem os mesmos durante toda a carreira.

Nio houve muitas mudancas nos contetidos. Os esportes mais praticados continuam a
serem os esportes mais praticados por mim, exemplo, basquete, volei, handebol e
futsal. Os exercicios para o desenvolvimento das habilidades motoras basicas,
também ndo, o que diferencia é o nivel motor psicolégico dos alunos e das turmas.
Partindo dai eu consigo aumentar ou diminuir o grau de dificuldade do exercicio
(professora Elisangela — segunda etapa da pesquisa).

Sobre os objetivos em relacdo aos conteidos anunciados deixou desvelar a partir de
situagdes de ensino que as intencdes variavam entre: (1) a iniciagdo esportiva, (2) a

experimentacdo livre por parte dos alunos dos esportes e (3) a preocupagdo em relacionar os
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contetidos relatados com temas presentes na midia como UFC”™ combate e programas de TV
sobre esportes coletivos como o futebol, por exemplo. Ao longo do processo de reflexdo

autobiogréfica, tornou mais claro os objetivos intencionados nas aulas.

[...] porque a gente tem que estimular a crianca a fazer uma leitura daquilo que ela
esta vendo. A leitura ndo é s6 da palavra, a leitura é de todo o ambiente, daquilo que
a gente vé, da coisa nio verbal e ndo escrita, entdo a gente tem que estimular a crianga
[...] (Professora Elisdngela — primeira etapa da pesquisa).

Af eu respondi assim, desenvolver varias atividades motoras basicas, qualidade de
vida e o interesse pela pratica esportiva consciente, sem levar o aluno ao estresse
muscular, sem levar ele a profissionalizacdo, beneficios para a satide fisica e mental
e socializacdo. Esses objetivos sempre foram os mesmos, eles sio fundamentais na
formacao da crianca cidada (Professora Elisdngela — segunda etapa da pesquisa).

Entretanto, reconheceu que no inicio de carreira seu objetivo na escola era o de
buscar formar atletas e que logo verificou que esta inten¢ao ndo seria alcancada facilmente, pois
o problema estaria exatamente na maneira de compreender o seu papel como professora de

Educacao Fisica na escola.

Eu queria que esse aluno saisse atleta, saisse apaixonado por esporte. Queria que ele
fosse um Neymar, uma Horténcia, que eu pudesse estar fabricando, produzindo e
desenvolvendo uma Horténcia, uma Magic Paula, eu achei que fosse. Quando eu
comecei, para mim eu era a técnica. Eu me achava e ndo, aqui na escola nés somos
pedagégicos, ¢ diferente..., mas a leitura ¢ outra, dentro de uma escola a gente comeca
com a parte que pode ser conduzida a parte técnica, direcionada para isso, mas eu
achei que nio, eu achava todos os meus alunos fantasticos (Professora Elisingela —
primeira etapa da pesquisa).

E nitido que a experiéncia profissional juntamente com as experimentacdes negativas
vividas tanto no ambito das aulas de Educagdo Fisica da Educacdo Bésica como também das
disciplinas esportivas da graduagdo proporcionaram a compreensdo acerca de outros objetivos
para as suas aulas, aquilo que denominou de ‘“‘ser pedagdgica”. Essa relacdo ficou evidente
quando Elisangela relatou que inicialmente buscou reproduzir a formagdo de atletas, como havia
ocorrido em seu percurso biografico até iniciar a carreira como professora de Educagdo Fisica
escolar.

Eliete afirmou sistematizar em suas aulas situacdes de ensino sobre os quatro esportes

tradicionais, handebol, voleibol, basquetebol, futebol, além de elementos da gindstica olimpica no

% Ultimate Fighting Championship.
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Ensino Fundamental II. Contudo ressaltou que o futebol perpassava as aulas como um contetdo
de livre pratica dos alunos durante o ano. Para os alunos do Ensino Fundamental I os conteudos
escolhidos s@o jogos, brincadeiras, rodas cantadas e o trabalho com materiais diversos como

colchonetes, bolas, cordas etc.

Os quatro esportes basicos. Futsal ndo, porque eu ja deixo para trabalhar em aulas
livres. O volei, o basquete e o handebol. Os quatro esportes. Trabalho um pouco a
gindstica olimpica, trabalho um pouco de rolamento, tem o plinto e a gente trabalha um
pouquinho no comeco do ano, d4 uma no¢do para os alunos no salto. O rolamento,
bastante rolamentos a gente trabalha no comecgo do ano, e depois no final de marco,
abril a gente ja foca nos esportes. [...] Ladico, lidico. Trabalha com roda, roda
cantada, vocé trabalha com formacao de filas com diversas formas. Uso de material,
né? Bambolé, corda, bola, o giz [...]. Tem momentos que eu trabalho muita roda, tem
momentos que ndo. Que nem hoje, no meu primeiro aninho, por exemplo, ji o primeiro
ano para trabalhar mais com o material (Professora Eliete — primeira etapa da
pesquisa).

Considerou inicialmente compreender a aula de Educacao Fisica como o momento de
disciplinar os alunos no que se refere ao convivio que o esporte promove, principalmente em
relacdo as regras e agdes com os colegas de equipe e adversdrios. Em seguida, afirmou que o
objetivo, a partir das modalidades esportivas era apresentar informacdes € promover vivéncias
para que os alunos do Ensino Fundamental II pudessem construir um conjunto de conhecimentos
esportivos a fim de utilizar fora do contexto escolar. Os objetivos em relacdo ao trabalho
desenvolvido no Ensino Fundamental I estariam relacionados aos aspectos psicomotores, como
no¢do espaco temporal e a organizacdao de estratégias dos alunos durante os diferentes jogos e

brincadeiras.

[...] eu pergunto [aos alunos]: ja pensou se vocés vao conversar com alguém e a
pessoa vem perguntar o que vocé sabe do volei? E vocé vai falar onde o volei nasceu,
porque ele nasceu, vocé vai falar dos fundamentos do vélei. Olha que conversa boa
vocé vai ter com as pessoas. Entdo é por ai que eu vou, entdo esse aluno é um aluno
que pode estar em qualquer espaco, bem, ele vai poder conversar, porque ele sabe o
que falar. Ele vai poder jogar, porque ele sabe jogar, ele vai poder observar um
jogo porque ele sabe qual € o jogo. [...] Mas o primeiro ano ¢ isso, eles poderem usar o
espaco da escola para brincar de uma forma que eles vao até trabalhar depois juntos
porque o aluno pequeno, ele € individual. Vocé d4 uma bola e a bola é dele e acabou,
entdo vocé tem que ter o material para ele explorar tudo o que puder, ele e a bola no
espaco da escola. Segundo ano nio, no segundo ano ele vai ter que dividir a bola com
alguém, ai ja vai mudando, ja vai aperfeicoando mais. Mas o lddico ele é usado para
essas criangas justamente para ela poder fazer o uso do espaco [...] (Professora Eliete —
primeira etapa da pesquisa).
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Entretanto, ao longo do processo de reflexdo autobiogriafica reconheceu que a
maneira de pensar os objetivos e os conteddos de suas aulas ndo foi sempre a mesma e que a
compreensdo da contribui¢do social do conhecimento esportivo € resultado das experiéncias

desenvolvidas na carreira, principalmente durante os ultimos 15 anos.

Mesmo a questdo de objetivos gerais, dez anos atras vocé buscava, até quinze anos
atras, mais ou menos, vocé buscava que o aluno reproduzisse, nio se focava tanto
com a questao do aluno continuar sendo um praticante, nem nada. Que ele tivesse
um conhecimento e soubesse reproduzir 1a alguns movimentos e ponto. [...] Eu acho
que o principal, o principal objetivo hoje € esse, que ele esteja inserido, mesmo que ele
ndo pratique, mas conheca, nao é? Que ele tenha vivido isso, vivenciado as varias e
diferentes praticas. E por ai que eu vejo. Além do que a visdo mudou, ela veio sendo
trabalhada, isso eu achei, foi uma coisa boa que é a questao de que todos
reconhecem os beneficios da pratica esportiva (Professora Eliete — segunda etapa da
pesquisa).

Ficou evidenciado que o processo de transformacao ocorrida na maneira de pensar os
objetivos e conteidos da Educacdo Fisica por parte de Eliete € fruto do processo de socializacao
dos saberes profissionais ocorridos no ambito da carreira, visto que reconheceu que no inicio dela
objetivava a reproducdo do saber fazer esportivo, como havia experimentado tanto na Educacao
Bésica como também nas disciplinas da graduacao.

Regina afirmou que sistematizava situacdes de ensino sobre 0s quatro esportes por ela
denominado de bésicos aos seus alunos do Ensino Fundamental II: futebol, basquetebol, voleibol
e handebol. Porém, ressaltou que trabalhava esporadicamente com algumas outras manifestagoes
corporais com seus alunos com o objetivo de sair da rotina do enfoque esportivo. Em relacao ao
Ensino Fundamental I, destacou que apresentava e organizava uma série de experiéncias motoras
a partir de jogos e brincadeiras adaptados, principalmente aquelas coletivas e também algumas

oficinas como a de pipa.

Olha, mudou muito, quer ver?! Porque o planejamento, quando eu entrei, era assim:
handebol, fundamentos; Voleibol, fundamentos; Basquete, fundamentos. E a gente
desenvolvia os fundamentos e vai e vai; aquelas coisas! [...] Ritmo e ginastica com
musica, ginastica com misica, s6 as meninas [porque ela dava aulas apenas para
meninas], algumas vezes dava certo, mas isso tinha quer ser esporadicamente, uma
aula no primeiro semestre, outra aula no segundo, sabe? Deixar lembrar, deixar eles
perguntarem: e aquela aula 14 que vocé fez? Lembra? Entdo vamos fazer de novo, ai
regularmente ndo d4 (Professora Regina — primeira etapa da pesquisa).
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Sobre os objetivos em relacdo aos contetidos do Ensino Fundamental 11, ressaltou ter
passado por duas fases distintas de intengdes ao longo de sua carreira: (1) iniciagdo nos esportes
exigindo o maior rendimento no que se refere ao saber fazer esportivo e (2) oferecer experiéncias
sobre as modalidades para que pudessem usufruir dos esportes em contextos sociais fora da
escola. Especificamente sobre as intengdes com os conteidos do Ensino Fundamental I,
explicitou a preocupacdo de fazer os alunos estabelecerem os primeiros contatos com as acoes
que utilizariam ao longo do Ensino Fundamental II nas modalidades esportivas, por isso, seu

trabalho era construido todo a partir de jogos e brincadeiras adaptados.

[...] e eu sempre falei com eles: olha nao vai sair atleta daqui, mas se vocé for passear
na casa da tia, 14 no sei aonde, vocé tem um primo e o primo vai te chamar: vamos
14 jogar? Vamos brincar de basquete? Vocé sabe! Vocé sabe o que é bater bola!
Vocé sabe arremessar! Vocé sabe o que é garrafio! Vocé vai se situar, isso com todos
os esportes. Isso eu sempre falava para eles, vocé ndo pode ser um ignorante dentro
de uma quadra, pelo amor de Deus! Porque futebol todo mundo sabe, ndo é? Entdo isso
eu lembro que eu falava muito, e chegou neste estdgio para mim estava bom, ele sabe se
localizar? Localizar onde ele estiver. Ele entender um jogo que esta assistindo e estar
sabendo porque quantas vezes vocé comeca um jogo e a crianca vai fazer na sua
cesta! Meu Deus! Quantas vezes? (Professora Regina — primeira etapa da pesquisa).

Reconheceu que essa compreensao sobre os objetivos ndo foi sempre a mesma ja que
no inicio de carreira e durante boa parte dela intencionou a assimilacdo pura dos fundamentos

esportivos pelos alunos.

Isto mudou! E uma coisa mais light, mais light no sentido de menos exigéncia de
perfeicdo, aquela perfeicdo porque se ele entendeu aquilo que eu quis passar, ele ndo
precisava ser perfeito mais para mim (risadas), por qué? Porque precisa ver também,
qual era, se ele ndo tem habilidade para aquilo! [...] Eu tenho é que orientar, o meu
papel aqui era orientar, ajudar, colaborar [...]. Isto vai mudando, acho que isto é uma
questido de evolucao. Mas isto demorou, nio é José Carlos? Isto demorou! Demorou a
acontecer! Acho que isto é processo, ¢ a vida que vai, s vocé trabalhar bastante
mesmo e a vida vai te ensinando, isto demora mesmo, é um processo demorado
(Professora Regina — primeira etapa da pesquisa).

Verificou ao longo do processo de reflexdo autobiografica o quanto transformou-se
como professora, principalmente no que se refere aos conteudos e objetivos intencionados para as

aulas, o que acabou gerando outro nivel de contato com os alunos.

Olha que eu ja me achei umas dez professoras diferentes nessa nossa conversa, mas
tudo bem (risadas). O quanto mudei! Agora quando eu encontrar um pequenininho
eu vou ficar envergonhada, coitado! Também eu judiei do coitado até (risadas).
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Primeiro eu s6 queria e teimava que todos tinham que aprender os classicos,
eternos: handebol, basquete e voleibol. Porque todo mundo tinha que saber era
aquilo que eu tinha que ensinar! Eu aprendi que tinha que ensinar aquilo, ndo é?
Gozado é que vinha ja pronta até a hierarquia dos esportes a serem ensinados,
assim: vocé comeca com o handebol, depois vocé vai para o basquete e o ultimo era
o voleibol porque era o mais dificil. [...] Eu acho que mudou desde o inicio da minha
carreira. Agora mostra-se um objetivo mais humanizador, esse é o meu objetivo.
Independente dos esportes a serem ensinados. Os objetivos da Educacéo Fisica no
inicio da carreira eram puramente técnicos. Atualmente defendo um objetivo da
educacao humanizadora, a transformadora, onde nio excluem os alunos que nao
tem aptidao para os esportes, e reconhece e valoriza cada um com o que ele
apresenta para mim, (professora Regina — segunda etapa da pesquisa).

Notou-se como a professora Regina identificou a série de transformacdes pelas quais
passou e como chegou, a partir delas, a compreensao da necessidade de uma Educacao Fisica que
denominou de “humanizadora”, menos excludente e que produza experi€ncias positivas aos
alunos. Esta transformacao, como ocorreu com Eliete, € resultado do processo de experimentacao
da carreira, do contato com outros professores e dos saberes socializados no &mbito profissional e
de formacdo continuada, como apresentei no capitulo anterior, que as experimentacdes de seu
processo de formacdo no ambito escolar e do ensino superior lhes ensinaram outros objetivos,
bastante atrelados ao modelo tradicional-esportivo.

Rui escolhe como contedido de ensino os esportes coletivos mais conhecidos como
futebol, basquetebol, handebol e voleibol no Ensino Fundamental II e também tenta
constantemente trazer conteudos diferenciados como flagbol, futebol americano e rigbi. Porém
destacou a grande resisténcia dos alunos em relagdo a aceitagc@o e experimentacio destes esportes.

No Ensino Fundamental I os contetdidos sdo o atletismo e a gindstica.

[...] no comego do ano eu trago o plano e falo: a minha ideia € trabalhar assim, assim, e
chegar no fim do ano em outubro e novembro a gente comeca com o futebol, ai agora
nés ja4 vimos basquete, handebol, estamos vendo um pouco de flagbol, vou ver se
trabalho um pouco de futevélei, que eu mostrei para eles; vamos fazer um pouco de
futevdlei, depois a gente passa para o vdlei e af a gente vai para o futebol. Isso com o
fundamental II. O fundamental I é s6 movimentacio com tudo quanto é material. Eu
tenho um monte de material, faco um monte de experiéncias com eles, eles fazem
bastante dominio de bola, eu deixo bola para bater, bola para chutar, bastante coisa
assim, [...] eles fazem corridas, eles fazem saltos, eles utilizam bambolés para jogar
um para o outro, [...] eles fazem parada de maos na parede, entdo eu estou construindo
um rol de movimentos para futuro, habilidades motoras mesmo [...] (Professor Rui —
primeira etapa da pesquisa).

A inten¢@o com o trabalho desenvolvido no Ensino Fundamental II, segundo ele, € a

iniciacdo esportiva para que os alunos possam praticar os esportes experimentados nas aulas em
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momentos de lazer. Ao longo dos relatos, enfatizou a inten¢do dos alunos compreenderem a
utilizacdo social dos esportes. No Ensino Fundamental I, o objetivo € o estimulo ao repertério
motor, trabalhando com habilidades motoras e capacidades fisicas variadas, aquilo que

denominou de “capacidades psicomotoras”.

E o meu objetivo maior é melhorar a coordenacio motora e a pratica social disso
que eles conhecam, s6! Eu ndo fico preocupado que eles tenham um resultado bom, por
exemplo, eu falo para eles: vocés assistiram ao jogo de volei? Vocés viram o jogo no
domingo? Vocés viram o que o cara fez? Af, para eles entenderem porque eu falo para
eles: se vocé estd com um monte de colegas em casa e esta vendo la e nao entende o
que esta sendo no jogo, o que estd acontecendo, vocé vai falar um negécio 14 e os caras
vao lhe falar: esse cara é burro! Que planeta vocé estd? Entdo vamos entender, vamos
conhecer as regras! Eu falo também, eu dou outro exemplo, vocé esta numa praia, ai
te chamam para jogar um volei, vocé vai dar um chute na bola? Vocé tem que
saber se posicionar, vocé tem que saber fazer um toque pelo menos, uma manchete,
isso dai é social [...] entdo, uma forma de eles se entrosarem através do
conhecimento da modalidade, ndo de dominar a modalidade, mas conhecer a base dela,
algumas coisas e aplicar isso na sua vida, no cotidiano [...] (Professor Rui — primeira
etapa da pesquisa).

Contudo, ressaltou que essa compreensao sobre os objetivos de ensino foi construida

ao longo da carreira docente, pois na faculdade o ensino ficou restrito ao saber fazer esportivo

visando 2 padronizacio dos movimentos tendo em vista a “economia de movimento .

Destacou-se o fato de enfatizar que as diferentes experiéncias e desejos dos alunos da rede
privada no ambito das manifestacoes da Cultura de Movimento com os quais trabalhou
auxiliaram na transformagao de sua compreensao que até entdo resumia-se apenas ao rendimento

técnico-esportivo.

Eu estou construindo, eu comecei a construir isso trabalhando no Estado e na
Prefeitura. Em colégios particulares os meninos trazem muitas praticas para a
gente. Em escolas particulares os meninos vém com malabares, vem com coisas
diferentes, 1a a gente fazia o dia do skate na escola, fazia o dia do carrinho de
rolima, aqui eles ndo andam nem de carrinho de rolimd, cara, aqui tem um monte de
rampa, ndo vejo rolima ai, quer dizer, ndo sei, skate eu ndo vejo eles muito com skate.
[...] Entdo, as praticas minhas foram de concep¢ao minha de vivéncia mesmo, nao da
faculdade. Na faculdade eu nio tive essa visdo, acho que eu ndo tinha nem nocéo do que
era isso! Porque quando eu sai da faculdade eu niao conseguia ver isso, eu
trabalhava pensando no esporte como uma técnica, buscar o esporte para a
perfeicio, alguma coisa assim. Acho que era fazer as coisas todas direitinho, trabalhar
de forma a economizar o movimento e tal, entdo a minha concepgdo era essa, era mais
de uma elite desportiva! (Professor Rui — primeira etapa da pesquisa).

% Termo utilizado pelo professor Rui.
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No processo de reflexdo autobiografica enfatizou os objetivos intencionados a partir

de suas aulas.

E o rol de atividades é justamente para dar uma base corporal e intelectual, de
conhecer para poder estar na sociedade onde ha as praticas esportivas ¢ ele saber o
que pode fazer, até niio precisar recorrer a uma academia ou alguma coisa assim. E
de construir o trabalho dele sozinho, se ele quiser, basta ele colaborar e querer
entender, se posicionar para isso (Professor Rui — segunda etapa da pesquisa).

Os saberes que aproximaram o percurso de vida de Rui, Regina e Eliete foram os
relativos aos objetivos de suas intervengdes nas séries/anos do Ensino Fundamental. Destacou-se
no Ensino Fundamental II a importancia do conhecimento pelos alunos das diferentes dindmicas
técnico-taticas dos esportes, além do dominio do conhecimento sobre as regras e os elementos
histéricos de cada modalidade.

O dominio deste conhecimento esportivo seria condi¢do fundamental para que os
alunos tivessem condicdes de mobiliza-los socialmente em diferentes contextos como praia, casa
de parentes e na rua com os amigos. Para o Ensino Fundamental I os objetivos estiveram
atrelados ao trabalho psicomotor e ao desenvolvimento de habilidades bésicas a partir de jogos e
brincadeiras. A variada experimentagdo objetivada neste periodo de ensino visaria a uma
preparacdo para as experiéncias esportivas que viriam posteriormente no Ensino Fundamental II.

Ficou latente nos relatos a transformacdo ocorrida na compreensdo dos objetivos
sobre a intervencdo esportiva, pois, com o passar dos anos de carreira, os professores foram
percebendo que a intencdo de enquadrar os gestos dos alunos a padrdes rigidos nao deveria ser o
foco das agdes didatico-pedagdgicas, ja que a fungdo do professor de Educacao Fisica ndo estaria
relacionada a deteccdo ou formacdo de atletas nas modalidades, mas sim a promocdo de
experiéncias que oferecessem subsidios aos alunos compreenderem os quatro esportes e
continuassem praticando fora do ambito escolar.

Essa transformacdo ocorreu a partir da aprendizagem desenvolvida ao longo dos anos
de atuacdo pedagdgica junto aos alunos, as resisténcias oferecidas, os questionamentos e as
dificuldades de colocar em prética os contetidos e objetivos de ensino inicialmente intencionados
acabaram promovendo a revisdo dos objetivos, o que conduziu também a transformacao. Estes
professores tiveram a formacdo na graduacdo permeada por dois modelos de formacao:

tradicional-esportivo e técnico-cientifico, mas, como abordado no capitulo anterior, marcado
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predominantemente pelo primeiro modelo, por isso destacou-se esse processo de transformacao
ocorrida em seus saberes. As experiéncias acumuladas na carreira, dentre as quais principalmente
a relagdo com os alunos, acabaram conduzindo os professores a identificacdo de outra funcdo
para o ensino do esporte na escola, a vivéncia fora do contexto escolar.

Existiu nitidamente uma transformac¢do na compreensdo da Educacdo Fisica como
componente curricular que deveria oferecer experiéncias e conhecimentos esportivos relevantes
para a pratica social fora da escola. A pratica esportiva adquiriu status de conhecimento para a
vida dos alunos. Obviamente os objetivos e contetddos citados pelos trés professores estiveram
relacionados apenas e exclusivamente aos esportes coletivos futebol, voleibol, handebol e
basquetebol, mas este saber manifestado em seus relatos demonstrou ser diferente em
comparacdo com o revelado nos periodos anteriores do processo formativo por eles
experimentados (Educagdo Bésica e Graduagao).

Estes objetivos, segundo os docentes, ndo foram apresentados, refletidos e debatidos
em seus respectivos cursos de graduacdo. Talvez Eliete, pelo periodo em que se formou, pode ter
passado por alguma discussd@o sobre o tema, mas ndo relatou nada parecido, contudo se isto
ocorreu provavelmente as experiéncias proporcionadas ainda encontravam-se em estagio
embriondrio devido a ter ingressado no curso ao longo da década de 1980, periodo marcado pelas
intensas discussdes sobre a especificidade da Educacdo Fisica enquanto drea do conhecimento.

Por este motivo, é possivel afirmar que além da dificuldade de conduzir a
padronizacdo das agdes esportivas nas aulas, o contato posterior com a literatura da drea, a
socializagdo do conhecimento relacionado aos conteidos de ensino advindos da universidade e
socializados no ambito do contexto profissional a partir de orientagdes curriculares, de diferentes
cursos proporcionados pelas redes de ensino e também do contato com outros professores da area
demonstram ser elementos que influenciaram ao longo da carreira, contribuindo para que
houvesse essa transformacgao das intengdes das aulas.

Tardif (2010, p.63)100, ao tratar do tema da origem dos saberes mobilizados pelos
professores no trabalho pedagdgico, denominou de “saberes provenientes da formagdo escolar
anterior” aqueles advindos do processo de escolarizagdo primdria e secunddria, além de estudos

pos-secunddrios nao especializados, o que no sistema de educacdo brasileiro é chamado de

1% Maiores detalhes constam no capitulo 2, principalmente no quadro presente na pagina 87.
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Educacgdo Bésica. Estes saberes, segundo o autor, sdo integrados ao trabalho docente através da
formacao escolar e da socializag¢do pré-profissional.

Parece ter sido este o caso dos saberes especificos dos professores relacionados aos
conteddos esportivos e objetivos da Educacao Fisica escolar no ambito do Ensino Fundamental II
pelo menos no inicio de suas carreiras, j4 que enfatizaram elementos que se aproximaram
bastante daquilo que experimentaram como alunos do Ensino Fundamental II e em menor medida
no Ensino Médio, pois as experi€ncias neste ambito foram, como j4 discutido, ndo intencionais e
livres. Estes saberes sobre os contetidos e objetivos esportivos provenientes da formagao escolar
basica foram reforcados e reproduzidos no ambito da graduacdo, isso ocorreu com todos os
professores sujeitos/co-autores da pesquisa, exceto Vanessa e Alvaro.

Entretanto, os mesmos saberes, ao serem mobilizados, passaram a sofrer um processo
de ressignificacdo e transformacgao ao longo da carreira e da atuacdo profissional. Desta maneira,
pode-se compreender que a trajetoria ou o itinerdrio de elaboracdo dos saberes de Rui, Regina,
Eliete e Elisangela sobre contetidos esportivos e objetivos a respeito destes contetdos a partir do
inicio da carreira comecaram gradualmente a ganhar novos contornos, contornos estes proximos
ao que Tardif (2010, p.63) denominou de “saberes provenientes de sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e na escola”. Segundo o autor, estes saberes teriam como fonte de
aquisicdo a pratica pedagdgica de dar aulas e a troca de experiéncias com demais professores,
além de que o modo de integracdo na prdtica pedagdgica ocorreria pelo trabalho didatico-
pedagogico e pela socializag¢do profissional no ambito do trabalho, ou seja, na escola.

O que ficou evidente € que os saberes sobre conteidos e objetivos passaram a ser
transformados e ressignificados ao longo da prética pedagdgica, re-configuracdo que ocorreu
devido aos resultados que as compreensdes anteriores acabaram promovendo na prética
pedagodgica. Para Rui, Regina e Eliete essa transformacao ocorreu de forma mais tardia ao longo
da carreira, enquanto que para Elisangela ocorreu no inicio devido a influéncia de discussdes e
reflexdes que havia experimentado no periodo do curso de Magistério e da graduacdo. Vanessa e
Alvaro demonstraram j4 deixar o processo de formacdo na graduacio com a compreensio sobre
objetivos e contetdos préximos ao que defenderam utilizar na carreira.

Ficou evidente também na transformacgao dos saberes, principalmente nas carreiras de
Rui, Regina e Eliete, o papel dos eventos biogréficos relatados e discutidos no primeiro topico

deste capitulo. O contato com conceitos de Perrenoud e Piaget, para Regina, influenciou na
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constituicdo de uma Educac¢do Fisica denominada por ela de Humanizadora. O mesmo ocorreu
com Rui quando iniciou a carreira no Ensino Superior e tomou contato com tedricos da Educacao
Fisica que discutiam o lazer e a formacao para o lazer. Essas experiéncias profissionais o levaram
a construir a compreensdao de uma Educagdo Fisica Social. E Eliete, quando iniciou a carreira
como coordenadora pedagdgica na rede estadual de Sao Paulo, destacou que foi um divisor de
dguas na vida.

No que se refere aos saberes sobre contetidos e objetivos da Educacdo Fisica no
ambito do Ensino Fundamental I, claramente os desvelados por todos os professores siao
exemplos do que Tardif (2010, p.63) denominou de “saberes provenientes da formacao
profissional para o magistério”. Estes teriam como fonte de aquisi¢do os estabelecimentos
especificos de formacao de professores, os estagios, os cursos de formacao continuada realizados.
Para o autor, o modo de integra¢do no trabalho didatico-pedagdgico ocorreria por intermédio da
formacdo e da socializa¢do no ambito do contexto da formac¢do como professores.

Os saberes dos professores relacionados aos conteidos e objetivos para o Ensino
Fundamental I claramente tiveram suas origens na formacao profissional no ambito da graduacao,
ja que nao tiveram aulas de Educacao Fisica no Ensino Fundamental I. As tnicas exce¢des foram
Regina, que reconheceu até certo trauma com as brincadeira de queimada e alerta desenvolvidas
pela professora generalista e Elisdngela, que demonstrou ter sido o Ensino Médio técnico em
Magistério um contexto de formacgdo profissional que influenciou na constituicdo dos saberes
relativos as aulas de Educacao Fisica no Ensino Infantil e Ensino Fundamental 1.

Vanessa, Alvaro e Elisingela também tiveram seus percursos biograficos
aproximados especificamente no aspecto de buscar atribuir uma amplitude maior aos conteudos e
objetivos da Educacdo Fisica escolar'”! que admitiram sustentar suas acoes diddtico-pedagdgicas.

No caso especifico de Vanessa e Alvaro, os saberes sobre contetidos relacionados ao
Ensino Fundamental II foram construidos ao longo da Educa¢do Bdasica, mas o ingresso no curso
de graduagdo desencadeou a transformacdo. Diferentemente do que ocorreu com os saberes sobre
conteddos e objetivos relacionados ao Ensino Fundamental I, j4 que o processo de formacao

ocorrido na graduacdo foi o primeiro contexto formativo em que tomaram contato com

%" Vanessa e Elisdngela, no que se refere aos contetidos e objetivos relacionados ao Ensino Fundamental I e os trés
aproximaram-se nos objetivos e conteudos gerais da Educagdo Fisica enquanto componente curricular.
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discussdes e experimentacdes de quadra de aula que lhe auxiliaram na configuragdo do saber
fazer docente relacionado a estes temas.

O ponto critico latente dos saberes é a compreensao que aponta para o risco de os
contetidos e objetivos extrapolarem aquilo que torna a Educacdo Fisica uma disciplina escolar
com caracteristicas e conhecimentos préprios dignos de tradicio. Alvaro e Vanessa atribufram ao
componente curricular destaques e objetivos que, mesmo pertencendo ao dmbito da intervencao
pedagogica geral e, portanto ao universo de todos os componentes curriculares, poderiam deixar
borrada sua especificidade na escola. A abrangéncia imputada adquire contornos tdo grandes que
talvez o pressuposto de conduzir os alunos a diferentes experimentagdes que proporcionassem a
autonomia no usufruto, na reflexdo, na construcdo, na criagdo e na recriacdo de diferentes
significacdes relacionadas aos jogos, as brincadeiras, atividades ritmicas, expressivas e as dangas,
aos esportes e as lutas deixassem de ser o foco do processo de ensino.

Desta maneira, destacou-se nos saberes dos professores a transformacao na relevancia
social dos conteudos e objetivos para a Educacdo Fisica que deixaram de ser atrelados
exclusivamente ao saber fazer esportivo e ganharam contornos maiores de relevancia em relacao
ao usufruto em diferentes contextos sociais fora do ambito escolar pelos alunos. Esta
transformac¢do ocorrida no contexto da atuacio profissional € a defendida no ambito académico
desde o periodo de discussdo da especificidade da drea na década de 1980, o que demonstra que
ao poucos o resultado das discussdes realizadas na década estdo atingindo o universo de
representacao dos professores e seus respectivos saberes didatico-pedagdgicos.

Essa transformacdo faz-se presente nas politicas publicas no ambito da Educagdo
Fisica escolar que conduziram, por exemplo, a elaboragdo das Expectativas de Aprendizagem
elaborada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2007)' ¢ o
Curriculo da rede Estadual de Educacio de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008)'”, documentos de
referéncias aos professores e que propde este tipo de transformacdo no ambito da atuagdo
docente, além dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997)104, elaborados em nivel

nacional.

102 Este documento foi mencionado pelo menos uma vez por cada um dos professores participantes da pesquisa.
3 . . < . . .

19 Este documento foi mencionado por Alvaro e Eliete em diferentes momentos da pesquisa.

104 Alvaro também citou os ParAmetros Curriculares Nacinais, mas os demais professores nao.
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8.3 Saberes docentes sobre métodos, estratégias e avaliacdo: transformacoes que

redimensionaram o fazer docente

Sobre os métodos e as estratégias pedagdgicas adotadas no desenvolvimento do
trabalho escolar, ficou evidenciada a importancia da sistematizacdo de conceitos sobre os
conteddos abordados nas aulas, realizada a partir da mobilizacdo de diferentes recursos
metodoldgicos de ensino como pesquisas, leituras de textos e debates, utilizagdo de videos e
desenhos que aos poucos demonstraram tornar-se parte integrante das aulas, contribuindo
conjuntamente com as experimentacoes em quadra de aula para o processo de ensino-
aprendizagem.

Vanessa ressaltou utilizar como parte de suas estratégias de ensino as aulas tedricas a
fim de sistematizar conceitualmente os conteidos que planejava ensinar. Afirmou que seu
objetivo com essa combinacdo de aulas tedricas e préticas era levar os alunos a reflexdes sobre o
que realizavam nas aulas e, para isso ocorrer, construia situacdes problemas que ofereciam
desafios aos alunos a fim de que, conjuntamente, conseguissem mobilizar mecanismos para as
resolucdes. Acrescentou ainda que era comum utilizar diferentes recursos/meios de ensino como:
materiais reciclaveis, recursos audiovisuais como filmes, documentarios, desenhos, discussdes e
debates em grupos para buscar motivar os alunos e tornar as aulas mais atrativas e significativas.

Ao longo do processo de reflexdao autobiografica afirmou que conseguiu visualizar
transformagdes em relacdo a estratégias adotadas no inicio de carreira, e que as transformacdes
tém vinculos com as dificuldades encontradas no contexto escolar como a falta de materiais e o
comportamento dos alunos, principalmente os considerados por ela como indisciplinados.
Entretanto, ressaltou que as discussdes e vivéncias promovidas na graduacdo ajudaram na
constru¢do de outros recursos que a conduziram nas transformagdes iniciais em relacdo as

estratégias e meios pedagdgicos.

E, alguns métodos e estratégias foram mudados, pois no inicio houve dificuldades
de alcancar o objetivo principal da aula. Sdo apenas quatro anos letivos de trabalho
com a educagdo fisica escolar, mas ja percebi qual é a melhor forma de trabalhar
com determinado grupo, por exemplo, se a turma contém mais alunos
indisciplinados e com problemas de aprendizagem, que pode acarretar em baixa
auto-estima, entdo ai eu procuro fazer com que ele se sinta valorizado como lider de
um grupo, ou como meu ajudante, ao invés de repreendé-lo e ordenar que ele fique
quieto, durante uma aula de educagfo fisica. Qutras mudancas também ocorreram,
por exemplo, em relacio ao espaco fisico da unidade escolar, presenca ou auséncia
de materiais para as aulas, quantidades de alunos por turma entre outros. As



305

dificuldades sempre existirdo, porém com o passar dos anos é necessdrio aprender a
lidar com imprevistos e com as atuais condicdes da escola (Professora Vanessa —
segunda etapa da pesquisa).

Ficou evidente a diferenca entre o que relatou sobre como desenvolvia as aulas e as
estratégias didatico-pedagdgicas elaboradas para o processo de ensino e os seus relatos sobre as
aulas de Educacio Fisica da Educacio Bésica, em que predominou a nio participacio. E possivel
compreender que o periodo de formacdo experimentado na graduacdo, formacdo esta com
caracteristicas de dois modelos, o técnico-cientifico e o prético-reflexivo, proporcionou a
constru¢do de outro modelo de aula e de sistematizacdo do ensino utilizados na prética
pedagogica ao longo da carreira.

Alvaro destacou a mobilizagio de diferentes estratégias didatico-pedagégicas e
recursos/meios para o ensino. Relatou utilizar desenhos animados para tratar do tema
alimentacdo, estabeleceu debate sobre as implicacdes da Copa do Mundo no Brasil, utilizou
recursos visuais para tratar do tema da atitude corporal, entre outros. Enfatizou que gostava de
envolver o elemento lidico no trabalho com os fundamentos dos esportes, além de jogos
reduzidos, estafetas e os jogos das modalidades. Destacou-se o fato de utilizar em diferentes
momentos aulas tedrico-praticas, em outros momentos apenas aulas tedricas ou somente praticas.

O professor ressaltou a importancia da aula de Educacao Fisica ir além da pratica de
algumas modalidades esportivas. No processo de reflexdao autobiografica, destacou a mudanga
que refletiu na compreensdo da importancia do seu trabalho em comparagdo com aquilo que

experimentou na Educacio Bésica.

No comeco, eu acho que eu demonstrava muito como que deveria ser feito. Eu acho
que o aluno so6 reproduzia, reproduzia, reproduzia. E hoje eu tento dar aula assim, se
tiver que demonstrar eu mostro assim, basico e ai eu vou tentando direcionar o aluno
para que ele, ele construa o jeito dele de fazer: ah, vamos saltar! Eu vou 14 e salto de
frente, todo mundo salta. Ah, salte de outro jeito diferente, o do seu colega ou do
professor. E assim vai, vocé vai puxando. E vai fazendo com que ele pense também.
O saltar também é uma coisa que vocé, mas da para vocé fazer com outras atividades,
vocé também. Acho que tudo isso € a experi€ncia que a gente vai adquirindo também
(Professor Alvaro — segunda etapa da pesquisa).

Deixou para o segundo plano o estilo de ensino de demonstracdo para, a partir de
situacdes de desafio aos alunos, buscar conduzi-los a outras agdes e construgdes nas aulas. Este
aspecto demonstrou ser central em seu planejamento, embora reconheceu que ainda ndo

conseguia desenvolver todo o seu trabalho tendo como foco esta perspectiva de levar os alunos a
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descobertas e construcdes, ndo oferecendo respostas e agdes prontas que precisariam apenas
serem reproduzidas.

Foi possivel perceber que Alvaro precisou rever e modificar o método de ensino que
aprendeu tanto nas disciplinas esportivas de sua graduacdo como também o método
experimentado nas aulas de Educacdo Fisica da Educagdo Bésica. Durante as entrevistas que
versaram sobre a graduacdo, reprovou o método de aula centrado na repeticio do fundamento
esportivo, o qual denominou de “metodologia da repeticao” e defendeu que costumava integrar
ao processo de ensino dos fundamentos o estimulo a criatividade dos alunos, pois os desafiava a
realizarem as diferentes tarefas de maneiras diversas desde que mantivessem o mesmo objetivo.
Este tipo de proposta aproximou-se da transformacdo diddtico-pedagdgica idealizada por Kunz
(2001)'®.

Elisangela afirmou utilizar a mesma sistemdtica de organizacdo para as aulas,
dividindo-a em parte obrigatéria, composta de aquecimento e alongamento, e parte nao
obrigatéria, em que propde atividades relacionadas aos esportes. Na parte ndo obrigatéria
trabalhava os esportes a partir de pequenos jogos e estafetas objetivando o exercicio das acdes
exigidas nas diferentes modalidades esportivas. Este exercicio de a¢des leva em consideragdo o
nivel de experiéncia que cada aluno possui, sem a preocupacdo com a padronizacdo do
desempenho.

Destacou-se o fato da parte ndo obrigatdria ser exatamente o momento principal da
aula em que propde a abordagem do contetido propriamente dito. Sobre esta parte afirmou que os
alunos precisavam fazer algum tipo de atividade caso ndo quisessem participar, mesmo que nao
estivesse diretamente relacionada ao que foi planejado e que sistematizava nas atividades.
Aparentemente transpareceu a significacdo de que se o aluno estivesse praticando qualquer agcdao
relacionada aos esportes, para a professora, isso ja seria suficiente.

Ao longo do processo de reflexdo autobiografica destacou os aspectos aprendidos na

graduacdo que auxiliaram a justificar a exigéncia de que todos os alunos participassem da parte

195 Para o autor, a “transformacdo diddtico-pedagégica do esporte se d4 inicialmente pela identificaco do significado
central do se-movimentar de cada modalidade esportiva. Nao € intencdo da transformacdo didatico-pedagdgica do
esporte alterar esse significado. Exemplificando: o significado do se-movimentar numa corrida de velocidade no
atletismo € justamente o correr a toda velocidade. Esse significado da corrida de velocidade no atletismo, caso o
conteddo que se pretenda trabalhar é o atletismo, permaneceria inalterado. Do contrdrio, também, ndo estariamos
trabalhando com o conteido de uma modalidade esportiva chamada atletismo. O mesmo deve acontecer com
qualquer outra modalidade esportiva. Transformagdes devem ocorrer, acima de tudo, em relacdo as insuficientes

condicdes fisicas e técnicas do aluno para realizar com certa ‘perfei¢do’ a modalidade em questdo” (KUNZ, 2001,
p-126).
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obrigatdria de suas aulas. A relagdo que constréi ndo deixa de ser um reflexo de sua identificacao
com os elementos conceituais das disciplinas relacionadas as ciéncias Bioldgicas da graduacao,

como foi debatido no capitulo anterior.

A parte principal de aula sempre foi... sempre, sempre eu soube, eu vi isso na
graduacio, a importancia do aquecimento e do alongamento, antes e depois do
exercicio. E... dentro da atividade fisica e do esporte ¢ importante, a graduagio me
ensinou isso, porque € importante aquecer e alongar antes do esporte e da atividade
fisica. Puxo la a informacao pedagdgica, por que é importante essa minha criancga,
agora fazendo um paralelo entre os dois, por que ¢ importante ensinar e estimular
a minha crianca se alongar e por que isso se torna obrigatério? Porque o
alongamento e o aquecimento nio é s6 para pratica esportiva e nem é para a

2

atividade fisica, é importante para o dia a dia, para evitar lesdo no trabalho [...]
(Professora Elisangela — segunda etapa da pesquisa).

Ficou evidente em suas estratégias de ensino a oposicdo ao método que seus
professores de Educacdo Fisica escolar no Ensino Fundamental e também da graduacdo
propuseram ensinar os esportes. Por ter sido uma aluna que enfrentou grandes dificuldades para
conseguir enquadrar-se nos padrdes esperados, adotou a estratégia de aula em que estes objetivos
nao sdo almejados. Seu objetivo € o de atender as demandas dos alunos desde que os mesmos nao
fiquem ociosos no periodo de aula. Elisingela propde exatamente um modelo de aula que
defendeu durante todo o conjunto de entrevistas que deveria ter ocorrido com ela quando aluna
do componente curricular na Educacio Basica.

Eliete afirmou adotar estratégias de trabalho em que os conteidos de ensino sdo
abordados de maneira tedrica e pratica. Existe a preocupacdo de contextualizar os esportes a
partir de informacdes histéricas sobre as modalidades, sobre as regras principais € os seus
fundamentos, para depois proporcionar vivéncias baseadas em jogos pré-desportivos e a
execu¢do dos fundamentos. Essas atividades desenvolvidas na quadra de aula sdo promovidas a
partir do método de demonstracdo. Além disso, ressaltou propor leitura de textos sobre atividades
fisicas, sobre alimentacdo e hdbitos de vida sauddveis, exigindo também um caderno para a
disciplina.

Relatou que no inicio de carreira buscava elaborar e seguir rigidamente seu
planejamento de ensino relacionando-o as propostas presentes nos projetos pedagdgico das
escolas. Entretanto, passou a compreender que nao podia seguir rigidamente aquilo que havia
planejado e que precisaria ser mais flexivel em relacdo as expectativas de desempenho dos

alunos.
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Entdo o qué a crianca de primeiro ano tem que atingir? E eu buscava aquilo. Bem
fechado! Buscava aquilo. Passou um ano, passou dois anos, ai a voz ja foi ralando
porque vocé vai cansando, af eu fui ver que eu nao podia trazer a coisa tao a ferro e
fogo. Tinha que ser mais maleavel, entdo fui ficando um pouco mais maleavel a
ponto de deixar o aluno dizer o que ele queria, entendeu? [...] Eu nao tinha isso na
época, entdo os meus dois, trés primeiros anos foram muito rigidos: qual era a
proposta da escola? [...] Mas até hoje eu ainda me vejo sempre junto, ndo vou, por
exemplo, montar - nunca fiz -, montar um plano de ensino que eu nio consiga
atender. Percebe? Nao é porque vocé me diz que eu tenho que montar que eu vou
montar, entdo eu sempre me vejo junto, entendeu? (Professora Eliete — primeira etapa
da pesquisa).

Ao longo do processo de reflexao autobiogréfica destacou a transformagao ocorrida
no formato de sua aula, pois inicialmente ingressou no contexto escolar com a intencdo de
reproduzir o modelo de aula que havia aprendido e experimentado na graduacdo, mas devido as
caracteristicas do contexto escolar, principalmente na relacio com os alunos, acabou tendo que

modificar sua maneira de organizar a aula.

Com a prética, que eu tinha a minha aula naqueles moldes de vou aquecer, vou para
a aula propriamente dita, vou trazer os alunos, vou para o volta a calma. Este voltar
a calma, que a gente usava. E dai eu vim dar aula e ndo dava tempo da gente fazer
isso. E um tempo de aula curto para turmas grandes, entendeu? De ndo linear, posso
trabalhar o condicionamento fisico hoje, entdo eu preparo as turmas as vezes
rapidamente posso trabalhar condicionamento fisico hoje, amanha a gente vai fazer
uns fundamentos, vai fazer um jogo recreativo. E em outra aula eu vou para um
alongamento basico. Eu gostaria de trabalhar tudo em uma aula s6, mas que nao da

2

pelo nimero de alunos e pelo tempo de aula. Entdo, nao linear é nessa forma.
Entendeu? (Professora Eliete — segunda etapa da pesquisa).

Foi possivel perceber, ao comparar o que a docente relatou sobre seu método de
ensino e o método dos seus professores da graduacdo e da Educagdo Fisica na Educagdo Baésica,
que a estrutura do processo de ensino das modalidades foi mantida. O que mudou foi o que
denominou de “abordagem linear” que, segundo ela, era a sistematiza¢ao do processo de ensino
de uma maneira estanque e sem considerar, por exemplo, a possibilidade de pular ou avancar as
etapas pré-definidas. Por estes motivo defendeu que ndo trabalhava de maneira linear, pois
constantemente adaptava propostas caso considerasse que o grupo com o qual estivesse
trabalhando favorecesse tais mudancas. Desta maneira, ressaltou que faz adaptagdes ao método
conforme julga necessario e considerou que no método que aprendeu na graduacio ndo existia

essa possibilidade.
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Regina destacou que sempre trabalhou em quadra de aula com atividades
relacionadas aos fundamentos esportivos. Sistematizava cada esporte nos fundamentos e os
organizava ao longo do bimestre. Esta estrutura didatico-pedagégica denominou de “batidao”,
por estender-se a todas as modalidades esportivas. Propunha também jogos reduzidos e adaptados
como o cambio, além dos jogos propriamente ditos para enfatizar as agdes e intencdes das
modalidades. Exigia a participacdo de todos os alunos e, para isso, trabalhava a maior parte do
tempo com circuitos de atividades. No Ensino Fundamental I as atividades eram desenvolvidas a
partir de circuitos envolvendo habilidades motoras e também os jogos e brincadeiras.

Reconheceu que ao longo da carreira, ainda que adotando a mesma estratégia de
fragmentacdo do esporte nos fundamentos, deixou de enfatizar a execugdo perfeita dos padroes
esperados'®, pois passou a olhar para as dificuldades e o nivel de experiéncia de cada aluno com
as modalidades que trabalhava em quadra de aula, exatamente de maneira contraria ao que
ocorria no inicio de carreira. Ao longo do processo de reflexdo autobiografica demonstrou, com
certa surpresa e admiracdo, as transformacdes que compreendeu que ocorreram em relacdo as

proprias estratégias de ensino adotadas na carreira.

Eu aprendi na faculdade o que era para fazer, é o batiddo. E depois eu comecei o
futebol com as meninas e foi um absurdo também, e elas queriam, € l6gico e tinham
direito! Por fim fui introduzindo objetivos de acordo com a amostragem de cada
turma, um objetivo mais flexivel. Depois que voc€ passa pela fase traumatizante. E se
readaptando quando necessério. Nos tltimos anos de quadra tive a oportunidade de
desenvolver contetidos diversificados porque a escola oferecia materiais do brincar
[...]. As estratégias e métodos tiveram uma mudanca significativa, no inicio da
carreira nao caberia em uma turma de trinta alunos comecar com alongamento,
pois teria que seguir a risca as partes da aula tecnicamente representadas em:
corrida, fundamento e jogo. A vida inteira! Comegava a aula correndo, depois ia para o
fundamento e depois no final ia para um jogo. Atualmente, nos dltimos anos, para
uma turma mais velha de Fundamental IT comecar uma aula em circulo ou sentado
ja nao era estranheza, comecar com alongamento ja niao era estranheza de
ninguém, ja era normal. Até o simples fato de vocé fazer a chamada sentado, né?! [...]
Eu fazia as duas colunas, tomava distancia do braco, entrava em formacao (risadas). Eu
lembro que eu fazia isso (risadas)! Entao mudou! Mudou totalmente! Completamente
(Professora Regina — segunda etapa da pesquisa).

Ficou evidente que todo o processo de Educacdo Formal vivido desde as aulas de
Educacdo Fisica da Educagdo Basica passando pelo Ensino Superior fez-se presente na
metodologia de ensino da professora, mas foi sendo modificado com os anos de carreira.

Segundo Regina, passou a executar diferentemente o que aprendeu na graduacdo quando

1% Sobre os elementos biograficos que proporcionaram essa transformago, ver primeiro tépico deste capitulo.
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constituiu a compreensdo de que precisava considerar as diferencas e dificuldades manifestas
pelos alunos na execucdo das agdes didatico-pedagdgicas, elemento que seus antigos professores
nao se atentavam.

Rui ressaltou utilizar a estratégia didatica de fragmentar as modalidades esportivas
nos fundamentos, além de propor jogos adaptados a fim de sistematizar elementos taticos e o
ensino das regras de funcionamento dos esportes. No Ensino Fundamental I sistematizava
atividades que envolviam aquilo que denominou de “habilidades motoras bdsicas” e, para isso,
utilizava materiais diversificados disponiveis na escola. Este método € bem préximo aquele em
que se formou como aluno no caso especifico do contetido esportivo do Ensino Fundamental II e
como professor de Educacao Fisica no caso das estratégias relacionadas ao Ensino Fundamental
L

Ao longo do processo de reflexdo autobiogréfica, destacou como compreendia que
construiu essa maneira de sistematizar o ensino dos esportes, centrado no método parcial, ou seja,

da parte (os fundamentos e a movimentagdo basica) para o todo (o jogo propriamente dito).

Isso vem da faculdade, vem da faculdade, vem da pratica também. Nao adianta eu
tentar fazer aquele método do todo, de trabalhar pelo jogo e depois construir, eu tento
dar primeiro uma boa base uma nocido da movimentacido, do passar e receber, do
controle da bola para depois entrar no jogo propriamente dito. Mas ¢ dificil também, nio
é facil e eu ndo vou dizer que funciona totalmente, mas eu acho que o caminho € por ai,
de ir construindo nessas relagdes (Professor Rui — segunda etapa da pesquisa).

Importante evidenciar como a pratica docente desenvolvida ao longo da carreira
proporcionou, para Rui, a possibilidade de testagem e verificacdo de qual metodologia de ensino
seria mais eficaz e efetiva no ensino das modalidades esportivas. As a¢des didatico-pedagdgicas
que demonstram maior efetividade foram validadas ao longo da carreira, como foi o caso do
método parcial do ensino dos esportes.

Admitiu ter tentado trabalhar com outros recursos diddticos como pesquisas sobre as
modalidades esportivas e videos, contudo enfatizou a grande dificuldade que enfrentava quando
propunha trabalhos que nio fossem aqueles que os alunos valorizavam, ou seja, as situagdes de
quadra de aula sobre os esportes que mais gostavam. Além disso, ressaltou que cobrava o caderno
dos alunos e que neles existiam iniciativas de trabalhar conceitualmente alguns conhecimentos,
mas infelizmente o caderno fornecido pela escola costumava ser perdido ou até destruidos pelos

alunos o que dificultava ainda mais este tipo de trabalho.
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Notadamente ocorreu nos relatos dos seis professores, ao levar em consideracdo o que
experimentaram nas aulas de Educacao Fisica da Educacdo Bésica e o que aprenderam no Ensino
Superior, um processo de transformagdo nos propdsitos de utilizagdo do método de ensino,
principalmente das modalidades esportivas, elemento biografico que aproximou suas respectivas
trajetorias de vida.

Aos poucos 0 método que fez parte de suas trajetorias de formacgao foi deixando de
enfatizar a reprodugdo fiel e repetitiva dos fundamentos esportivos tendo em vista o alto
rendimento e adquirindo novos contornos. Passou a fazer parte das estratégias didatico-
pedagdgicas a sistematizacdo ou a tentativa de situagdes de ensino em que o objetivo principal
passou a ser a resolucdo de problemas, a constru¢do e a adaptacdo de jogos, brincadeiras e
esportes como forma de proporcionar significacdes diferentes para os conteidos ja conhecidos e
também outros pouco conhecidos ou desconhecidos pelos alunos.

Existiu, por parte dos professores, o desejo e a intencdo de buscar atrelar aos
conteddos tradicionais da Cultura de Movimento (jogos, brincadeiras, atividades ritmicas,
expressivas e a danga, os esportes e a luta) outros temas presentes em nossa sociedade e que estao
atrelados a estes conteidos tradicionais como, por exemplo, a necessidade de alimentacdo
sauddvel e de realizar atividades fisicas didrias, a relacio do exercicio fisico com sistemas
corporais como o 0sseo, 0 muscular e o cardiorrespiratdrio, além das respectivas histérias dos
esportes. Esta inten¢do acabou gerando outras estratégias de abordagem dos conteudos que
transformaram a organizagdo tradicional da aula, que deixaram de restringirem-se a atividades
eminentemente praticas, o que conduziu a adoc@o de outros recursos/meios didatico-pedagdgicos.

Especificamente, os saberes sobre as estratégias didatico-pedagdgicas que buscavam
relacionar contetidos tradicionais da Educacdo Fisica a temas contemporaneos demonstraram ser
provenientes da formacao profissional no ambito da graduacdo, principalmente nos casos de
Vanessa e Alvaro. Enquanto que para os demais, com excecdo de Regina, que reconheceu nio
construir esse tipo de relacdo, foram saberes que se originaram ao longo da experi€ncia na
profissdo, ou seja, ao longo da prética cotidiana de dar aulas e da socializacdo promovida no
contexto escolar a partir do contato com outros professores e documentos de referéncia.

A mesma trajetéria, o mesmo itinerdrio biografico foi percorrido pelas
transformagdes dos saberes relativos a metodologia de ensino relacionada a experimentacdo em

detrimento da metodologia da repeticdo e também em relacdo aos recursos/meios de ensino como
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utilizacdo de videos, documentérios e desenhos, debates, reflexdes e exposi¢cdes de conteddos a
partir de recursos audiovisuais. Desta forma, aulas tedrico-préticas, apenas aulas tedricas e ou
somente praticas, porém dialogadas, passaram a fazer parte do fazer pedagégico da Educacao
Fisica. Vanessa e Alvaro reconheceram dinimicas, discussdes e reflexdes ao longo da graduacio
que lhes auxiliaram na ado¢do da metodologia e dos recursos/meios utilizados em aula, enquanto
que para os demais, notadamente, foi uma constru¢do advinda da pratica pedagdgica ao longo da
carreira.

Obviamente esta transformacao identificada ao longo da pesquisa, tanto no ambito
das estratégias de ensino como dos recursos/meios, ndo ocorreria sem encontrar focos de
resisténcias tanto dos alunos como das instituicdes de ensino e dos proprios professores, que em
determinados momentos demonstraram certo descrédito a essa forma de proporcionar
experimentacdoes e conhecimentos sobre os conteidos aos alunos. Entretanto, em varios
momentos reconheceram a importancia deste trabalho, o desejo e a tentativa de coloca-lo em
prética.

Os problemas apontados pelos professores para o desenvolvimento deste tipo de
trabalho foram desde dificuldades por nao terem sido “treinados” para isso, ou seja, nao terem
sido preparados ao longo da graduacdo, principalmente as relacdes que precisariam estabelecer
entre conceitos relacionados aos conteidos da Cultura de Movimento e as respectivas
experimentacdes em quadra de aula. Além disso dificuldades em relacdo a estrutura de trabalho,
pois algumas escolas ainda n@o ofereciam recursos tecnolégicos como projetores, salas de
informdtica com ndmero suficiente de computadores para realizarem pesquisas. E também da
grande resisténcia dos alunos e a vontade que eles demonstram e exigem em relacdo ao
desenvolvimento de atividades de quadra de aula relacionadas ao ambito esportivo.

Para Rui, Regina, Eliete e Elisangela este tltimo aspecto parece ter ser decisivo, pois
revelaram a compreensao de que se a aula de Educagdo Fisica ndo proporcionar experiéncias
motivadoras e divertidas aos alunos - e fazer aquilo que os alunos mais gostam € o caminho
compreendido como ideal — a aula ndo cumpriria a sua fun¢do principal de ser um momento no
contexto escolar diferente dos proporcionados pelos outros componentes curriculares.

Vanessa e Alvaro reconheceram o valor deste tipo de trabalho que vai além do saber
fazer e ressaltaram desenvolver situacdes de aprendizagem sistematizadas para este fim. Porém,

destacaram a dificuldade para relacionar os momentos de sala de aula com os momentos de
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quadra, pois ndo seriam todos os temas que conseguiriam estabelecer a relacdo do conceito sobre
a prética e a pratica propriamente dita. Essa dificuldade remete ao risco de dicotomizagdo do
conhecimento da Educagdo Fisica em ‘“conhecimento tedérico” e “conhecimento pratico”. Notou-
se que a dificuldade encontrada na prética docente foi exatamente aquela reivindicada por eles ao
longo das reflexdes realizadas sobre o periodo da graduacdo, pois teceram criticas sobre a
distancia entre teoria e prética nas vdrias disciplinas do curriculo do Ensino Superior.

Elisangela relatou o exemplo em que demonstrou tratar o conceito sobre o aumento
da frequéncia cardiaca ao longo das experimentacdes em quadra de aula. Eliete afirmou que para
todas as modalidades esportivas realiza intervengdes em sala com a apresentacdo de informacdes
sobre a histdria do esporte e as regras.

Regina foi a Unica que reconheceu nio ter intencionado nenhum tipo de abordagem
em sala de aula dos contetddos porque gostava da pratica promovida na quadra e nunca foi adepta,
quando aluna, de ficar em sala da aula, por isso, nunca buscou esta estratégia. Para realizar essa
acdo, segundo ela, seria preciso um trabalho sistematizado com periodo de tempo maior de sala,
trabalho bastante dificil devido ao desejo que os alunos manifestam por atividades de quadra.

Rui reconheceu iniciativas neste sentido, o que denominou de “fundamentacdo
tedrica”, porém, por ndo conseguir verificar resultados efetivos no que se refere a construcao de
conhecimento por parte dos alunos, admitiu ndo realizar com frequéncia. Defendeu, ao longo das
duas etapas de pesquisa, que 0s mesmos ndo se interessam por este tipo de trabalho e alertou de
maneira bastante licida para o risco das aulas de Educagao Fisica deixar de ter como objeto o

movimento humano e passar para o nivel somente do discurso e da teorizagao.

[...] O conhecimento praitico, eu tenho sempre que ficar renovando. As coisas ndo
sdo estdticas, entdo eu tenho sempre que buscar, mesmo a nivel de concepcdes de
Educacio Fisica. Aqui na prefeitura de Sdo Paulo a gente tem a livre escolha,
ninguém vai contra ao que vocé vai trabalhar, mas eles oferecem um curso para a
gente, eu fui neste curso, mas ¢é dificil de entender a visdo do Marcos Neira, ele tem
uma visdo de uma Educacio Fisica pouco pratica e muito contemplativa, muito de
pesquisa! Que aqui eu nao consigo construir isso, eu tentei aqui fazer isso. (Professor
Rui — primeira etapa da pesquisa).

E importante destacar a compreensdo de Rui das aulas deslocarem-se para o outro
extremo da relacdo entre teoria e pratica, ou seja, tornarem-se apenas um discurso sobre a prética.
Este € um risco que pode ocorrer, principalmente se os cursos de graduacao ndo proporcionarem

a reflexdo sobre este tipo de trabalho aproximando a teoria da pratica. Por este motivo € que
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defendo que os cursos precisam adquirir cada vez mais o contorno do modelo apresentado por
Rangel e Betti (1996), como sendo o pratico-reflexivo.

Questionados sobre a relagdo desenvolvida com os alunos, os relatos também
apontaram para um processo de transformacdo em relagdo aos modelos presentes em suas
respectivas trajetorias de formacdo. As experimentacdes vividas na Educacdo Familiar, na
Educacdo Bésica e a aprendizagem profissional da graduagdo conduziram os professores a
colocarem em primeiro plano, quase que exclusivamente, os objetivos e as estratégias de ensino
formuladas previamente e deixarem para o segundo plano a relagdo professor-aluno.

Os professores revelaram um deslocamento de foco da relagdo professor-aluno para a
necessidade de colocar em pritica os conteidos e estratégias planejados, o que resultou em
interacdo distante dos alunos e o desgaste por conta de medidas restritivas e rigidas que
precisaram ser adotadas. Este desvio de foco € resultado também daquilo que Huberman (2007)
propde como reflexo da fase de “entrada” que promoveria o “choque com a realidade”.

Os anos de carreira proporcionaram a Rui, Regina e Eliete a transformacdo da atitude
de imposicao e exigéncia de comportamentos que prejudicavam o desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem para atitudes menos rigidas e mais flexiveis. Enquanto que o contrario
ocorreu com Alvaro, Vanessa e Elisingela que precisaram no inicio de carreira adotar atitudes
mais rigidas, ou seja, passando a reproduzir o que haviam aprendido na Educag¢do Basica e

contrariando o que aprenderam no curso de formacao profissional.

Quando recém graduada, a fase do sabe tudo, mas nio se consegue muita coisa, durou
por volta de cinco (5) anos eu acho, a segunda seria mais ou menos nos préximos quinze
(15) anos de redescoberta dos valores necessarios, de um novo olhar mais
humanizado. Vocé fica mais sensivel ao aluno. E a dltima é o amadurecimento
profissional mesmo, onde a intencio € enxerga-los como pessoas, com muitas
limitacdes mesmo, como a gente, aptidoes diferentes e aprender a respeita-los,

valorizar individualmente (Professora Regina — segunda etapa da pesquisa).

Porque assim, essa questdo do aluno, essa questdo do aluno foi uma questdo que aqui
ficou bem clara, né? A minha postura, a minha postura muito dominadora, ditadora
de inicio de carreira... e que... a vivéncia foi modificando, até me trazer hoje em
uma pessoa que eu defini como uma professora liberal (Professora Eliete — segunda
etapa da pesquisa).

Rui, Regina e Eliete precisaram transformar significativamente suas atitudes e
exigencias diante dos alunos, tornando-se mais flexiveis na questdo da rigidez de suas acdes, em

relacdo ao que esperavam de envolvimento dos alunos e seus respectivos desempenhos, o que os
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conduziu também na transformagdo dos procedimentos didatico-pedagdgicos de sistematizacao
dos contetidos e de organizacao das situacdes de ensino.

A tensdo e o desgaste iniciais na relacdo com os alunos auxiliaram junto com as
transformagdes em relacdo a compreensao dos objetivos, das estratégias e dos meios de ensino na
constituicdo, pelos professores, de outra concepcdo sobre a relacdo professor-aluno, concepcao
esta completamente oposta aquela que foi exigida e reproduzida na Educacido Bésica e também
experimentada no Ensino Superior.

A rigidez das acdes didéticas ressaltadas por Rui, Regina e Eliete teve origem ja no
processo de formacdo promovido na Educacdo Basica, tanto nas aulas de Educac¢do Fisica como
nos demais componentes de ensino, por isso demonstrou serem ‘“‘saberes provenientes da
formacao escolar anterior”, como propde Tardif (2010). Na formacao promovida pela graduacao,
especificamente no que se refere as disciplinas esportivas, a relacdo professor-aluno foi
reproduzida como haviam experimentado no contexto escolar. Por isso, a ado¢do de medidas
duras e impositivas de Rui, Regina e Eliete diante dos alunos pode ser compreendida como uma
continuidade daquilo que a eles foi ensinado em todo o processo educacional formal (Educacao
Baésica e Ensino Superior).

Este modelo somente passou a ser questionado e revisto com os anos de experiéncia
acumulados na carreira. Contribuiram para essa transformacao o processo de Educacdo Familiar
ja que este foi regido também por regras de convivéncia, pela vigilancia, mas pelo didlogo e pela
liberdade situada, ja debatida no capitulo 4. As transformacdes nos saberes sobre a relacdo
professor-aluno  possivelmente ocorreram por influéncia dos processos educativos
experimentados em dois contextos: a Educacdo Familiar e a intervencdo profissional.

Vanessa, Alvaro e Elisingela também enfrentaram a mesma dificuldade na relagio
com os alunos, porém, por motivos contrarios aos dos demais professores, ja que, por conta da
agitacdo, das brigas constantes e do clima conturbado das aulas, tiveram que adotar atitudes mais
rigidas de controle das situagdes para que pudessem ‘“‘sobreviver ao choque de realidade”
(HUBERMAN, 2007). Precisaram adotar atitudes mais duras e no sentido da rigidez, o que
contrariou as proprias formacdes obtidas na graduacdo. Este elemento biografico deixou marcas
significativas aos trés porque assumiram sentir-se pouco a vontade, pois compreendiam como
inadequado, principalmente pelo fato de terem estudado e debatido estes temas ao longo da

graduacao.
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[...] aqui no comeco do ano letivo eu entrava mais descontraida na sala, agora
infelizmente eu tenho que ja entrar fechada, carrancuda, infelizmente, e eu nido sou
assim e isso me faz muito mal. Mas tive que mudar até minha postura mesmo,
principalmente com os meninos porque eles ndo respeitam mesmo, infelizmente!
(Professora Vanessa — primeira etapa da pesquisa).

Até essa questao de relacionar com os alunos mesmo, nossa melhorou muito! E eu
acho que nao melhorou sé6 para eles, para mim também porque me fazia mal, nossa!
Eu safa da quadra assim, acho que eu pegava todo aquele estresse e nio conseguia
lidar bem com aquilo, eu via um moleque bater no outro e ficava muito nervoso
porque na época que eu estudava ndo era dessa forma, ndo tinha essa violéncia que é
hoje (Professor Alvaro — primeira etapa da pesquisa).

Vanessa mencionou que inicialmente sentiu dificuldade em lidar com o contexto
agitado das aulas com alunos do Ensino Fundamental I, mas quando passou a substituir
professores que lecionavam para turmas do Ensino Fundamental II percebeu que a dificuldade era
ainda maior. Afirmou que a resisténcia dos alunos em relacdo a propostas novas era muito
grande, por isso, especialmente para este publico precisou tornar-se uma professora rigida, que
gritava, exigia a participacdo e o envolvimento do grupo, o que acabou desencadeando um
problema grave de sadde, a crise de panico que a deixou afastada por alguns meses.

Alvaro ressaltou que, devido a timidez e também por centrar todos os esforcos
exclusivamente na execug¢do do que havia planejado, acabou deixando de lado a relacdo com os
alunos. Por este motivo, precisou tornar-se um professor mais rigido para conseguir colocar em
pratica suas propostas de trabalho. No inicio da carreira passou a perceber a necessidade de
estabelecer uma relagdo de proximidade com os alunos para poder ter a aceitacdo deles e, assim,
conseguir desenvolver as suas aulas.

Elisangela destacou que precisou mudar sua forma de lidar com os alunos porque os
mesmos passaram a extrapolar os limites por ela esperados nas aulas, principalmente devido a
estratégia de deixar os alunos escolherem as atividades que gostariam de praticar durante parte de
suas aulas. Esta estratégia acabou gerando comportamentos indisciplinados e brigas entre os
alunos.

No processo de reflexdo autobiogréafica os professores enfatizaram as compreensdes
sobre as transformagdes na relacdo com os alunos e o que precisavam ainda realizar a fim de

aperfeicoar a interagdo e proporcionar melhores aprendizagens.
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Mudou, mudou bastante. Porque... a gente vai adquirindo experiéncia, t€m maiores
vivéncias... vocé da uma aula com mais seguranca, vocé transmite, vocé fala, acho
que, com maior seguranca, isso dai o aluno percebe também. Quando a gente esta
muito inseguro as vezes vocé fala com interrogacées... E, outra coisa que a prética, a
prética [proporciona], a troca de experiéncias com os outros colegas, é... aumentaram
bastante assim o meu acervo de atividades, acho que de contetidos que vocé tenta
passar. E a forma também de trabalho. Vocé estd dando aula numa quadra, seus colegas
as vezes em outra, vocé muitas vezes observa o jeito dele lidar com o aluno. Entdo eu
acho que eu tenho bastante coisa que eu preciso mudar, que eu percebo em outros
colegas e tem bastante coisa também que eu acho que eu estou fazendo legal, até a
forma de se posicionar na quadra, que vocé da uma explicacio, mudou bastante.
[...] Até cansar menos, economizar um pouco a voz (Professor Alvaro — segunda etapa
da pesquisa).

E ai eu coloquei que no inicio da minha carreira, eu dava mais abertura para
intimidade com os alunos. Por exemplo, escolher o que fazer durante a minha aula.
Hoje eu trago a aula preparada, e a parte principal da aula é obrigatéria. Sem
excecdo. Essa mudanca, essa mudanca profissional e pedagdgica se deve as
experiéncias que eu ja vivi, e que essas experiéncias, foram experiéncias que nao
foram bem sucedidas (Professora Elisdngela — segunda etapa da pesquisa).

Desta maneira, os saberes sobre a relacdo professor-aluno utilizados no inicio da
carreira por Vanessa, Alvaro e ElisAngela demonstraram ser “provenientes da formacdo escolar
anterior”, visto que na Educacdo Bdasica, como os demais professores, tiveram uma formacao
bastante hierarquizada, vigiada e buscando a docilizacdo dos comportamentos. No entanto, o
curso de graduacdo promoveu a transformacdo destes saberes, adquirindo contornos de “saberes
provenientes da formagdo para o magistério” mas, a0 mobilizarem estes ao longo das aulas
quando iniciaram a carreira docente, perceberam que precisavam de atitudes mais duras, como
haviam aprendido na Educacdo Bésica, o que acabou influenciando, ao menos inicialmente, na
adocao de atitudes mais rigidas diante dos alunos.

Questionados sobre a avaliagdo, evidenciaram quase que exclusivamente o0s
instrumentos que entendiam como necessarios para o alcance das notas dos alunos. Os
instrumentos revelados foram a solicitacdo de pesquisas, a utilizagdo de provas tedricas e a
andlise do envolvimento dos alunos nas diferentes propostas de trabalho em quadra de aula.
Entretanto ndo houve mencgdo a avaliagdo como um processo de demonstragdo da qualidade do

processo de ensino-aprendizagem no sentido do alcance dos objetivos previstos.

A minha avaliacdo € assim no dia-a-dia, aula a aula, eu vejo no comeco do ano o
aluno tinha vergonha, nao tinha seguranca nos movimentos deles, se hoje esta mais
ativo, se ele reclama, porque isso para mim é bom o aluno questionar uma regra para
mim, eu gosto quando ele faz isto. A minha vis@o € isso assim, eu ndo sei se estd certo,
mas eu penso se ele aprendeu a trabalhar em grupo, fiz assim vai: op¢ao 1 — o aluno
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sabe trabalhar em grupo e ainda tem uma missio de lider, assim os alunos seguem
ele; opcdo 2 — o aluno sabe trabalhar em grupo; opcdo 3 — o aluno nao sabe
trabalhar em grupo, s6 reclama, enfim eu penso assim (Professora Vanessa — primeira
etapa da pesquisa).

Eu tento que fazer meio que didrio. Conto a participac¢ao, eu acho importante a conduta
do aluno, se ele se desenvolveu motoramente, tudo isso eu vou contando, [...] algumas
pesquisas para as criangas: seus pais brincavam do que quando eram criangas? Af eles
vém falando: meu pai brincava de amarelinha, mae da rua. Eu digo: voc€ ja brincou?
Vamos brincar? Mostro para eles como é aquela brincadeira [...] ou entdo a gente vai
fazer um jogo aqui com essas regras, estd legal esse jogo assim com essas regras? Por
que nao estd? Vamos tentar mudar alguma coisa aqui para tornar o jogo mais facil
ou mais dificil, [...] (Professor Alvaro — primeira etapa da pesquisa).

Bom, eu tenho critérios atitudinais em que eu fico analisando a postura deles em
relacio aos colegas, ao trabalho, em relacio ao uso do material, em relacio a mim,
em relacio ao uso de uniforme, como eles trabalham nas atividades [...], eu fico
observando e as vezes eu anoto no didrio algumas coisas de posturas deles e tal. Mas é
bem na observacdo e como s@o alunos que eu estou dando aulas na sequéncia [varios
anos de ensino], entdo ja conheco a atitude deles nisso [...]. Tem avaliacdo de quanto
eles se empenham para conseguir fazer os movimentos corretos e participar com
vontade, eu chamo esta parte de psicomotora [...]. E tem uma parte escrita que eu cobro
deles alguns conhecimentos a nivel corporal e em nivel de esportes, eu faco uma
avaliac@o escrita para ver o que eles entenderam e também fazer uma avaliagdo deles

(Professor Rui — primeira etapa da pesquisa).

Nenhum professor destacou adotar como prética regular de avaliacdo a realizacdo de
testes fisicos. Também nao foi relatado nenhum tipo de avaliagdo pratica com o objetivo de medir
se os alunos executam os padrdoes de movimento esportivo do alto rendimento. Neste aspecto
apenas a professora Regina assumiu que ja tentou realizar, mas que logo deixou de lado o
objetivo porque verificou que seria invidvel devido as experiéncias dos alunos com as
modalidades esportivas. Isso demonstra, pelo menos para esses professores, que a avaliacio
deixou de ser um instrumento de mensuragao apenas do desempenho fisico dos alunos, revelando
ser transformacdo também decorrente e resultante daquelas ocorridas em relacdo aos conteudos,
aos objetivos, as estratégias e meios/recursos de ensino.

Ao mesmo tempo a observagao apareceu como o instrumento mais comum utilizado
pelos professores. E preciso problematizar a efetividade da observacdo dos alunos como
instrumento de avaliagdo caso ela ndo explicite ou ndo intencione a unidade entre objetivo-

conteddo-método-instrumento de avaliacdo. A auséncia de critérios claros para o recurso de
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observacdo pode resultar em trabalho in6cuo e pouco efetivo. E exatamente essa falta de
explicitacdo dos critérios € que foi elemento de destaque nos relatos de alguns dos professoresm.

Todos revelaram observar e avaliar a participagdo, o envolvimento e a atitude dos
alunos, entretanto, ndo ficou estabelecido claramente pelos seis professores, por exemplo, como
estes procedimentos deveriam se relacionar com os objetivos propostos. A participacdo
objetivada seria apenas o “fazer parte” das atividades no sentido de ndo ficar sentado observando
os demais participarem? Qual seria a compreensdo do professor sobre este “fazer parte” das
aulas? Qual relacdo este “fazer parte” teria com o contetido e os objetivos de ensino?

Os professores que apontaram caracteristicas que indicaram para a questdo da
unidade entre objetivo-contetido-método-instrumento de avaliacio foram Vanessa, Alvaro e Rui.
A primeira ressaltou considerar a autonomia de movimento dos alunos. O segundo relatou
analisar o que os alunos entraram sabendo realizar em suas aulas e o que sairam realizando. O
terceiro afirmou que buscava avaliar a assimilagdo dos fundamentos esportivos pelos alunos,
além da compreensado das regras e das dimensdes taticas por ele ensinadas.

Trabalhos escritos a partir de pesquisas em livros, revistas, internet e avaliagdes
tedricas foram citados pelos professores, o que demonstra a preocupacdo em avaliar o
conhecimento do aluno, compreendido além do saber-fazer relacionado a cada atividade,
perpassando por aquilo que foi debatido, lido, assistido e vivido.

Obviamente pode existir implicito, principalmente quando manifestaram utilizar
trabalhos de pesquisa em grupos e individuais e provas tedricas, a unidade objetivo-contetdo-
método-instrumento de avaliagdo visto que nao haveria coeréncia em solicitar um trabalho sobre
algo que ndo tenha sido abordado ou que ndo fosse em algum momento sistematizado nas aulas.
Contudo a ndo explicitacdo desta relacdo € um indicativo importante de andlise porque pode
demonstrar uma dificuldade de compreensdo do professor sobre o elemento central do processo
de avaliacdo que € o de avaliar aquilo que foi efetivamente sistematizado em quadra de aula.

Nenhum professor demonstrou ou fez referéncia direta principalmente sobre a
utilizacdo do processo de avaliacdo para mensurar a qualidade do trabalho desenvolvido. Todos,

ao discorrerem sobre o tema da avalia¢do, acabaram tornando-a uma via de mao Unica, ou seja,

2

19 Para Libaneo (2008, p.200-201): a avaliacio escolar é “parte integrante do processo de ensino e aprendizagem, e
ndo uma etapa isolada. H4 uma exigéncia de que esteja concatenada com os objetivos-contetidos-métodos expressos
no plano de ensino e desenvolvidos no decorrer das aulas. Os objetivos explicitam conhecimentos, habilidades e
atitudes, cuja compreensdo, assimilacdo e aplicacdo, por meio de métodos adequados, devem manifestar-se em
resultados obtidos nos exercicios, provas, conversacao diddtica, trabalho independente etc”.
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destinada apenas para atribuir/gerar uma nota aos sujeitos envolvidos no processo de
aprendizagem. Isso remete a uma reproducdo do sistema de avaliagdo pelos quais foram educados
tanto na Educacdo Badsica nas outras disciplinas curriculares e também aquilo que
experimentaram no Ensino Superior.

Desta maneira, os saberes dos professores relacionados a avaliacdo especificamente
no que diz respeito aos instrumentos demonstraram ser advindos socialmente das diferentes
disciplinas da Educacdo Bésica. Portanto, estes sdo “saberes provenientes da formagao escolar
anterior” e de certa maneira foram reproduzidos ao longo do periodo da graduagdo e
posteriormente na carreira como docentes. Especificamente ao comparar a acdo de avaliar dos
professores da Educacdo Fisica escolar vivida na Educacdo Basica e a forma como passaram a
avaliar quando se tornaram professores ficou evidente uma transformagdo nos procedimentos e
instrumentos de avaliagao.

Outro elemento que aproximou os percursos biogrificos dos professores foram os
saberes sobre as relacdes de género nas aulas. Ficou evidente a dificuldade de promover situagdes
de ensino co-participativas que pudessem promover a participacdo e aprendizagem mais
igualitdria de meninos e meninas nas aulas.

Regina, Elisingela e Alvaro trabalhavam na mesma unidade de ensino, assim seus
saberes sobre as relacdes de género demonstraram ser também resultado ao que era reproduzido
historicamente na instituicio. A escola tradicionalmente dividiu as turmas entre sexo,
inicialmente era uma questdo normativa e de organizacdo do sistema de ensino municipal,
contudo mesmo depois que a separacdo foi revista em todo o sistema municipal ndo houve
mudanca na escola em que lecionavam por decisdo dos professores e do corpo gestor, porque a
escola funcionava em quatro periodos e porque achavam melhor, pois ja estavam acostumados
com a separagao.

Os trés professores posicionaram-se a favor do trabalho separado, pois eram aquilo
que reproduziam no contexto de trabalho. Alvaro ressaltou que no inicio achou estranho porque
nunca havia trabalhado separando meninos das meninas, porém reconheceu, comparando com o
trabalho do seu segundo cargo, que achava melhor porque nao teria que administrar os conflitos
que ocorrem entre meninos e meninas. Regina e Elisangela utilizaram a argumentacdo das

diferencas bioldgicas existentes entre meninos € meninas como justificativa para a separagao.
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Assim, institui-se uma contradi¢do, pois se o objetivo ndo € mais o enquadramento
dos gestos dos alunos nos padrdes rigidamente colocados para os esportes de alto rendimento, por
que as diferencas bioldgicas relacionados ao sexo influenciam tanto na co-participagdo nas aulas?
Sendo o objetivo o conhecimento da pritica esportiva para o usufruto em diversos contextos
escolares, por que a co-participacdo ndo ¢ um elemento privilegiado? Essa é uma questdo que
ainda precisard ser transformada ao longo da prética profissional, como ocorreu em relacao aos
saberes sobre conteidos, objetivos, estratégias e meios/recursos de ensino destacados nesta
pesquisa.

Nos relatos de Eliete e Vanessa, a divisdo ndo apareceu como estratégia de ensino,
inclusive a primeira professora ressaltou ser um dos focos de sua aula a inclusdo, ndo somente de
alunos com diferentes deficiéncias, que cada vez mais fazem parte dos quadros regulares das
classes nas escolas, como também a co-participagdo de meninos € meninos. E a segunda nao
manifestou ter nenhuma dificuldade com o trabalho que desenvolvia nas aulas contando com a
participacdo de meninos € meninas.

Todos os professores ressaltaram as diferencas em relacdo as capacidades fisicas e
habilidades motoras entre meninos e meninos como elementos dificultadores para o
desenvolvimento das aulas e consequentemente a aprendizagem dos alunos, a tnica excegdo foi
Vanessa. A separacdo auxiliaria no sentido de que ofereceria, para os professores, a possibilidade
de proporcionar igualdade de oportunidades a todos nas aulas.

Além deste aspecto das diferencgas bioldgicas, € preciso ressaltar que principalmente
Rui, Regina e Eliete foram educados no ambito da Educagdo Fisica (escolar e no Ensino
Superior) a trabalharem separando por sexo, enquanto que Vanessa, Alvaro e Elisangela também
experimentaram a separagcdo ao longo da Educagdo Basica, mas no Ensino Superior ndo. Desta
maneira € possivel dizer que os professores foram educados para trabalhar separadamente, ja que
experimentaram aulas durante anos que se alinhavam a este pressuposto biologico que acabava

proporcionando a separagao.

E no contra-turno. A gente tem essa possibilidade de fazer porque a forca é diferente,
misturar acaba prejudicando muito tanto um lado quanto o outro, porque eu posso
fazer um trabalho de forca muito maior com os meninos do que com as meninas e
de equilibrio melhor com as meninas (Professora Elisingela — primeira etapa da
pesquisa).
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Eu ndo gostei porque vocé imagina, vocé monta uma equipe com meninas e meninos,
além do contato fisico que algumas e alguns (risadas) ddo choque, néo é? Fisicamente
as capacidades sao diferentes mesmo, tudo € diferente! Nio é? Principalmente — eu
tinha oitava série la na escola do Estado também — ah elas nao faziam! Elas ficavam
assistindo e, outra, se ela nao quer que aquele la olhe para ela, quanto mais relar
nela 14 no meio da quadra!? Ou tem aquela crise de colocar a bermudinha, tem aquela
crise de colocar o agasalho, tem uma crise tremenda! Tudo é motivo! (Professora Regina
— primeira etapa da pesquisa).

Agora tem uma coisa que eu posso até estar errado, mas eu nao consigo trabalhar
misturado a partir da sexta série. A pratica de meninos e meninas é completamente
diferente, a coordenacio motora, a habilidade motora é gritante a diferenca entre
os meninos e as meninas. Entio eu estou separando cara, eu fico mais sossegado para
trabalhar, eu consigo ensinar mais as meninas e consigo trabalhar com os meninos
numa boa. Eu separo durante a aula, eu ponho um para fazer uma atividade de um
lado e o outro na outra quadra, entao um faz uma atividade sem eu tomar conta e o
outro eu fico la em cima, ai eu troco, ai eu fico em cima e deixo os outros livres
fazendo as atividades. [...] as vezes eu faco atividades diferentes, mas a maioria das
vezes eu deixo eles fazendo as mesmas atividades, mas porque ou as meninas nao
jogam, ou os meninos batem nelas ou reclamam, jogam a bola em cima delas para
elas ndo pegarem a bola, ou ndo arremessam direito ou ndo faz um passe direito, deixa a
bola cair, entdo eu estou trabalhando isso com elas: vamos pegar a bola, mandar,
receber, melhorar isso nelas, para elas poderem aprender também porque sendo
elas ndo aprendem, elas ficam marginais ao jogo que acontece ou a brincadeira que
acontece. (Professor Rui — primeira etapa da pesquisa).

Ficou evidente que Vanessa, Alvaro e Eliete buscavam no Ensino Fundamental 11
estimular o trabalho entre meninos e meninos. Esta inten¢do torna-se alcancdvel quando o
professor consegue demonstrar para os alunos que o objetivo das aulas ndo € a verificacdao
daquele ou daquela mais forte, mais habil, mais flexivel, mas que o objetivo perpassa
conseguirem aprender e experimentar experiéncias que os ajudardo, como os proprios professores
relataram, a compreenderem, praticarem e usufruirem das experiéncias vividas nas aulas em
outros contextos sociais, inclusive juntos, meninos € meninas.

Deste modo, foi possivel perceber que os saberes especificos dos professores sobre as
relacdes de género nas aulas de Educacao Fisica sdo “provenientes da formacdo escolar anterior”,
resultado da separacdo ocorrida quando foram alunos da Educacdo Fisica da Educacdo Bésica,
pois todos os professores experimentaram as aulas em turmas separadas. Entretanto, estes saberes
também sdo marcados pelas experiéncias no processo educativo familiar, visto que a Educacado
Familiar também proporcionou a compreensdo dos elementos demarcadores das fronteiras de
género.

Porém, Vanessa e Alvaro, no processo de formagdo profissional, acessaram a

compreensdo da necessidade do trabalho co-educativo, mesmo que o segundo reconheceu adotar
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em um dos cargos a separacdo, motivado mais pela l6gica histérica e cultural existente na
unidade de ensino em que lecionava do que por conta de uma compreensdo que € invidvel o
trabalho co-participativo.

Todos os professores reconheceram adotar principalmente nas aulas com as séries
iniciais do Ensino Fundamental o trabalho co-educativo entre meninos e meninas, entretanto,
ressaltaram que ao longo do Ensino Fundamental II e Médio realizam a separagdo,
principalmente por conta dos conflitos entre meninos e meninas motivados pelas diferencas
compreendidas, por eles professores, apenas no nivel bioldgico, de desempenho e
comportamental. Por este motivo recorrem a separacdo como forma de proporcionar experiéncias

mais igualitdrias tanto para meninas quanto para meninos.

skkosksk

Diante dos dados discutidos neste capitulo, elaborei um conjunto de quadros que
demonstram o fluxo e a origem social dos principais saberes desvelados pelos professores. Os
quadros também permitem visualizar os diferentes contextos educativos explorados ao longo da
pesquisa que proporcionaram as transformagdes e ressignificacdes dos saberes que envolvem o
processo de ensino-aprendizagem.

Os trés primeiros quadros demonstram o fluxo/itinerdrio dos saberes de Vanessa,
Alvaro e Elisangela, respectivamente, pois foi identificado ao longo do percurso de vida de cada
um deles desvios sensiveis nas trajetdrias percorridas e principalmente nas transformacodes dos
saberes constituidos ao longo da vida. O quarto quadro demonstra o fluxo/itinerdrio dos saberes
docentes de Rui, Regina e Eliete que evidenciaram transformac¢des bem préximas, por isso, a
ado¢do de um unico quadro para exemplificar as ressignificagdes. A proximidade ocorreu no
sentido de que as ressignificacdes nos saberes docentes destes trés professores deram-se a partir
do décimo ano de carreira.

As setas brancas significam o fluxo/itinerdrio dos saberes docentes, cada uma delas é
iniciada em um contexto social diferente na trajetéria de vida de cada um dos professores. Estas
setas também correspondem a um saber especifico: contetdos, objetivos, estratégias, avaliacao,

relacdo professor-aluno e género.



324

A mudanga de cor nas setas que demonstram o fluxo/itinerdrio dos saberes de branco
para amarelo indica que o saber foi ressignificado. Esse processo de ressignificacdo ocorreu a
partir da influéncia de outros contextos sociais em que os professores compartilharam
experiéncias. Desta maneira a mudanga de cor somente quer dizer que o saber foi ressignificado
ao longo de cada uma das trajetéria dos seis professores.

As setas na horizontal (em vermelho) demonstram a influéncia de um contexto social
especifico na ressignificacdo dos saberes. Essas setas ndo estdo relacionadas a interrupcao do
fluxof/itinerario dos saberes, mas ao processo de ressignificacdo proporcionado por influéncia de

diferentes experi€ncias vividas em contextos sociais especificos, por isso a transversalidade.

Quadro 5
Fluxos dos saberes docentes de Vanessa

Professora Vanessa

Saberes docentes Conteldos Objetivos Estratégias Avaliacdo Relacdo Género

Professor-
Aluno

EFI | EFIl | EFI | EFIl | EFI | EF Il | Outras | EDF

Pessoais

_ )
bpebee | [T T ()]
Formago Profissional -l &
I
\ \/ .y \/ "‘-\ ;;" ﬂ-

v

]

Legenda: Fluxoa dos saberes Saberes transformados ‘ Contextos formativos
docentes influenciadores das
transformacdes dos saberes

EF - Ensino Fundamental EDF - Educacdo Fisica escolar Qutras — Outras disciplinas da
Educacdo basica

Foi possivel notar que Vanessa constituiu os saberes sobre contetidos, objetivos e
estratégias didatico-pedagdgicas relativas ao ensino do Ensino Fundamental I no periodo da

graduacdo. Ao ingressar na carreira estes saberes passaram a ser utilizados e, segundo a
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professora, lhe auxiliaram principalmente no periodo de ‘“choque com a realidade”, pois
constantemente valia-se das experi€ncias e lembrancas de reflexdes que desenvolveram na
graduacao para resolver as questdes que se colocavam a sua frente.

Especificamente os saberes relativos a avaliacdo demonstraram ter a origem social no
periodo da Educacdo Bésica, especialmente aquelas experiéncias vividas no ambito das outras
disciplinas do curriculo escolar. Estes saberes revelaram ser um compdsito de experiéncias do
periodo da Educagdo Basica principalmente em relacdo aos diferentes instrumentos avaliativos
que reconheceu utilizar nas aulas como trabalhos e provas escritas, por exemplo, com as
experiéncias vividas no ambito do curso de graduacdo, pois foi neste contexto social que
experimentou, discutiu e refletiu a avaliacao especifica no dambito da Educacao Fisica.

Em relacdo aos contetdos, objetivos e estratégias de ensino relacionadas ao Ensino
Fundamental II, os saberes demonstraram ter como fonte social de constituicio o periodo da
Educacdo Basica, pois este ofereceu modelos e antimodelos de atuacdo que foram
transformados/ressignificados quando Vanessa ingressou no periodo de formagdo da graduacdo.
Novamente o modelo de formagao oferecido no Ensino Superior proporcionou a transformagao
dos saberes.

Os saberes relacionados a relacdo com os alunos tiveram origem na Educagdo
Familiar, entretanto, ao ingressar no periodo de escolarizacdo bdsica acabaram transformados
devido ao contexto rigido instaurado no mesmo. Este foi determinante quando Vanessa iniciou a
carreira docente, pois relatou precisar se tornar rigida principalmente quando comecou a lecionar
para o Ensino Fundamental II. Portanto, estes saberes sofreram trés transformacdes ao longo do
percurso de vida, a primeira durante a Educacio Bésica, a segunda no periodo da graduacdo e a
terceira quando ingressou na carreira docente.

Sobre as relacdes de género nas aulas, os saberes tiveram origem nas aulas de
Educagdo Fisica da Educacdo Basica, visto que foram até o final do Ensino Fundamental
separadas em turmas de meninos e meninas. No periodo da graduacdo foi que construiu a
compreensdo sobre o trabalho didatico-pedagdgico a partir de turmas mistas que mobiliza durante
a atuacdo como docente.

Segundo a professora, os saberes construidos e transformados no periodo de
formacdo profissional da graduagdo demonstraram ter sido significativos para o enfrentamento e

transposi¢do dos obstaculos interpostos no contexto de trabalho e a passagem pela primeira etapa
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da carreira (Entrada). Elemento biografico destacado como influenciador das ac¢des didatico-

pedagégicas foi a aproximacdo teoria-pratica que disciplinas especificas do curriculo da

graduagao proporcionaram a formagao de Vanessa.

Quadro 6

Fluxo dos saberes docentes de Alvaro

Professor Alvaro
Saberes docentes Contelidos Objetivos Estratégias Avaliacdo Relacdo Género
Professor-
Aluno
EFI | EFIl | EFI | EFIl | EFI | EF Il | Outras | EDF
Pessoais
Formacdo Escolar — — —
Anterior H
"7 * r.d T e
Formagdo Profissional Y4 N b
Experiéncia Profissional 1 J 1
K /<& |\, J \7 \/ | ""\ ’f
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Legenda: l Fluxa dos saberes ﬂ Saberes transformados -

docentes

EF - Ensino Fundamental

EDF - Educacdo Fisica escolar

Contextos formativos
influenciadores das
transformacoes dos saberes

Qutras = Outras disciplinas da

Educacdo basica

O fluxo de constituicio/transformacdo dos saberes mobilizados por Alvaro nas aulas

do Ensino Fundamental demonstrou ser parecido ao vivido por Vanessa. Os saberes sobre

conteddos, objetivos e estratégias de ensino foram constituidos no periodo de formacao

profissional oferecido na graduacdo em Educacdo Fisica ja que ndo teve aulas de Educacao Fisica

nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental e os mesmos foram mobilizados ao longo da

carreira docente.
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Os saberes sobre avaliacdo tiveram origem social no periodo da Educag¢do Bésica
principalmente a partir das experiéncias vividas nos outros componentes curriculares, enquanto
que as experiéncias na Educagdo Fisica estiveram circunscritas aos testes fisicos. Ao ingressar na
graduacao houve o processo de transformacao especificamente relacionado aquilo que foi vivido
nas aulas da Educacdo Fisica da Educacdo Basica, pois passou a perceber que a reproducao dos
testes ndo fazia sentido. Estas experiéncias combinaram com o vivido nas demais disciplinas do
curriculo da Educacdo Basica, principalmente a utilizagdo de instrumentos de avaliagcdo como
trabalhos escritos em grupos e individuais.

Em relacdo aos saberes sobre contetidos, objetivos e estratégias de ensino utilizados
no Ensino Fundamental II, estes foram elaborados no periodo das aulas de Educac¢do Fisica da
Educagdo Basica. Contudo, o processo de formacdo profissional da graduacdo proporcionou a
ressignificagdo, oferecendo outra compreensdo mais abrangente do universo de contetidos e
objetivos, além de estratégias que demonstram ter sido significativos para a mudanca da
perspectiva de atuacdo no ambito escolar.

Os saberes relativos a relacdo com os alunos constituiram-se no processo educativo
familiar mas, ao ingressar no Ensino Fundamental como aluno, sofreu a influéncia do contexto
rigido, hierdrquico e normatizador, que proporcionou também a aprendizagem destes elementos.
A graduacdo ressignificou estes saberes proporcionando a compreensao de que teria que construir
relacdo mais proéxima com os alunos, compreensio que esteve muito proxima ao contato
estabelecido com familiares e amigos e a aprendizagem desenvolvida no ambito da Educacao
Familiar. Contudo, o ingresso na carreira promoveu a transformagao de suas compreensdes € a
adocdo de acgdes rigidas aprendidas no periodo da Educacdo Bésica e que encontraram
ressonancia no contexto de trabalho, pelo menos inicialmente.

Sobre as relagdes de gé€nero nas aulas, os saberes tiveram a origem no periodo da
Educagdo Familiar que foram reproduzidos durante as aulas de Educacdo Fisica da Educacgao
Bésica. Na graduacdo, Alvaro transformou a compreensdo sobre a relagio entre meninos e
meninas e passou a utiliz-las no inicio de carreira. Entretanto, ao ingressar na rede municipal de
Sao Paulo acabou deparando-se com aulas separadas tradicionalmente no contexto escolar, o que
lhe fez adotar acdes de separacdo especificamente nas aulas para o Ensino Fundamental II, pois

no Ensino Fundamental I continuou trabalhando com turmas mistas.



Quadro 7

Fluxos dos saberes docentes de Elisingela

Professora Elisdngela

Saberes docentes Conteldos Objetivos Estratégias Avaliacdo Relacdo Género
Professor-
Aluno
EFI | EFIl | EFI | EFIl | EFI | EFIl | Outras | EDF

Pessoais

Formacdo Escolar
Anterior

Formagdo Profissional

Experiéncia Profissional
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Legenda: Fluxo
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dos  saberes ﬂ Saberes transformadaos -

EDF - Educacdo Fisica escolar

Contextos formativos

influenciadores das
transformacoes dos saberes

QOutras — Outras disciplinas da
Educacio basica
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Elisangela constitui os saberes sobre contetdos, objetivos e estratégias de ensino

especificos do Ensino Fundamental I ao longo do processo de formacdo profissional

experimentado no Ensino Médio quando cursou o ensino técnico em Magistério. Especificamente

a disciplina de Educagdo Fisica do curso técnico ofereceu-lhe subsidios tedrico-préticos para a

utilizacdo no contexto das aulas no inicio de carreira, subsidios estes que foram reforcados ao

longo da graduagdo em Educacdo Fisica.

Em relacdo aos conteudos, objetivos e estratégias de ensino do Ensino Fundamental

II, os saberes foram constituidos na Educacdo Bdésica. As experiéncias vividas nas aulas de

Educagdo Fisica do Ensino Fundamental relacionadas a aquisi¢do de padrdes gestuais dos

esportes de alto rendimento, acabaram sendo reproduzidas ao longo das aulas das disciplinas
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esportivas da graduacio e inicialmente na carreira docente. Estes saberes sofreram influéncias do
contexto formativo do curso do Magistério, mas transformaram-se em grande medida pelas
experiéncias do inicio de carreira, pois foi ao construir e desenvolver suas aulas que compreendeu
que nao poderia reproduzir aquilo que havia aprendido em etapas anteriores de formagao para
que seus alunos ndo sofressem aquilo que sofreu como aluna do Ensino Fundamental e Superior.

Sobre a avaliagdo, os saberes tiveram origem na Educagdo Bésica. As experiéncias
vividas na Educacdo Fisica escolar foram bem préximas aquelas também vividas no Ensino
Superior especialmente nas disciplinas esportivas, momentos estes em que sofreu por nao
conseguir realizar os gestos esportivos referentes aos padrdes esperados pelos professores.
Entretanto, a combina¢do das experiéncias como aluna do processo de avaliacdo da Educacgdo
Bésica nas outras disciplinas do curriculo juntamente com as experiéncias da prética pedagégica
do inicio de carreira proporcionaram a transformacao dos saberes.

Os saberes relativos as relacdes de género foram construidos na Educacdo Familiar
onde aprendeu desde cedo as fronteiras dos trabalhos atribuidos aos homens e os atribuidos as
mulheres. Essas compreensdes acabaram sendo reproduzidas nos demais contextos formativos ao
longo da Educag¢do Basica e no Ensino Superior. Os saberes que propdem a separacdo entre
meninos € meninas acabaram encontrando ressondncia no contexto escolar em que lecionava na
rede municipal de Sao Paulo. Estes mesmos saberes foram reforcados na graduagdo pelos
conhecimentos construidos acerca das diferencgas biolégicas do corpo masculino e feminino.

Sobre as relagdes com os alunos, os saberes foram construidos no contexto da
Educa¢do Familiar, mas sofreram transformagdes ao longo do Ensino Fundamental no sentido da
rigidez disciplinar. Estes foram ressignificados no curso de Magistério, mas o ingresso na carreira
docente proporcionou transformag¢do novamente de suas compreensdes € o deslocamento para
rigidez porque, segundo ela, o contexto de conflitos entre os alunos e deles com ela acabou
resultando na compreensao da necessidade de mudanca na relagao.

Destacou-se o fato de que os principais saberes constituidos em outros contextos
sociais como Educa¢do Familiar, Educacdo Basica e Ensino Superior acabaram sendo
ressignificados ao longo dos primeiros anos de carreira docente, diferentemente do que ocorreu
com Vanessa e Alvaro, para quem os saberes foram ressignificados/transformados ou

constituidos ao longo do periodo da graduacao.
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Quadro 8

Fluxo dos saberes docentes de Eliete, Regina e Rui

Professores Eliete, Regina e Rui

Saberes docentes Conteldos Objetivos Estratégias Avaliacdo Relacdo Género
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Educacdo basica

Eliete, Regina e Rui tiveram como contexto social formador dos saberes relativos aos
contedidos, objetivos e estratégias de ensino do Ensino Fundamental I o periodo de formacao
promovido no Ensino Superior. Estes, segundo os relatos, continuaram sendo mobilizados e
utilizados ao longo dos anos de carreira docente.

Os saberes relativos aos conteidos, objetivos e estratégias de ensino utilizados no
Ensino Fundamental II foram construidos no periodo de formag¢do da Educacdo Basica e
reproduzidos na formagdo profissional do Ensino Superior. Estes somente sofreram
transformagdes ao longo da carreira profissional, principalmente depois de transcorridos
aproximadamente 10 anos de atuacdo, quando a combina¢do de eventos biogrificos a

socializagdo profissional no ambito de cursos de formagdo continuada oferecidos pelas redes de
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ensino em que atuavam e as experiéncias acumuladas com as aulas em diferentes niveis de
ensino, proporcionaram o processo de transformacao.

Sobre a avaliagdo, os saberes foram construidos ao longo das experiéncias da
Educagdo Basica, tanto aquelas relacionadas as demais disciplinas do curriculo como também as
vividas especificamente nas aulas de Educacao Fisica escolar. Ao longo do periodo de formacao
profissional na graduagdo, os saberes foram reproduzidos principalmente durante as aulas das
disciplinas esportivas, estes somente foram transformados ao longo do exercicio da carreira
docente.

Em relacdo aos saberes mobilizados na interagdo com os alunos, estes foram
constituidos na Educacdo Familiar e transformados ao longo da Educacao Bésica, depois disso
foi reproduzido principalmente nas disciplinas esportivas da graduacdo. Somente ao longo dos
anos de carreira docente € que os saberes foram transformados no sentido da menor rigidez e
reducdo das expectativas de desempenho dos alunos em relagdo a aquisi¢do dos padrdes de
movimento esportivo.

Os saberes sobre género foram construidos na Educacdo Familiar e reproduzidos ao
longo do processo de formagdo na Educacdo Bésica, no Ensino Superior e na carreira,
principalmente nas aulas com o Ensino Fundamental II.

As transformagdes nos saberes docentes ocorreram mais tardiamente para Rui,
Regina e Eliete em comparacido com os demais professores, a partir de dez anos de carreira. Isso
ocorreu por conta de que a formagao no ambito da graduacdo correspondeu, em grande medida,
ao modelo de formacdo obtida nas aulas de Educagdo Fisica da Educacdo Bésica, ou seja, ao
modelo tradicional-esportivo.

E possivel inferir que a formagio no ambito da graduagido tenha sido elemento a ser
levado em consideragio no processo de ressignificacdo dos saberes de Vanessa, Alvaro e
Elisangela, ja que a formacdo destes trés professores neste nivel de ensino foi bastante diferente
(predominantemente técnico-cientifica) da formacdo de Rui, Regina e Eliete (predominantemente
tradicional-esportiva). Assim os cursos de formacdo profissional especificos para a funcdo
docente forneceram para Vanessa, Alvaro e Elisingela, combinados s experiéncias vividas em
outras etapas da vida ja exploradas em capitulos anteriores, modelos de referéncia que
influenciaram quando estes ingressaram na profissdo docente gerando as transformacdes logo nos

primeiros anos de docéncia, o que nio ocorreu com Rui, Regina e Eliete.
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Foi decisiva para a transformacdo ocorrida na carreira de Rui, Regina e Eliete a
socializagdo no ambito da intervencdo profissional e o contato com formagdes oferecidas pelas
institui¢des as quais estavam vinculados. Rui destacou principalmente a atuagdo no curso de
graduacdo do Mackenzie e o contato com a literatura de lazer, além das formagdes oferecidas
pela rede Municipal. Para Regina foi o contato com as ideias de Piaget e Perrenoud. Para Eliete,
com cursos que lhe ofereceu conhecimentos sobre as questoes pedagdgicas ja que havia assumido
o cargo de coordenadora pedagdgica. Além disso, fizeram-se presentes as influéncias de
experiéncias vividas em periodos da vida anteriores a formagao na graduagdo, como explorado.
Para estes professores o periodo de graduagdo ofereceu a reproducdo dos modelos de ser
professor e fazer docente que os haviam formado na Educacdo Bésica (tradicional-esportivo).

A aula e a prética docente proporcionaram aos docentes 0 momento do entendimento
da aproximagdo entre os aspectos bioldgicos do aluno aos demais aspectos psicolégicos, sociais e
culturais.

As transformacOes nos saberes ocorreram exatamente pela dificuldade dos
professores, ao ingressarem na carreira, em compreenderem as aulas como o evento em que o ser
humano € mobilizado na sua integralidade. Os anos de docéncia acabaram proporcionando aos
professores, junto de todos os elementos biograficos destacados até aqui, a “descoberta” dos
fatores sOcio-culturais atrelados a vida dos alunos, aspectos estes influenciadores de suas acoes,
proporcionando transformagdes nas expectativas de desempenho e também nos objetivos de
ensino.

Foi possivel identificar também que a relacdo que o professor conseguiu construir ao
longo dos anos de carreira com os alunos com os quais compartilharam experiéncias de ensino-
aprendizagem, relacdo esta que foi se transformando em decorréncia dos anos como professores
de Educacgdo Fisica, demonstrou ser um dos elementos fundamentais no sentido de contribuir

para o processo de ressignificacdo dos saberes dos professores.



333

9 CONSIDERACOES FINAIS

Lancar mao da narrativa e da reflexdo autobiogrifica para tragar o percurso
biografico percorrido por seis professores em diferentes fases da carreira profissional e, em
seguida, conduzi-los ao exercicio reflexivo sobre a respectiva trajetéria a fim de compreender os
elementos biograficos que os tornaram professores de Educagdo Fisica e o itinerario de formacao
dos seus saberes docentes foi um grande desafio e a0 mesmo tempo um trabalho bastante
proficuo.

Desafio este que, caso ndo houvesse a plena participacdo € a0 mesmo tempo a co-
autoria dos seis professores, ndo obteria éxito. Foram aproximadamente 10 horas de entrevistas
com cada um deles, o que demandou uma série de encontros para o desenvolvimento das duas
etapas da pesquisa. A primeira em que os professores narraram eventos de suas vidas e a segunda
em que realizaram o exercicio de reflexdo sobre os eventos narrados.

O trabalho desenvolvido mostrou-se bastante proficuo porque alcangou seus objetivos
€ a0 mesmo tempo proporcionou aos professores participantes a consciéncia a respeito das
respectivas trajetorias de vida percorridas, ja que este exercicio nio é cotidianamente utilizado,
pois ndo é comum analisar ou avaliar eventos percorridos a fim de compreender o caminho que
tracamos ao longo da vida. Neste sentido os professores demonstraram ao final dos trabalhos uma
valorizagdo e reconhecimento sobre aquilo em que se transformaram como professores de
Educacdo Fisica. O exercicio de reflexdo promovido pela pesquisa acabou constituindo um nivel
de conhecimento sobre si proprio que até entdo os mesmos niao possuiam, ou seja, teve uma
influéncia/repercussdo nos processos formativos.

Este € um dos resultados que a literatura que trata do tema das narrativas aponta, pois
0s sujeitos que narram eventos acabam valorizando aquilo por que passaram ao longo da vida.
Também refletem sobre a importancia de eventos em relagdo ao que se transformaram, exercicio
que desencadeia no sujeito mudangas de perspectiva sobre aquilo que realiza, pois desvelaria
projetos de si, ja que quando € realizado este exercicio sdo religados passado, presente e futuro de
uma maneira nova. O passado é composto dos eventos transcorridos, o presente ¢ materializado
pela leitura acumulada ao longo da vida, mas principalmente pela compreensao atual dos eventos

e o futuro implica a projecao que podemos realizar a partir da anélise.
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Ao retomar as questdes que nortearam a elaboracdo da pesquisa e posterior andlise
dos dados acessados'®, ficou evidenciado que os propdsitos foram alcangados, pois diferentes
elementos biograficos foram elencados e discutidos a fim de compreender as implicacdes na
constituicdo do ser e fazer docente dos professores, e o itinerdrio de constitui¢do de seus saberes
também foi tracado com o apontamento das diferentes transformacdes ocorridas ao longo das
etapas da vida.

No inicio da pesquisa os professores afirmaram que aprenderam a lecionar durante a
pratica pedagodgica. A frase “a gente aprende na pratica!” foi revelada por todos em diferentes
momentos das primeiras entrevistas. Entretanto, o desenvolvimento da pesquisa proporcionou aos
professores a reflexdo mais profunda e detalhada acerca dos diferentes elementos biograficos que
proporcionaram aprendizagens sobre maneiras de ser e fazer docentes. A reflexao detida sobre as
diferentes etapas da vida trouxe a tona lembrancgas de experiéncias até entdo distantes na memoria
que evidenciaram processos de aprendizagem bem mais complexos do que aqueles inicialmente
revelados pelos professores.

Diversos elementos biograficos, desde a Educa¢do Familiar, passando pelas
experiéncias com diferentes manifestacdoes corporais da Cultura de Movimento dentro e fora da
escola, o processo educativo formal escolar e a graduacdo foram evidenciados e reconhecidos
pelos professores como influenciadores de aprendizagens sobre o fazer e o ser docente de
Educacdo Fisica que intencionalmente ou ocasionalmente viriam a baila durante as acOes
didatico-pedagogicas.

Desta maneira, ao promover a reflexdo sobre a trajetéria de vida, a pesquisa
desencadeou um exercicio critico de andlise sobre o processo de formagdo que resultou na
transforma¢do da compreensdo inicial de que a pratica pedagdgica era o unico contexto de
formacao valido e reconhecido que auxiliaria na aprendizagem profissional e na constituicdao dos
saberes docentes utilizados na pratica profissional.

Ficou demonstrado que a carreira profissional € um processo formativo que
proporcionou importantes transformagdes nas compreensdes dos professores, possibilitando,
principalmente aos professores Rui, Regina e Eliete, transformacdes em seus saberes docentes.

Contudo foi possivel acessar que etapas anteriores de vida e a propria formagdo profissional

1% p4ginas 109-110.
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desencadeada na graduagdo também ofereceram elementos de referéncias a prética pedagdgica
dos professores.

Para os professores Vanessa, Alvaro e Elisingela, a graduacdo demonstrou ter sido
um periodo de formagdo que ofereceu modelos de referéncia que proporcionaram rupturas com
modelos construidos ao longo da Educagdo Bdasica. Em relacdo aos professores Rui, Regina e
Eliete, a pratica pedagdgica, principalmente depois de acumulados aproximadamente dez anos de
carreira gerou transformacoes significativas nos saberes sobre contetidos, objetivos, metodologias
de ensino e avaliacdo constituidos nos periodos da Educacdo Bésica e reproduzidos no Ensino
Superior.

Ficou evidente que a aprendizagem da docéncia € iniciada antes mesmo do ingresso
no curso de graduacdo. Experiéncias anteriores referentes a Educacdo Familiar constituiram
elementos biograficos de referéncia perpassando o periodo da graduacdo e também os anos de
carreira, permeando a pratica didédtico-pedagdgica dos professores. O modelo de educacdo
aprendido na relagdo com pais, parentes e pessoas mais velhas, os valores edificados e as rotinas
experimentadas foram reconhecidos pelos professores como intencionalmente reproduzidos e
almejados na relacdo que desenvolviam com os alunos nas aulas.

As diferentes experi€ncias com jogos, brincadeiras e esportes fora do dmbito escolar
no periodo da infincia, adolescéncia e juventude também foram reconhecidas como processos
educativos ndo-intencionais que forneceram referéncias sobre o saber fazer aos professores. Estes
os auxiliaram quando os professores iniciaram a carreira profissional, pois passaram a fazer parte
das estratégias de ensino de suas aulas.

As demarcacdes fronteiricas de género, iniciadas principalmente na adolescéncia,
influenciaram na compreensao dos professores sobre os papéis sociais relativos aos homens e as
mulheres. A educacdo das professoras mulheres em relacdo a rotina do cuidado da casa
configurou-se como processo educativo intencional e o contrdrio também ocorreu com os
professores homens. Estes papéis diferentes demonstraram marcar as préticas pedagdgicas dos
professores.

Esta demarcacdo é fruto da aprendizagem ao longo da trajetéria de vida dos
professores porque, além de ocorrer intencionalmente na Educacao Familiar, foi reproduzida nas

aulas de Educacdo Fisica da Educacdo Bdsica, perpassando o periodo da graduacgdo e refletindo
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nas atuacdes docentes. As demarcagdes também ocorreram ao longo dos jogos, brincadeiras e
esportes praticados fora do dmbito escolar, mas de maneira nao intencional.

Ficou nitida que a rigidez dos diferentes contextos escolares no periodo da Educagao
Basica, principalmente na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, foi elemento biografico
que ofereceu modelos de referéncia aos professores. Estes perpassaram o periodo de graduacao e
acabaram demonstrando ter influéncia ao longo da carreira, pois os professores reconheceram que
viriam a baila em diferentes momentos da pratica pedagdgica.

Além da questdo da rigidez e da vigilancia, outras caracteristicas foram apontadas
pelos professores como influenciadoras do processo de aprendizagem profissional
experimentados no periodo da Educacdo Basica, tais como: a preocupacao com uma relacdo mais
proxima e afetiva com os alunos; procedimentos pedagdgicos que utilizavam brincadeiras,
trabalhos em grupos e utilizac@o de espacos diferenciados que nao somente a sala de aula.

As experiéncias vividas nas aulas de Educacdo Fisica da Educag¢do Basica também
evidenciaram importantes elementos biograficos que proporcionaram aprendizagens aos
professores, principalmente no que concerne ao contetido esportivo e as estratégias de ensino dos
professores deste periodo, pois estas perpassaram o processo de formagao da graduagao refletindo
nas experiéncias profissionais.

Trés contextos formativos proporcionaram experimentagdes diversas relacionadas a
Cultura de Movimento, resultando em compreensdes prévias que influenciaram na escolha da
profissdo, na construcdo de modelos de atuacdo profissionais e de expectativas sobre o fazer
académico que seria proporcionado na graduagdo, além também de expectativas sobre diferentes
possibilidades de atuagdo no mercado de trabalho. Foram eles o contexto da rua, da Educacgdo
Fisica escolar e também os contextos de academia e de clubes.

Estas caracteristicas especificas dos professores do periodo da Educacdo Baisica
compuseram os modelos de referéncia e demonstraram o que Vieira (1998) denominou de
“utensilagem mental” que proporcionou a configuragdo da “mente cultural” dos professores, ou
seja, estruturas de pensamento, intencdes e acdes mobilizados quando iniciaram a carreira
docente e que estiveram circunscritas a relagdo professor-aluno, professor-conhecimento,
conhecimento-aluno e processo de avaliacao.

Inicialmente, ao analisarem o periodo de formagdo promovido na graduagdo, foi

evidenciado o pequeno reconhecimento deste processo de preparacdo para a atuagdo profissional,
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pois a pratica pedagdgica foi apontada como periodo primordial. Esta é uma tendéncia de
resultados encontrados em trabalhos que abordaram a aprendizagem profissional docente e
também os saberes dos professores (TARDIF, 2000; 2011; HUBERMAN, 2007; GOMES DA
SILVA, 2009).

Entretanto, a pesquisa conseguiu promover uma espécie de re-ordenamento e
mudanca de perspectiva em relacdo a essa compreensdo inicial de que a graduacgdo influenciaria
pouco, pois os professores identificaram ndo somente aquilo que foi falho e que o processo
formativo deixou para trds, mas também aspectos relevantes de contribui¢do do periodo em
questdo, elementos biogréficos que reconheceram carregar da graduacdo e que influenciavam na
pratica pedagdgica, principalmente no inicio de carreira.

A pesquisa evidenciou também o itinerdrio de construcdo dos saberes e o processo de
ressignificagdo ao longo da trajetéria de vida na relacdo com experiéncias compartilhadas em
diferetes etapas da vida dos sujeitos e os respectivos contextos em que as experiéncias foram
compartilhadas. Foi possivel demonstrar como os saberes compdem um amalgama que passa a
influenciar na “utensilagem mental” dos professores.

A formagio profissional auxiliou os professores Vanessa e Alvaro a desconstruirem
os modelos de atuagdo constituidos ao longo da formacgdo bésica, principalmente compreensoes e
saberes sobre contetidos, objetivos, estratégias de ensino e relagdo professor-aluno relacionadas
ao Ensino Fundamental II.

O periodo da graduacdo também proporcionou a aprendizagem de saberes dos seis
professores sobre contetdos, objetivos, estratégias e relacdo professor-aluno relacionadas ao
Ensino Fundamental I, principalmente devido ao fato de que estes ndo tiveram aulas de Educacao
Fisica quando foram alunos deste nivel de ensino.

Os saberes docentes relacionados as relacdes de género e a avaliacdo nas aulas
também foram transformados ao longo do processo de formagdo na graduacdo por Vanessa,
Alvaro e Elisangela. Entretanto, estes professores acabaram mobilizando modelos construidos ao
longo da Educacdo Bdsica em determinados momentos da carreira docente, pois passaram a
compreender que aqueles modelos eram mais eficazes para enfrentar as questdes cotidianas que
surgiram, como a dificuldade de controlar situagdes de ensino com os alunos mais velhos (Ensino
Fundamental II e Médio) e a resisténcia destes em relacdo a contetidos diferentes daqueles que

estavam acostumados. Para os professores Rui, Regina e Eliete, os saberes sobre gé€nero e
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avaliacdo foram reproduzidos na graduacdo de maneira bem préxima ao que ja haviam
experimentado no processo formativo da Educacao Basica.

O modelo de formagao tradicional-esportivo foi o que demarcou predominantemente
o periodo de formacgdo dos professores Rui, Regina e Eliete, embora a formagao também tenha
contado com o modelo técnico-cientifico. Por este motivo, a formac¢do promovida na graduacao
proporcionou a estes professores, principalmente nas disciplinas esportivas, a reproducdo e a
continuidade do que havia sido aprendido na Educacao Basica. As disciplinas de carater tedrico e
aquelas relacionadas a dimensao pedagdgica foram destacadas como componentes curriculares
distantes da realidade do trabalho docente, o que foi decisivo na compreensdo inicial dos
professores acerca da pequena contribui¢do do periodo de formacao da graduacdo.

O modelo de formacdo técnico-cientifico predominou no processo de formagdo dos
professores Vanessa, Alvaro e Elisdngela, processo este que também contou com o modelo de
formacdo tradicional-esportivo e, no caso especifico de Vanessa, o modelo pratico-reflexivo. Este
periodo de formacdo proporcionou experiéncias que conduziram a transformacdes em relacdo as
compreensdes sobre o fazer docente aprendido nas aulas de Educac¢ao Fisica da Educacao Basica,
que acabaram refletindo no inicio da carreira, principalmente de Vanessa e Alvaro.

Os dois modelos de formagdo predominantes proporcionaram aos professores
diferentes niveis de contato com a relagdo teoria e prética. Estes, combinados as expectativas
constituidas anteriormente ao ingresso no curso, acabaram promovendo pelo menos duas
implicacdes significativas sobre o fazer docente relacionado a Educagdo Fisica escolar,
destacadas pelos professores acerca do processo de formagao profissional.

A primeira foi a compreensdo da lacuna existente entre teoria e pratica. Os
professores destacaram as dificuldades de aproximar aquilo que experimentaram nas disciplinas
dos curriculos com as situacgdes reais de ensino que construiam para desenvolver com os alunos
nas aulas. Apenas as disciplinas esportivas foram as que se aproximaram do cotidiano do trabalho
docente, o que proporcionou o aparecimento como conteido hegemoéOnico nos relatos dos
professores, principalmente os com maior tempo de carreira.

A segunda, decorrente da primeira, seria a compreensdo pelos professores acerca do
pequeno impacto em seus processos formativos das disciplinas relacionadas principalmente as
Ciéncias Humanas e Pedagégicas. Somente os professores Vanessa e Alvaro, depois que

iniciaram a carreira docente € que passaram a compreender a importancia de alguns conceitos
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abordados nas disciplinas das Ciencias Humanas e Pedagdgicas. Neste caso, destacaram-se as
disciplinas que Vanessa teve na graduacdo e que se aproximaram do modelo de formacao pratico-
reflexivo, pois estas, segundo a professora, foram as que aproximaram teoria e pratica.

Estas implicacdes sdo indicios da necessidade de que os cursos de graduagdo
transformem a légica de organizacdo e os objetivos das diferentes disciplinas curriculares para
que proporcionem aos graduandos a aproximacdo entre teoria e pratica. Isto pode ser alcangado
caso os curriculos passem a privilegiar, como defendem Rangel e Betti (1996), a prética
pedagogica, oferecendo oportunidades reais de formagdo de profissionais que experimentem,
reflitam, discutam, planejem, executem acdes proximas daquilo que lhes serdo exigidos no
mercado de trabalho.

Outro aspecto a ser considerado nos cursos de graduacdo € o relativo aos diferentes
elementos biograficos constituidos ao longo das trajetérias de vida dos graduandos. Este acesso
aos elementos biograficos € recurso metodolégico que pode promover, como evidenciado por
esta pesquisa, o re-ordenamento e a transformacdo de compreensdes prévias e expectativas
iniciais dos futuros profissionais sobre variados temas que influenciam no seu envolvimento nas
diferentes situagdes de ensino, no contato com diferentes conceitos e compreensdes acerca do
saber fazer docentes ja na formacdo do curso de graduagdo e ndo posteriormente, quando este
alcancgar a carreira docente.

A carreira docente também foi um periodo que proporcionou aos professores
transformagdes em relagdo aos saberes construidos em outras etapas do percurso de vida. Esta
etapa da vida proporcionou transformagdes tanto nos saberes e praticas relacionadas aos
contetidos, objetivos, estratégias de ensino, como também aos relacionados as relagdes de género
nas aulas e a relacdo professor-aluno. Essas transformagdes/ressignificacdes dos saberes foram
proporcionadas principalmente por conta da relacio dos docentes com os alunos ao longo da
carreira, assim os alunos tornaram-se o contraponto, o elemento fundamental para a
ressignificacdo dos saberes e para as mudancas de perspectivas de atuag@o por parte dos seis
professores.

Esse aspecto da tomada de consciéncia por parte dos professores de que os alunos
foram os principais responsaveis pelas transformacdes de suas acdes, objetivos e saberes, € uma

das grandes contribui¢cdes desta pesquisa, isso porque demonstra o papel central do aluno no
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contexto educativo escolar, pois os saberes docentes somente fazem sentido se forem mobilizados
em prol das aprendizagens dos alunos.

Essa questdo pde em evidéncia a necessidade de que os cursos de formacgdo
profissional em nivel de graduagdo promovam experiéncias de aprendizagem docentes proximas
a realidade, ou seja, que aproximem os futuros professores do contexto real em que eles atuardo,
caso contrdrio, a graduacao continuard tratando do aluno ideal e deixando a margem o aluno real,
forcando os professores de Educacgdo Fisica a ressignificarem boa parte dos seus saberes ao longo
da carreira, o que demanda tempo e pode prejudicar o processo de ensino, do professor, e de
aprendizagem, por parte dos alunos, dos diferentes contetidos da Cultura de Movimento.

Este aspecto evidencia a importancia vital de pesquisadores, professores
universitarios e da universidade aproximarem-se dos professores que estdo na escola a fim de
compreenderem quais sdo os saberes por eles construidos e mobilizados nas a¢des de quadra de
aula a fim de proporem processos de formagdo em nivel de graduacdo que proporcionem “casos
de ensino” que possam ser significativos para quando os futuros professores iniciarem a pratica
pedagdgica na escola.

A universidade e seus diferentes atores precisam reconhecer a escola e as aulas de
Educacgdo Fisica escolar como espago de producdo de saberes necessdrios a pratica docente de
futuros professores. Por isso, € preciso maior aproximacgdo entre a universidade e a escola,
pesquisadores e professores reconhecerem-se como compartilhadores de experié€ncias, conceitos,
conhecimentos necessarios a melhoria do processo de formagdo dos futuros profissionais de
Educacio Fisica.

O professor atuante na Educagdo Fisica escolar precisa ser reconhecido como um
sujeito que tem algo a dizer, como detentor de saberes e experi€ncias constituidas ao longo da
atuacdo docente que merecem ser acessados pela universidade a fim de que os cursos de
formacdo em nivel de graduacdo e pds-graduacdo aproximem os futuros profissionais da
realidade do trabalho cotidiano docente.

A universidade precisa deixar de ser considerada como unico espaco privilegiado
para ditar aquilo que seria importante ensinar aos futuros professores de Educacgdo Fisica, ao
mesmo tempo em que o professor da Educacdo Fisica escolar precisa reconhecer a universidade
como espago que pode oferecer importantes conhecimentos que os auxiliem a transformar e

aperfeicoar a prética docente. Assim a universidade deixaria de ser considerada como tnico lugar
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de producgdo de conhecimentos e se aproximaria da realidade profissional, realidade que ainda se
mantem distante da universidade, como apontou essa pesquisa.

Somente essa aproximagdo € que proporcionard que a pratica profissional torne-se o
elemento central dos curriculos de formacao em nivel de graduacdo e pds-graduacao.

Os saberes sobre conteidos esportivos, objetivos, estratégias de ensino, avaliacdo e
relacdo professor-aluno relativos a Educacio Fisica escolar no ambito do Ensino Fundamental II
constituidos ao longo da Educagdo Baésica e reproduzidos na graduacdo passaram a sofrer
processo de ressignificacdo por Rui, Regina, Eliete e Elisangela ao longo da carreira e da atuagcao
profissional.

Para os trés primeiros, essa transformacdo ocorreu de forma mais tardia ao longo da
carreira e foram desencadeadas também pelo contato com diferentes elementos biograficos, como
a mudanca de cargos e escolas, como foi o caso de Rui que passou a atuar no curso de graduacio
em Educacao Fisica do Mackenzie e de Eliete, que passou a atuar como coordenadora pedagdgica
em um dos sistemas de ensino que lecionava. Além de Regina que teve o contato com teorias de
Perrenoud e Piaget durante as reunides pedagdgicas da unidade em que lecionava.

Além destes aspectos, os cursos de formagao continuada oferecidos pelos sistemas de
ensino e o processo de socializacdo profissional experimentado ao longo dos anos de carreira,
contribuiram para a transformagdo dos saberes destes professores. Enquanto que para Elisangela
a transformagdo ocorreu logo no inicio da carreira, devido a influéncia de discussdes e reflexdes
que havia experimentado no periodo do curso de Magistério e da graduagao.

Os saberes sobre a relagdo professor-aluno também foram ressignificados e
transformados pelos professores Vanessa, Alvaro e Elisingela ao longo dos anos de carreira
docente, entretanto, no sentido contrdrio ao que haviam constituido ao longo da formacao
promovida na graduagdo, ou seja, ocorreu no sentido da rigidez disciplinar e da imposi¢do do
poder como professores. A transformacdo destes saberes dos professores Rui, Regina e Eliete
também ocorreu no sentido contrdrio ao que aprenderam na graduagdo, ou seja, 0S mMesmos
tornaram-se mais flexiveis e proximos aos alunos.

Os dados acessados na pesquisa € que proporcionaram as transformacdes nas
compreensdes sobre ser e fazer profissionais dos professores estiveram relacionados as
experiéncias vividas que os aproximaram da relacdo teoria-prética, auxiliando na construcio da

“utensilagem mental” imprescindivel para que os professores pudessem enfrentar as diversas
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situagdes do cotidiano do trabalho docente. Esta é uma evidéncia de que por detrds das agdes
transformadoras dos professores existiram experi€ncias biogrificas que aproximaram a teoria da
pratica.

Para os professores Rui, Regina e Eliete as transformagdes ocorreram tardiamente e
predominantemente depois de passado certo tempo de docéncia, porque a aprendizagem de
saberes relacionados aos contetidos, objetivos, estratégias e relacdo professor-aluno
demonstraram ser uma continuidade do processo de formagao promovidas da Educagao Bésica ao
Ensino Superior. Por este motivo, somente ao longo da pratica pedagdgica € que estes tomaram
contato com as transformacdes defendidas e propaladas pelo meio académico a partir da
socializacdo profissional e formacdo continuada. Desta maneira, a transformagdo tardia e a
distancia na relagdo entre teoria e pratica proporcionou a compreensido dos professores de que
aprenderam, pelo menos inicialmente, a lecionar ao longo da carreira profissional.

As transformagdes dos saberes dos professores Vanessa, Alvaro e Elisingela ocorreu
predominantemente ao longo do processo da formagdo da graduacio, casos de Vanessa e Alvaro,
e nos primeiros anos da carreira, caso especifico de Elisangela, devido a experimentarem estes
periodos de formacdo posteriormente as discussdes no ambito académico que proporcionaram
reflexdes e implicagdes sobre a especificidade da Educacao Fisica.

Contudo, por que os professores Vanessa, Alvaro e Elisingela afirmaram que
aprenderam a lecionar ao longo da carreira? Neste caso, a distancia ainda destacada por todos
entre teoria e pratica, além das dificuldades na relagdo professor-aluno, demonstraram ser
elementos biograficos que influenciaram nesta compreensdo. A estes elementos combinou o
“choque com a realidade” apontado pela literatura como consequéncia da primeira fase (Entrada)
do desenvolvimento profissional dos professores.

Além deste aspecto, o processo de reflexdo autobiogrifica proporcionou, como a
literatura consultada indicou, o revelar de “projetos de si”’ e projecdes de ser e fazer profissionais
subsidiados pelas diferentes experiéncias vividas no percurso de vida, mas principalmente pelas
compreensdes € saberes relacionadas diretamente da pratica pedagdgica que relataram
desenvolver quando a época das entrevistas.

Assim, a compreensdao de que aprenderam com a pratica também € resultado do
processo de reflexdo desencadeado que contou com as compreensdes e saberes atuais dos

professores. Foram estes que proporcionaram os filtros e pardmetros iniciais para que o0s
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respectivos olhares e reflexdes construidas e direcionadas as outras etapas do percurso de vida
fossem elaborados. O exercicio de focar o olhar, construir e exercitar a reflexdo sobre a Educacao
Familiar, Escolar Bésica, o Ensino Superior e a carreira como docentes com filtros do presente
mostrou-se bastante proficuo porque proporcionou a ressignificagdo do “aprendi na pratica!”.

A pesquisa proporcionou o enfoque deliberado e consciente, pelo professor, do
exercicio de reflexdo lancado a todas as etapas da vida. Este possibilitou a compreensdo do
caminho tracado ao longo da vida e a identificacdao dos diferentes elementos biograficos que
influenciaram no processo de constituicio como professores de Educacdo Fisica que se
transformaram ao longo do tempo, as transformacgdes pelas quais passaram e os itinerdrios de
constitui¢do dos saberes mobilizados na pratica docente.

Por este motivo, defendo que este exercicio reflexivo possa fazer parte do processo
educativo desenvolvido na graduagdo, perpassando as vérias disciplinas do curriculo ou
compondo tnica disciplina que objetivasse desenvolver a reflexdo por parte dos futuros
profissionais acerca de eventos, compreensdes € saberes sobre a profissdo que constituiram antes
mesmo de ingressar no curso de formacdo, além também de refletirem sobre as experiéncias
vividas e saberes construidos ao longo do curso.

Este exercicio poderia proporcionar o re-ordenamento de compreensdes € saberes
vividos antes e durante o curso de graduagdo, desencadeando outras leituras sobre eventos
passados e a compreensao sobre o que precisariam fazer diferente daquilo que viveram, por
exemplo, como alunos da Educacdo Fisica na Educacdo Baésica. O nivel de reflexao
proporcionaria um olhar criterioso sobre experiéncias transcorridas na vida e que muitas vezes
acabam sendo reproduzidas em etapas posteriores do percurso de vida.

Para finalizar, recomendo que outras pesquisas com o mesmo enfoque sejam
desenvolvidas a fim de que mais dados possam ser acessados e comparados objetivando
proporcionar implicacdes para o processo de formacgao profissional em nivel de graduagao e p6s-
graduacdo. Mas para além disso, e como consequéncia dessas pesquisas, outras iniciativas de
trabalhos académicos e experi€éncias de formagdo possam ser desenvolvidas, como as que
explorem quadros como os elaborados nesta pesquisa para exemplificar o itinerario de construcao
e ressignificacdo dos saberes docentes ao longo de toda a trajetéria de vida dos sujeitos, pois estes

podem auxiliar no planejamento de agdes buscando ressignificar saberes constituidos em
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contextos anteriores ao de formacdo especifico de formacgdo profissional, proporcionando
aproximacao com a pratica pedagdgica real.

Um possivel caminho € o planejamento e a promogao, por parte de atores envolvidos
com processo de formagao profissional inicial (graduacdo) e continuada, de casos de ensino que
proporcionem experiéncias de formacdo que desencadeiem ressignificagcdes de saberes
constituidos em periodos anteriores de formacdo como: a Educacdo Familiar, as diferentes
manifestacdes corporais da Cultura de Movimento experimentadas fora do ambito escolar, a
Educagdo Basica e especificamente as aulas de Educacao Fisica escolar, pois, como esta pesquisa
demonstrou, podem existir saberes que influenciam, mesmo depois de concluida a graduacdo, a
pratica pedagdgica do sujeito e estes ao serem identificados j4 na graduacdo poderdo ser

ressignificados neste periodo de formacao.
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