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APRESENTACAO

Este trabalho foi desenvolvido no Programa de Pés-Graduagio
em Ciéncias da Motricidade do Instituto de Biociéncias da Unesp,
campus de Rio Claro, na drea de concentragio: Pedagogia da
Motricidade Humana, linha de pesquisa: Formacio Profissional e
Campo de Trabalho em Educacio Fisica, sendo filiado também ao
Nicleo de Estudos e Pesquisas em Formagéo Profissional no campo
da Educacio Fisica. Nesta oportunidade, agradecemos o apoio rece-
bido da Capes e da Fapesp na forma de bolsa de mestrado.

Sobre o estudo desenvolvido, cabe colocar que a trajetoria de
vida deixa marcas e tracos que sempre carregamos COnosco, res-
significamos e que estdo presentes em nossas agdes, mesmo que
muitas vezes ndo os percebamos. Essa trajetéria é composta por
diversos elementos que sdo peculiares, conforme as experiéncias de
cada pessoa.

Até minha graduacéo, ndo havia percebido a forca dessa traje-
téria. Foi nesse periodo de ensino superior que comecei a observar
e a entender o quanto minhas experiéncias anteriores me levaram a
seguir esse caminho, o da Educacio Fisica.

Essas mesmas experiéncias me fizeram perceber, durante o curso
delicenciatura em Educacéo Fisica da Unesp de Rio Claro, o quanto
os professores e colegas de turma, pessoas presentes nessa trajetoria,
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podem nos deixar marcas, sejam elas positivas ou negativas. Um
exemplo disso é que em minhas aulas do ensino superior passei
a sentir as lacunas que ficaram do ensino que recebi na educagio
bésica, em especial das aulas de Educacio Fisica. Notei certo des-
compasso entre essas minhas aulas da educacio basica (nas quais o
professor parecia descompromissado com a aula) e o que aprendi na
universidade para atuar como professora de Educacio Fisica.

Partindo dessa percep¢io, emergiu o prop6sito de compreender
melhor a importancia das experiéncias e das marcas que a trajetoria
de vida nos deixa, no sentido de encontrar contributos para a forma-
cdo dos professores de Educacéo Fisica.

Tendo em vista esse enfoque, optei por realizar meu Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC) nessa linha de formacao de professores,
o qual teve como foco a perspectiva dos egressos do curso de licen-
ciatura em Educagido Fisica na Unesp de Rio Claro (turma de 2003
a2007) com relagio aos professores da formacio inicial (Ceregatto,
2009). As microbiografias de alunos apresentadas naquele trabalho
trouxeram subjacente a elas a perspectiva de explorar as potencia-
lidades das trajetorias de vida daqueles estudantes na constitui¢do
do seu oficio, interagindo nos diferentes contextos em que estavam
inseridos, interna e externamente a vida na universidade. Esse
processo de busca por identificar os aspectos que esses egressos
apontaram como fundamentais em seus professores da formacao
inicial trouxe algumas contribuicdes, entre as quais a confirmacio
do reconhecimento de uma prética docente afetivo-moral e cognitiva
como portadora de aprendizagens expressivas por trazer subjacente
a ela a dimensdo humana.

Na ocasido, foi possivel selecionar outros dados (aspectos da
trajetoria de vida) que nio foram trabalhados no TCC devido a
sua amplitude e limite temporal, mas que apresentaram um grande
potencial de pesquisa e incitaram novas indagagdes sobre o que
desencadeou minha proposta para esta pesquisa de mestrado, a qual
visa trazer contribuicdes para a formacgio de professores no que se
refere a constitui¢do do saber da experiéncia e suas implicacdes na
formagio inicial de professores de Educacgio Fisica.
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Em funcdo disso, a organizac¢do deste trabalho contempla a
seguinte formatacdo: no primeiro capitulo — Introducdo — tratamos
de contextualizar a pesquisa, assim como mostrar sua importancia
para a formagio profissional em Educagio Fisica e para a pratica
docente. Nesse capitulo sdo apresentados os objetivos, o problema,
as justificativas do estudo, os procedimentos metodolégicos e a
forma de analise dos dados empregadas. Entra nesse contexto o local
de realizacdo da pesquisa de campo, os participantes do estudo e
algumas caracteristicas do programa de formagao inicial estudado.

O segundo capitulo — A trajetéria de vida na construcdo da iden-
tidade do professor — contempla o estudo da literatura, buscando
uma malor compreensdo sobre alguns conceitos centrais para essa
pesquisa (socializacdo, saberes da experiéncia, habitus e identidade),
relacionando-os a Educacio Fisica.

O terceiro capitulo — Os saberes da experiéncia discente no pro-
cesso de formagdo —analisa, a luz da literatura, os dados encontrados
na pesquisa de campo, momento em que se evidenciou a importancia
que os saberes da experiéncia recebem na formacéo inicial, sobre-
tudo na pratica pedagogica.

No dltimo capitulo — Consideracdes finais — foram feitos alguns
apontamentos em relacdo aos objetivos desta pesquisa e aos dados
obtidos, bem como foram apontados quatro possiveis encaminha-
mentos deste trabalho, deixando abertas as possibilidades para o
desenvolvimento de novos estudos.






1
INTRODUCAO

Contexto

A formagio de professores no Brasil e em outros paises tem
merecido, nos ultimos 25 anos, a atencdo de estudiosos e pes-
quisadores no que se refere aos conhecimentos/saberes docentes
(Shulman, 1987; Bourdoncle, 1994; Pimenta, 2002; Tardif, 2002);
a profissionalizacdo do magistério (Enguita, 1991; Né6voa, 1991;
Contreras, 2002; Freitas, 2003; Papi, 2005); a profissionalidade
docente (N6voa, 1992a; Contreras, 2002); a competéncia e as com-
peténcias (Le Boterf, 1995; Anfope, 2002; Marcon, 2005; Azanha,
2006); a pratica pedagogica, a pratica docente e a pratica educativa
(Perrenoud, 1997; Brasil, 2001, 2002a, 2002b; Benites, 2007); ao
habitus docente e ao habitus professoral (Bueno, 2006; Knoblauch,
2007; Silva, 2007); entre outros temas ou autores que poderiam ser
colocados, mas cuja énfase restringe-se a uma pequena amostra da
efervescéncia que tal tematica suscita.

Porém, o tratamento que cada autor da para um determinado
tema/assunto, e/ou mesmo dentro de cada assunto, ndo é, neces-
sariamente, compardvel entre si. Por exemplo: Shulman (1987)
trabalha com os principios epistemologicos do conhecimento,
enquanto que Bourdoncle (1994) enfatiza os fenémenos sociais e
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Tardif (2002) os trata a partir de um modelo de analise baseado na
origem social dos professores.

Embora haja essa diversidade de temas e de autores, nio se
deixa de registrar ou reconhecer que os trabalhos de Antonio N6voa
(1991), “Para o estudo sécio-histérico da génese e desenvolvimento
da profissdo docente”, e de Maurice Tardif, Claude Lessard e Louise
Lahaye (1991), “Os professores face ao saber: esboco de uma pro-
blematica do saber docente”, ambos publicados na revista Teoria
& Educagao, podem ser considerados como marcos de uma nova
producdo que tem como centro a docéncia, o trabalho do profes-
sor, a profissdo. Na América do Norte, o relatério do The Holmes
Group (1986), publicado como “Tomorrow’s Teachers: A Report
of the Holmes Group”, foi um dos precursores dessa preocupacio,
enquanto que no Brasil a Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 (Brasil,
1996) materializou essa perspectiva.

Entretanto, os problemas relativos a questdo dos professores
(formacdo inicial e continuada) e da formacdo das novas geracoes
continuam na ordem do dia, assumindo cores diferentes no que diz
respeito as suas analises, em que se observam desafios e perspectivas.

Contexto educacional

Brasil (2001) nos apresenta um diagndstico sobre a realidade
do processo de formacdo de professores no territério brasileiro:
preparo inadequado dos professores cuja formacdo, de modo geral,
manteve predominantemente um formato tradicional, que nio
contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade,
como inerentes a atividade docente; revisdao do processo de formacéo
de professores, com énfase para o desenvolvimento de competéncias
necessdrias para atuar num novo cendrio, reconhecendo-a como parte
de uma trajetoria de formacdo permanente ao longo da vida; inexis-
téncia de uma proposta integrada de formagdo para os professores de
educacio basica; indicagio de auséncia no processo de estdgio de um
espago institucional que permitisse a integragdo no espago e tempo do
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planejamento conjunto, entre os profissionais dos cursos de formagao
e os da escola de educacdo bésica; superar a ideia de que o estdgio é
0 espago reservado a prdtica, enquanto em sala de aula trabalha-se
a teoria; e superar a fragmentagdo do conhecimento no processo de
formacio de professores, situando os saberes disciplinares no con-
junto do conhecimento escolar. No entanto, outros pressupostos
corroboram com os que foram apontados, ou os questionam, como
poderemos ver a seguir.

Docéncia universitaria

Zabalza (2004) e Borges (2006) assinalam que, na docéncia
universitaria, o professor ndo é preparado para ministrar aulas ou
ensinar, concentrando sua prepara¢io mais no ambito da pesquisa.

Para Borges (ibidem, p.4), “a pos-graduacio stricto sensu tem
possibilitado a formacdo docente no ambito do conhecimento
especifico, mas ndo necessariamente no que se refere ao dominio
didético-pedagogico”. Em seu estudo, verificou que a “docéncia
universitaria tornou-se profissdo secundaria daqueles que eram
profissionais reconhecidos em sua pratica” (ibidem). Portanto, “a
formagio docente fica comprometida devido as normas estabeleci-
das, a priori, pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), que exige a formagdo de, quando muito,
pesquisadores num periodo de tempo cada vez menor”. (ibidem,
p.109)

Mal-estar docente

No ambito dos dois topicos anteriores, ha estudos que apontam
também para a perda de perspectivas do professor quanto a sua
autoestima e identidade docente, utilizando-se para isso da metafora
do jogo de bridge (Houssaye, 1992), o qual Névoa (1999b) explo-
rou pedagogicamente. Nesse jogo, um dos jogadores faz o papel do
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“morto”, pois todos sabem que ele faz parte do jogo, mas que nio
tem nenhum poder de interferéncia no que diz respeito as cartas,
enfim, ao jogo. No ambito dessa visualizacdo, Novoa trabalhou
essa ideia, com relacéo a figura do professor, ao ilustrar essa situa-
¢3o em um tridngulo, explorando-o em sua concepgdo pedagogica.
Portanto, imaginemos um tridngulo com seus trés lados iguais, em
que se tera um vértice e uma base a esquerda e uma base a direita.

professores

Figura 1 — Triangulo pedagogico

No tridngulo pedagogico (Figura 1), na base esquerda encontra-
-se o saber; na outra, os alunos; e no vértice fica o professor. Houve
uma época em que se valorizava a relacdo professor-saber (“ensino
tradicional” — o mestre), o que depois se transferiu para a relacdo
professor-aluno (“escolanova” — o aluno), e posteriormente passou-
-se a valorizar a relagio saber-alunos, praticas de autogestio e/ou
de autoformacdo nas tecnologias de ensino (pedagogia comporta-
mental), desvalorizando-se a relagio humana e o préprio papel do
professor, pois o foco esta centrado na instrucdo, na competéncia.
Nesse cenario, o professor passa a ser coadjuvante desse processo.
Todos sabem que ele existe, mas ndo tem papel ativo.

Em termos de imagens e projetos, Saviani (2009) aponta que
perduraram no Brasil, decorrentes desses modelos de formacao,
duas tradigdes: o modelo dos contetddos culturais cognitivos e o
modelo pedagogico didatico. No primeiro, a formagio do professor
“se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos contetidos
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da édrea de conhecimento correspondente a disciplina que ira lecio-
nar” (ibidem, p.148), enquanto que no segundo considera-se que
a formac3o do professor “propriamente dita s6 se completa com o
efetivo preparo pedagégico didatico” (ibidem, p.149). Cabe, ainda,
colocar que, se 0o modelo dos contetidos culturais cognitivos fixou-
-se mais na formagio do professor do ensino secundario, no modelo
pedagogico didatico a énfase estruturou-se mais no ensino primario,
na formacédo desse docente.

No presente, essas questdes continuam em aberto, ora colo-
cando a culpa do problema no aluno e ora no professor, da mesma
forma que reproduzindo o discurso dos organismos internacionais e
ignorando que os problemas de natureza politica tenham sido trans-
formados em problemas de natureza pedagogica (Névoa, 1999a) e,
destes, de responsabilizacdo individual.

Competéncia/competéncias

No dmbito do enfoque apresentado, pode-se estabelecer também
uma correlacdo do mal-estar docente associado & visdo apresentada
anteriormente com a pedagogia das competéncias, ou melhor,
procurando entender, dentro desse mosaico, a ideia de “compe-
téncia/competéncias”’, uma vez que ela tem orientado a formacéo
de professores (Brasil, 2001, 2002, 2004). Para Azanha (2006), a
palavra “competéncia”’, em sua origem, era usada para indicar as
prerrogativas de institui¢des ou pessoas para avaliar e decidir sobre
determinados assuntos, mas atualmente o significado desse termo
ampliou-se de forma a abranger também o grau de desempenho
em atividades especificas, eventualmente de carater profissional.
No mundo profissional, essa palavra vem substituindo o termo
“qualificacdo”.

Para Frigotto (1995), Ferreti (1997), Tanguy (1999) e Ramos
(2001), com base nos estudos de Souza Neto e Costa (2003), a
pedagogia das competéncias consiste em uma metamorfose do
conceito de qualificacdo em que a formagdo de cultura geral sofre
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uma readaptacdo em favor daquela de natureza imediatista e utili-
tarista, subordinada ao mundo do trabalho capitalista, que entende
qualificacdo profissional como preparacido do trabalhador para
intensificar a expropriag¢do de sua forca de trabalho. Da mesma
forma, assinala-se sua influéncia decisiva na estruturacdo dos
curriculos segundo um rol de competéncias, estando na origem da
tendéncia pragmatica da proposta governamental em termos de
“perspectiva pedagdgica a ser adotada no que concerne aos progra-
mas, conteudos e métodos de ensino, avaliacio e desempenho dos
professores” (Anfope, 2002, p.11).

Porém, No6voa (1992a, 1992b), Tardif (2002) e Schén (1992) assi-
nalam que as competéncias sdo importantes, ndo como um fim em si
mesmas, mas como mediadoras do processo de formacio, sendo de
natureza politico-social e técnico-profissional. Nessa direcdo, auto-
res como Rios (2002) e Altet (2001) utilizam o termo “saberes” para
analisar quais as competéncias que sdo importantes para o professor
em sua atuacdo. Em contrapartida, Shulman (1987) utiliza o termo
“conhecimento” para denominar as competéncias. Portanto, esse
tema — competéncia, competéncias — per st demanda uma discusséo
especifica (Souza Neto; Costa, 2003), ndo sendo objetivo deste
trabalho fazé-la, mas nio podendo ignorar que tais questdes estdo
subjacentes a esse processo.

Perspectivas para o processo de formacao

No ambito do que foi apresentado, a Pedagogia das Competén-
cias € uma das apostas para a resolucdo dos problemas, assim como
a universitarizacdo do magistério, instituindo-se uma cultura da
profissionaliza¢do docente. Brasil (2001, p.9 e 14) vai apontar entre
as necessidades dos novos tempos, a de pensar no aproveitamento
do conhecimento da realidade prdtica do aluno e de suas experiéncias
e das pesquisas sobre os objetos de ensino, bem como de se ver a
prdtica, a concepgio de pratica, como uma dimensdo do conhecimento
que estd presente tanto nos cursos de formacdo, nos momentos em
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que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como
durante o estdgio e nos momentos em que se exercita a atividade
profissional.

Assim, tendo como pressuposto a questio da prética e da expe-
riéncia e o saber da experiéncia, N6voa (1992b, 1999a) aponta
que, para produzir a vida do professor, ndo se pode ignorar seu
desenvolvimento pessoal, pois uma parte da pessoa é o profissio-
nal (desenvolvimento profissional) e uma parte do profissional é a
pessoa.

Novoa (1995, p.38) também nos alerta para o fato de que “a
formagcio inicial ndo se constréi por acumulacdo, mas, sim, através
de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)
construcdo permanente de uma identidade pessoal”, assim como
também se poderia colocar de uma identidade profissional caracte-
rizada pela proposta de formacdo em uma determinada graduagio.
Desse modo, este estudo perpassa também a construcio da identi-
dade profissional do ser professor de Educacéo Fisica.

Tardif e Raymond (2000, p.211) também reconhecem o valor
das experiéncias na trajetéria de vida do professor, considerando
que os “saberes dos professores s3o temporais, pois s3o construidos e
dominados progressivamente durante um periodo de aprendizagem
variavel”. No entanto, os autores assinalam também que “a tempo-
ralidade se constitui como uma estrutura intrinseca da consciéncia”,
sendo considerada coercitiva, afirmando-se que uma “sequéncia de
experiéncias de vida ndo pode ser invertida”, pois esta proporciona
a “historicidade que define a situagdo de uma pessoa em sua vida
cotidiana” e lhe permite atribuir “um significado e uma direcéo a
sua propria trajetéria de vida” (ibidem, p.215).

Nesse contexto, a socializagdo pré-profissional dos professores
sobre a pratica docente (representacdes e crencas), no periodo de
escolarizagio, tem se mostrado como um aspecto importante a se
considerar nos programas de formagio, pois, por exemplo, em uma
pesquisa realizada na América do Norte observou-se que
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a maioria dos dispositivos de formacao inicial dos professores nao
consegue mudé-los nem abald-los. Os alunos passam através da
formagio inicial para o magistério sem modificar substancialmente

suas crencas anteriores sobre o ensino. (ibidem, p.217)

Isso permite entender que, se o programa de formagdo nao souber
integrar as experiéncias anteriores no processo de formagio inicial,
esta pode ndo ser vista como importante ou néo ter significado para
os estudantes, que, dessa forma, irdo preferir dizer que a teoria néo
tem nada a ver com a pratica (Ceregatto, 2009).

Esse argumento vai ao encontro do que Ferreira (2006, p.3)
aponta em seu estudo voltado para a Educagio Fisica, o fato de que
na construcéo constante de saberes produzidos pelos professores,

o docente pode perpetuar conhecimentos que sdo construidos por
experiéncias equivocadas”, de forma a consolidar praticas rotineiras
e repetitivas. Segundo a autora, isso acontece, entre outros elemen-
tos, em funcado “da auséncia de facilitadores para a reflexao sobre a

pratica docente.

Sendo assim, os programas de formagdo podem ajudar esse
processo de reflexdo pensando medidas para agir como facilitador.

Considerando isso, o que se enfatiza ndo é o desprezo pela for-
magcdo inicial, tampouco uma hipervalorizagio da experiéncia, mas
sim a importancia de considerar esse periodo de escolarizagio e as
experiéncias nos programas de formagio, pois estes sdo bastante
valorizados pelos alunos, a ponto de, se ndo virem sucesso no que
chamam de teoria, ancoram-se nessa experiéncia, quando o ideal
seria que conseguissem estabelecer a relacdo do que sabem com o
que aprendem sem dicotomizar “teoria” e “pratica” e perceber a
importancia de mobilizar um conjunto de saberes (disciplinares,
curriculares, experienciais e de formacéo profissional).
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Problema de estudo

Os saberes da experiéncia s3o, no entanto, saberes dificeis de
sistematizar devido a sua singularidade, pois cada um tem suas pré-
prias experiéncias. Nesse sentido, Tardif (2010) relata que, apesar
da importancia crucial que esse saber tem demonstrado assumir no
exercicio profissional dos professores, a no¢do de “saber da expe-
riéncia” continua pouco elucidada e, portanto, obscura.

Desse modo, a experiéncia, o saber da experiéncia no ambito dos
saberes docentes, constitui-se no desafio e na perspectiva da formacao
dos novos professores, formando o problema dessa pesquisa, que se
elucida nas seguintes questdes: Quais sdo as dimensées do saber da
experiéncia no rol dos saberes docentes e no ambito da vida univer-
sitaria que sdo valorizados pelos estudantes e que podem constituir
objeto de estudo e de mudanca curricular e pratica profissional? Qual
¢ o significado que as vivéncias nos corredores da universidade ou
em outros ambientes educativos tém trazido para esses estudantes?

Parte-se do pressuposto de que o saber da experiéncia traz subja-
cente a ele uma dimensio afetivo-social e uma dimensdo moral que
funcionam como polos reguladores de conservag¢io ou de mudanga
com relagdo ao habitus social adquirido nas praticas educacionais
vinculadas a socializagdo pré-profissional e a socializagio secundéria
(Bourdieu, 1989).

Sendo assim, remete-se ao termo “profissionalidade docente”,
proposto por Contreras (2002), o qual emergiu da intencdo de
atribuir um novo sentido ao termo “profissionalismo”, pois, como
o proprio autor explica, “em seu lugar, optou-se pelo termo profis-
sionalidade, como modo de resgatar o que de positivo tem a ideia
de profissional no contexto das funcdes inerentes ao trabalho da
docéncia.” (ibidem, p.73). Nessa perspectiva, profissionalidade
significa “ndo s6 descrever o desempenho do trabalho de ensinar,
mas também expressar valores e pretensdes que se deseja alcancar e
desenvolver nesta profissio” (ibidem, p.74).

Portanto, ao tomarmos como pressuposto o que foi colocado,
partimos também da ideia de que o exercicio da profissionalidade
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docente envolve uma obrigagio moral, um compromisso com a
comunidade e uma competéncia profissional (ibidem).

A obrigagdao moral abarca o comprometimento do professor
com o desenvolvimento dos alunos enquanto pessoas, significando
também querer bem aos alunos. O ensino é visto como um trabalho
moral, porque se atua em uma relacdo desigual com os alunos, mas
acreditando-se que tal desigualdade sera usada para promover o
desenvolvimento de recursos e capacidades que os tornem indepen-
dentes. A moral significa ir além de um comportamento correto, pois
inclui a preocupa¢do com o que é importante para o ensino.

J& o compromisso com a comunidade parte do pressuposto de que
educar nio é um problema da vida particular dos professores, mas
que se trata de uma ocupacio socialmente encomendada e respon-
sabilizada publicamente e que, portanto, requer do professor uma
competéncia profissional, que significa mais do que o saber fazer e
inclui a obrigacdo moral e 0 compromisso com a comunidade, de
modo que esse profissional, para ser competente, prescinde ndo
apenas da competéncia técnica, mas do conjunto de saberes que
s30 necessdrios para que o ato de ensinar seja uma pratica social
(ibidem).

Nessa perspectiva, a sala de aula, a vida social do aluno, os
corredores e as comunidades que se formam podem nos auxiliar na
constitui¢do dos artefatos e rituais que compdem as representacoes
dos estudantes e dos professores. Sobre o assunto, Anderson e
Thiessen (2008) chamam a atengio para o fato de que as comuni-
dades docentes englobam pelo menos trés contextos nos quais se
trabalham com as diferentes pessoas envolvidas no processo educa-
tivo. Os contextos apontados foram a “sala de aula”, os “corredores”
e as “outras comunidades”.

A partir da leitura do estudo desses autores, entendeu-se por
“sala de aula” o espago em que ocorre a aprendizagem dos alunos,
podendo ser a sala de aula propriamente dita, biblioteca, patio etc.
Enfim, trata-se de um espaco em que “os alunos aprendem por si
mesmos, com os outros alunos e por meio da interagio com os docen-
tes” (ibidem, p.136). Com relacdo aos “corredores”, foi colocada,
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metaforicamente, a compreensio pelos autores de que é “no con-
junto dos outros espacos escolares que os docentes trabalham com
outros adultos, para organizar, facilitar o funcionamento e tomar
decisdes sobre a escola e seu desenvolvimento” (ibidem, p.136). Por
fim, sobre as “outras comunidades”, observou-se que estas podem
abarcar lacos com organizagdes locais e outros grupos profissionais,
pois, como foi assinalado pelos autores “é com outras comunidades ou
partes delas que os docentes, os alunos, os agentes administrativos
e outros membros do pessoal escolar interagem com os grupos e
organizagdes fora da escola” (ibidem, p.136).

Nos Estados Unidos, de modo geral, os dados apresentados
colocaram énfase nas “comunidades docentes em transformagio”,
apontando para categorias que poderiam emergir como caracte-
risticas ou aspectos do ser professor na anélise dos estudantes, por
poderem envolver diferentes dimensées da relagio humana, bem
como da profissio docente.

Nesse cendrio, ndo se pode ignorar a forca da trajetoria de vida,
com seus rituais e artefatos vinculados ao processo de escolarizacéo,
e da familia, assim como a vida social no bairro e na rua, na dimen-
sdo de que esta nos auxilia na compreensdo desse estudante. Essa
trajetoria de vida pode se constituir em matéria prima da pesquisa
pela técnica da entrevista e/ou de autobiografias que se preocupem
em explorar o significado que as pessoas atribuem as coisas e a vida,
além de possibilitar “o estudo sobre a vida das pessoas, penetrar
em sua trajetoria historica e compreender a dindmica das relacoes
que estabelece ao longo de sua existéncia” (Spindola; Santos, 2003,
p.121).

Justificativas

Este estudo, como explicitado na apresentacdo, teve como
ponto de partida alguns questionamentos que emergiram dos

dados do Trabalho de Conclusido de Curso (TCC) da pesquisadora
(Ceregatto, 2009), os quais enfatizaram a importancia e necessidade
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de se considerar a experiéncia dos estudantes no processo de forma-
¢do inicial. Outro aspecto considerado na escolha do tema foi sua
crescente relevancia no contexto atual, no qual se configura como
um desafio a ser desvelado, além da baixa quantidade de trabalhos
desenvolvidos em Educacio Fisica e que abarcam este tema.

A justificativa por tomar o curso de licenciatura da Universidade
Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho”, campus de Rio Claro,
como objeto de estudo reside em alguns aspectos:

a) Pelo fato de que esse curso exige como requisito basico para a
obtengio do diploma a elaboragio de monografia, facilitando
o contato com a pesquisa durante a formacao, situacdo que
nem todos os cursos de licenciatura oferecem e que, segundo
Pereira (1999, p.117), é imprescindivel para a formacéo
docente, uma vez que, a imersdo dos futuros educadores
na produgio cientifica do conhecimento “possibilita-lhes o
exame critico de suas atividades docentes, contribuindo para
aumentar sua capacidade de inovacdo e para fundamentar
suas acoes’’.

b) Por ser considerado um curso “excelente”, conceito “A”, no
que se refere 2 Avaliacdo Institucional Externa realizada pelo
Ministério da Educagio (MEC), a qual concluiu:

O curso de graduagio em Educagido Fisica da Unesp de Rio
Claro destaca-se como um dos principais cursos de formagdo de
professores do pais. Em sintese, o curso de graduacao prepara pro-
fissionais para o exercicio da Educacéo Fisica na educagio formal e
nao formal, bem como pesquisadores. Os egressos desta instituicdo
sdo profissionais diferenciados e exercem a profissdo considerando
diversas possibilidades de atuacio, tanto no mercado de trabalho
quanto no campo de pesquisa. A qualidade do curso avaliado apre-
senta como uma das principais caracterisitcas a exceléncia de seus
professores. Trata-se de um corpo docente com reconhecimento
no Brasil e no exterior. Justifica-se tal afirmacio considerando a

produgdo cientifica académica dos docentes. Esta producao consiste
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de publica¢cdes no ambito do ensino, da pesquisa e da extensio,
produgdes estas que influenciam politicas nos diversos setores da
sociedade. (Avaliagio, 2009, p.7)

Sendo assim, a partir desses elementos observa-se que os
alunos, de modo geral, envolvem-se, durante sua formacéo, em
atividades de investigacdo e/ou de prestacdo de servicos a comu-
nidade, recebendo bolsas ou ndo em atividades de extensdo, ensino
e pesquisa, além de terem um estdgio curricular supervisionado
nas escolas que contempla as experiéncias de observacéo, regén-
cia de classe e gestdo. Ou seja, os alunos passam pelo exercicio de
observar a aula dos professores que jd atuam na escola, ministram
aulas nas escolas da cidade onde se situa a universidade e ainda tém
a oportunidade de acompanhar os gestores (diretor, vice-diretor e
coordenador pedagogico) das escola a fim de entender seu papel na
escola — o que representa uma novidade nas licenciaturas especifi-
cas, pois nem todas contemplam esses quesitos (Unesp, 2005).

Com relagio a escolha da turma selecionada (ingressos em 2008),
deve-se ao fato de ser a primeira a se formar apés a reestruturacdo
curricular. Tendo isso em vista, teve-se na proposta dessa graduacio,
especificamente no que se refere a licenciatura em Educagio Fisicae
a turma que ingressou em 2008, o campo de investigacdo, podendo-
-se constituir como um estudo de caso, por se tratar da investigacio
de um caso singular.

c) Por ser um local conhecido pela pesquisadora e de acesso
facilitado.

Objetivos

Nesse contexto apresentado anteriormente, Tardif (2008,
p.21-46, destaque nosso) informa que deveremos considerar os
“estudantes como atores responsdveis por sua formagdo”, o “ensino
como praxis cultural”, o “ensino como oficio moral” e “um lugar
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maltiplo para a pesquisa e formagdo”. Da mesma forma, Névoa
(1999a, p.18, destaque nosso) também assinala que necessitamos
construir logicas de formacio que “valorizem a experiéncia como
aluno, como aluno-mestre, como estagidrio, como professor prin-
cipiante, como professor titular e, até, como professor reformado”.
Portanto, este estudo objetivou:

a) identificar os aspectos mais significativos das trajetérias de
vida para a formacio dos estudantes do curso de licenciatura
em Educacio Fisica de uma universidade publica paulista,
turma de 2008;

b) desvelar os diferentes aspectos que compdem o saber da
experiéncia na pratica profissional desses estudantes;

c) elucidar os espagos sociais tidos como significativos da vida
universitaria para a formacio inicial.

Metodologia

Bogdan e Biklen (1994) definem que a investigacdo qualitativa
apresenta cinco caracteristicas: é descritiva, isto €, os dados s3o reco-
lhidos em forma de palavras ou imagens, e ndo de nimeros; tem no
ambiente natural sua fonte direta de dados, sendo o pesquisador o
principal instrumento; tem interesse mais no processo do que nos
resultados; tendéncia a analisar os dados de forma indutiva, ou seja,
as abstracdes sdo construidas a medida que os dados sdo coletados e
agrupados; e, por fim, atribuem grande importancia ao significado,
a perspectiva do participante, de modo que o interesse concentra-se
no modo como as diferentes pessoas ddo sentido a sua vida.

A investigacdo qualitativa em educa¢do assume vérias formas e
¢ conduzida em multiplos contextos, tendo como estratégias mais
representativas a observacdo e a entrevista (ibidem).

Nesse contexto, o caminho metodol6gico escolhido foi o da pes-
quisa qualitativa, do tipo estudo de caso.



OS SABERES DA EXPERIENCIA DISCENTE NA EDUCACAO Fisica 25
O estudo de caso

Nesse tipo de pesquisa, optou-se pelo estudo de caso, que se trata
do estudo de um caso que se destaca por constituir uma unidade
dentro de um sistema mais amplo, ou seja, tem como preocupacio
central a compreensdo de uma instincia singular (Lidke; André,
1986; Bogdan; Biklen, 1994).

Nessa perspectiva, Thomas et al. (2007) apontam que o estudo
de caso € utilizado a fim de fornecer informacdes detalhadas sobre
um individuo, uma institui¢do, uma comunidade etc. Sendo que seu
objetivo é determinar caracteristicas singulares do caso estudado,
tais como as citadas na justificativa deste trabalho.

Lidke e André (1986) apontam que o caso estudado pode ser
similar a outros, mas ao mesmo tempo distinto, singular, pois tem
um interesse préprio e Unico, particular. Além disso, as autoras
entendem que um principio bésico desse tipo de estudo ¢é a atengéo
dada ao contexto em que o objeto de estudo se situa, o que permite
uma apreensdo mais completa deste.

O caso é sempre bem delimitado, ou seja, no desenvolver do
estudo deve ter seus contornos claramente definidos. Assim, o
estudo de caso, enquanto estratégia de pesquisa, caracteriza-se
justamente por esse interesse em casos individuais, e ndo pelos
métodos de investiga¢do, os quais podem ser os mais variados (Stake,
2000). “E o estudo da particularidade e da complexidade de um caso
singular, levando a entender sua atividade dentro de importantes
circunstancias” (idem, 1995, p.11).

No entanto, Stake (2000), que aborda o estudo de caso a partir
do paradigma do construcionismo social, também alerta para o fato
de que nem tudo pode ser considerado um caso. Um caso é uma
unidade especifica, um sistema delimitado cujas partes sdo integra-
das, distinguindo-se trés tipos de estudos de caso a partir de suas
finalidades: intrinseco, instrumental e coletivo. No recorte desta
pesquisa escolheu-se o estudo de caso intrinseco, por ser aquele em
que o pesquisador tem tal interesse (como consta na apresentacdo
deste trabalho) naquele caso particular.
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Aqui, o estudo ndo é empreendido primariamente porque o caso
representa outros casos ou porque ilustra um traco ou problema
particular, mas porque, em todas as suas particularidades e no que
tém de comum, este caso é de interesse em si. O pesquisador, pelo
menos temporariamente, subordina outras curiosidades para que
as historias dos que “vivem o caso” emirjam. O objetivo ndo é vir a
entender algum constructo abstrato ou fendmeno genérico, tal como
letramento, ou uso de droga por adolescentes ou o que um diretor
de escola faz. O objetivo ndo é construir teoria — embora em outras
vezes o pesquisador possa fazer exatamente isto. (ibidem, p.437,

traducdo nossa)

Stake (ibidem) também considera que o importante é otimizar
a compreensio do caso, ao invés de privilegiar a generalizagio para
além do caso, ou seja, o fundamental é o conhecimento derivado
do caso, o que se aprende ao estuda-lo. Por isso, apesar de o tipo de
estudo de caso intrinseco nio se preocupar em favorecer ou contestar
uma generalizagdo aceita, ele também traz suas contribui¢des.

Esse tipo de abordagem de pesquisa utiliza uma variedade de
fontes de informacdes, podendo usar como técnicas de coleta de
dados histéria de vida, observacio participante, andlise de docu-
mentos e entrevistas. A diversidade das fontes dos dados permite
ratificar informacdes, confirmar ou rejeitar hipéteses e até mesmo
levantar hipoteses alternativas (Liidke; André, 1986).

Dessa forma, nesse momento a opcdo foi pelo estudo de caso
qualitativo, tendo como paradigma o construtivismo social (Alves-
Mazzotti; Gewandsznajder, 1998) ou construcionismo social. Esse
tipo de investiga¢do apresenta uma perspectiva compreensivista-
-interpretativista, assumindo o pressuposto de que as pessoas agem
em funcdo de suas crengas, suas percepcoes, seus sentimentos e
seus valores, buscando compreender as particularidades dos indivi-
duos/participantes, pois o estudo qualitativo “se desenvolve numa
situacdo natural, € rico em dados descritivos, tem um plano aberto e
flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”
(Ladke; André, 1986, p.18).
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Selecao do local e dos participantes

Neste trabalho escolheu-se estudar o curso de licenciatura em
Educacio Fisica de uma universidade publica paulista do interior
do estado de S3o Paulo, tendo como recorte dessa licenciatura
acompanhar uma classe, a turma de 2008, do terceiro ao quarto ano
(2010-2011), por ser o primeiro grupo/classe a ser formado ap6s a
reestruturacgio curricular.

Os participantes foram identificados pelas letras A, B, C,
D,E,F,G H L] K, L M N, O, P Q,R,S, TeU, sendo que
para diferenciar a citacdo dos dados da entrevista e da observacio
acrescentou-se a essa identificagdo a letra “e” para entrevista (por
exemplo: Ae, Be, Ce, De, Ee) e “0” para observagio (por exemplo:

Ao, Bo, Co, Do, Eo).

O curso de licenciatura em Educacao Fisica

O curso de licenciatura em Educagio Fisica da universidade
estudada foi iniciado em marco de 1984, sendo reformulado com
a Resolucdo 03 do CFE de 1987. Em 1989 houve a proposta de
implementagio de dois cursos de graduagio em Educagio Fisica —
licenciatura e bacharelado —, preparando profissionais com perfis
diferentes, mas com possibilidade de complementacéo de estudos,
visto que se reconhece a motricidade humana como elo entre ambos.
O curriculo vislumbra a preparacgio do aluno para a agdo profissio-
nal no mercado de trabalho e, também, para as possibilidades dos
estudos de pés-graduacido (Unesp, 2005).

Em 1989 foi elaborado o projeto pedagégico do curso, com as
propostas de licenciatura e bacharelado (ambos em periodo integral).
A titulo de esclarecimento, a turma que ingressou em 2005 foi a
dltima que se formou nessa proposta, e as turmas que ingressaram
em 2006 e 2007 tiveram um curriculo de transi¢do. Ou seja, como
a reestruturacio curricular aconteceu em 2008, foi necessério fazer
algumas adaptacdes na formagio desses alunos a fim de atender as
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novas resolucdes. Por exemplo, houve a insergio das atividades com-
plementares como quesito obrigatério para a conclusdo do curso.
No modelo que vigorava de acordo com a Resolucio 03 do CFE de
1987, o conhecimento era organizado em formagio geral (dimensdes
humanas e técnicas) e aprofundamento dos conhecimentos (no caso
do bacharel) (ibidem).

Em 2008, levando em conta as alteragdes legais e suas regula-
mentag¢des nos pareceres CNE/CP 009/2001, CNE/CP 27/2001
e CNE/CP 28/2001, nas resolugdes CNE 1/2002 e CNE 2/2002,
no Parecer CNE/CES 58/2004 e na Resolugdo Parecer CNE/CES
7/2004, o curso passou por algumas alteracdes, entre as quais:

— A opgio entre licenciatura e bacharelado, que antes era feita
no vestibular, passou a ser feita durante o curso, mais espe-
cificamente ao final do segundo ano.

— Introduziram-se os Projetos Integradores, a fim de integrar
de forma mais apropriada as questdes de cunho teérico com
as possiveis aplicacdes, tanto na escola como fora dela.

— Alteragido ou adequagio de algumas disciplinas na grade

curricular.

Além disso, ap6s a reestruturacio curricular, a formacio pas-
sou a contemplar conhecimentos de formacdo ampliada (abrange
as seguintes dimensdes do conhecimento: relagdo ser humano-
-sociedade; biologia do corpo humano e producio do conhecimento
cientifico e tecnologico) e formacio especifica (abrange conhecimen-
tos identificadores da Educacio Fisica, contemplando as seguintes
dimensoes: culturais do movimento humano; técnico instrumentais
e didatico pedagdgicas) (ibidem).

Técnicas empregadas

Na busca de dados que pudessem atender aos objetivos e as
questdes deste estudo, escolheu-se como instrumentos de coleta de
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dados: a observagio e a entrevista. Com tais instrumentos buscou-
-se, em um primeiro momento, observar as préticas de regéncia de
aulas nas escolas, a fim de identificar o que foi marcante da trajetéria
de vida desses estudantes a ponto de trazerem para sua propria pra-
tica pedagdbgica na realizacdo do estagio, e posteriormente confirmar
e aprofundar os dados observados em entrevista, de forma a identi-
ficar os aspectos que compdem o saber da experiéncia e os espacos
sociais vistos como importantes para a formacéo inicial.

Observacao participante

Com relagio a técnica de observagio, ponderou-se que ela pode
apresentar desvantagens por abranger apenas seus proprios limites
temporais e espaciais, por ser uma técnica ‘“‘pouco econémica’,
pois necessita de horas de trabalho, e a presenca do observador
pode interferir na situagdo observada. Porém, Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (2004) assinalam que isso n3o é uma situagio
problema, pois, como contraponto, ela permite identificar determi-
nados tipos de comportamento e pontos para serem explorados em
outra técnica de coleta de dados (como a entrevista), além de permitir
o registro dos acontecimentos.

A observagio, segundo Lidke e André (1986), deve ser sis-
tematica e controlada, embora existam diferencas no olhar dos
pesquisadores, e seu conteudo pode ser descritivo (sujeitos, didlogos,
locais, episddios, atividades, comportamentos etc.) ou reflexivo
(analitico, metodolégico, éticos, conflitos, mudangas na perspectiva,
esclarecimentos), sendo registrado na forma de anotagdes escritas,
transcricdes, filmagens, slides, fotografias etc.

Para isso, esses estudantes (a turma de 2008) foram acompanha-
dos, nas aulas da pratica de ensino e na realizagio dos estdgios nas
escolas, durante o segundo semestre de 2010 e primeiro semestre de
2011. Como espaco de observacido foram escolhidas as disciplinas
de Estagio Curricular Supervisionado — Pratica de Ensino 11/2010
e Estégio Curricular Supervisionado — Pratica de Ensino [V/2011),
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por envolver realizagio de estdgio profissional nas escolas e exigir
dos estudantes a mobilizacdo dos saberes sedimentados, assim
como, em particular, do saber da experiéncia em situagio de pratica
profissional, suscitando reflexdes e questionamentos.

A observacio escolhida foi a participante semiestruturada, pois
a pesquisadora teve uma presenca ativa nesse processo (houve in-
teracdo com os participantes da pesquisa) e no acompanhamento
das disciplinas (Estagio Curricular Supervisionado — Pratica de
Ensino 11/2010 e Estagio Curricular Supervisionado — Pratica
de Ensino IV/2011) vinculada a realizagdo de estagio profissional
nas escolas.

Escolheu-se acompanhar as aulas (em sala, duas vezes por
semana) e os estagios (realizados nas escolas da cidade onde se situa
a universidade estudada) que essa disciplina abarca em funcdo de
que ela trata prioritariamente da experiéncia de ensino em uma dada
situacdo real, levando os estudantes a comentar e discutir em sala de
aula os problemas decorrentes desse processo.

A observacdo (Apéndice D) ocorreu na sala de aula e nas escolas
em que os alunos participantes do estudo realizaram seu estagio de
regéncia. Foram observadas e registradas seis aulas na sala de aula
(ensino superior — disciplina Estdgio Curricular Supervisionado —
Pratica de Ensino) e oito aulas que os alunos regeram nos estagios
realizados nas escolas (da observacio das aulas nas escolas foram fei-
tos registros contendo a descri¢do das aulas e o preenchimento de um
formulario que tratava de alguns tépicos que envolvem a aula, tais
como qualificacdes pessoais, habilidades de ensino e gerenciamento
da classe, habilidades de comunicacio e interacdo com os alunos e a
aula). Ao final das observagdes, as anotagdes passaram pelo aval dos
participantes observados.

Entrevista semiestruturada

A entrevista foi escolhida como técnica, visto que apresenta
vantagens, pois abre possibilidade de reformulagio e acréscimos de
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perguntas a fim de esclarecer respostas e garantir maior validade dos
resultados (Liidke; André, 1986). Além disso, a entrevista permite
o0 acesso a dados de dificil obtengdo por meio da observacio direta,
tais como sentimentos, pensamentos e inten¢des; permite a captagio
imediata e corrente da informacao desejada, praticamente com qual-
quer tipo de entrevistado e sobre os mais variados topicos; e permite
corregdes, esclarecimentos e adaptacdes que a tornam eficaz na
obtencio das informacoes desejadas. Nesse sentido, enquanto outros
instrumentos tém seu destino selado no momento em que saem das
maos do pesquisador que os elaborou, a entrevista ganha vida ao
se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o entrevistado. Existem,
basicamente, trés tipos de entrevista: a entrevista estruturada ou
fechada, a semiestruturada e a entrevista livre ou aberta (ibidem).

Cabe ressaltar que a técnica utilizada foi a entrevista semiestru-
turada, que, segundo Liudke e André (ibidem), é uma entrevista
realizada a partir de um esquema basico, porém nio aplicado
rigidamente, o que permite ao entrevistador fazer as necessarias
adaptagdes.

Escolheu-se esse tipo de entrevista, pois parte de certos questio-
namentos bésicos que interessam a pesquisa, em seguida, oferecem
amplo campo de interrogativas. O entrevistado, seguindo esponta-
neamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro
do foco principal colocado pelo investigador, comega a participar na
elaboracdo do contetido da pesquisa (ibidem).

Ha duas principais formas de registro da entrevista: a anota-
¢do durante a entrevista e a gravacdo direta. Ambas apresentam
defeitos e virtudes. Por exemplo, a gravacdo tem a vantagem de
registrar todas as expressdes orais, deixando o entrevistador livre
para prestar toda sua aten¢io ao entrevistado. Por outro lado, ela s6
registra as expressoes orais, deixando de lado as expressdes faciais,
os gestos, as mudancas de postura, e nem todos se mantém inteira-
mente a vontade e naturais ao ter sua fala gravada. A transcri¢do é
outra dificuldade, pois é uma operacio trabalhosa e que consome
muitas horas. Ja o registro feito durante a entrevista certamente
deixa de cobrir muitas das coisas ditas e solicita a atencéo e o esforgo
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do entrevistador, além do tempo necessario para escrever. Em com-
pensacio, os registros jd representam um trabalho inicial de sele¢do
e interpretacdo das informagdes emitidas (ibidem).

Pensando esses apontamentos, optou-se por gravar as entrevistas
para posterior transcrigdo, e também foi feita a anotacio durante a
entrevista, para auxiliar na transcri¢do.

Dessa forma, das 21 pessoas que compdem a turma 2008, foram
entrevistados 10 alunos escolhidos aleatoriamente por sorteio.
Cabe informar que os alunos participantes do estudo receberam
um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aprovado pelo
Comité de Etica.

Foram aplicados dois roteiros de entrevistas: um no inicio do
quarto ano de curso desses estudantes (2011) e outro no final desse
mesmo ano. De modo geral, os roteiros contemplavam questdes
sobre as motivagdes da escolha pelo curso de licenciatura em
Educacio Fisica, aspectos das experiéncias anteriores a universidade
que contribuiram para a formagdo, aspectos significativos da forma-
¢do inicial e da pratica profissional, bem como a avaliacdo do curso.

Forma de anélise dos resultados

No tratamento dos dados serd utilizada a anélise de conteudo.
Sobre esse método, Lidke e André (1986) apontam que, quando se
trabalha com analise documental e entrevista, geralmente se recorre
a analise de conteddos, por permitir abordar os dados de diferentes
formas e sob iniumeros angulos. Krippendorff (apud Lidke; André,
1986, p.21) define essa metodologia como “uma técnica de pesquisa
para fazer inferéncias validas e replicdveis dos dados para o seu
contexto”.

Para Bardin (1979), a andlise de contetdo é um conjunto de téc-
nicas de andlise de comunicacdes, sendo que o dominio da analise
de contetdo é qualquer comunicacio, ou seja, qualquer transporte
de significacdes de um emissor para um receptor. Nesse sentido,
tudo o que é dito ou escrito € suscetivel de ser submetido a anélise de
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contetdo, excluindo-se materiais que no sdo propriamente linguis-
ticos, como filmes, representacdes e comportamentos (considerados
simboélicos). A andlise de conteido busca conhecer aquilo que esta
por tras das palavras sobre as quais se debruga.

De acordo com Bardin (ibidem), o método para a anélise de con-
teddo apresenta como etapas de trabalho a organizacio da andlise, a
codificacdo, a categorizacio e a inferéncia.

Na etapa da codifica¢io, que corresponde a acdo de transformar
os dados brutos e agrega-los em unidades a fim de atingir uma
representacdo do contetdo, ha diferentes unidades de registro
que sdo utilizadas, tais como a palavra, o tema, o acontecimento,
entre outras. Nesse sentido, observou-se que trabalhar com o tema
enquanto unidade de registro pareceu ser mais adequado para se
atingir o objetivo proposto, pois, conforme destacado por Bardin
(ibidem, p.106), “o tema ¢é geralmente utilizado como unidade de
registro para estudar motivacdes de opinides, de atitudes, de valores,
de crencas, de tendéncias etc.” O autor também aponta que entre-
vistas e reunides de grupos sdo frequentemente analisados tendo o
tema como base.

Considerando o itinerario apresentado, o proximo capitulo abor-
dara o quadro de estudos que fundamentou este trabalho.






2
A TRAJETORIA DE VIDA NA CONSTRUCAO
DA IDENTIDADE DO PROFESSOR

Neste capitulo sdo apresentados alguns conceitos que formam o
quadro de referéncia desta pesquisa e a relacdo entre eles a fim de
fundamentar o tema de estudo. Tendo isso em vista, os estudos de
Esteve (2004) sobre os modelos educacionais; os de Névoa (1992a,
1992b, 1995, 1999a, 1999b), que assinalam para a necessidade de se
considerar a pessoa do professor e consequentemente suas crencas,
valores, histéria de vida; de Tardif (2002; 2010) sobre os saberes
docentes, em especial os saberes da experiéncia que emergem do
cotidiano e influenciam na atuacéo profissional; de Bourdieu (1989)
sobre o habitus que vai se estruturando durante a trajetoria de vida e
que rege acoes e pensamentos; de Berger e Luckman (1997), apon-
tando o processo de socializagido como a introducio do individuo na
sociedade; e de Benites (2007), colocando énfase na construgio da
identidade como algo mutével a partir das experiéncias, formam o
quadro de estudo e de referéncia deste trabalho, entre outros autores
que poderiam fundamenté-lo.
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Socializacao, saberes da experiéncia e habitus

Quando se fala sobre formagio de professores, também é impor -
tante pensar o aluno, pois, para tornar-se professor, antes é preciso
ter sido aluno, e é nessa fase (da socializacdo primaria, a qual envolve
todas as experiéncias que antecedem a universidade) que sdo cons-
truidas as primeiras representacdes do que é ser professor.

No entanto, a sociedade e, principalmente, a propria educagio
nem sempre trataram o aluno da mesma maneira. Mas, afinal, como
esse aluno tem sido visto?

Esteve (2004) apresenta quatro modelos de educacdo que apon-
tam as diferentes maneiras que esse aluno tem sido pensado. Esses
modelos coexistem (pois existem distintos grupos defendendo
distintas concep¢oes de educacdo) e auxiliam na compreensdo dos
novos problemas que a educagio contemporanea poderd enfrentar.

Em um primeiro modelo, denominado “educac¢do como molde”
(que teve seu apogeu nas décadas de 1940 e 1950 e educou a maior
parte dos adultos atuais), o aluno é visto como uma geragdo ainda
imatura, logo a geracio de criangas e jovens é percebida como inca-
paz de decidir sensatamente sobre si mesmo, cabendo a geracio
adulta (por ser mais experiente, madura, solicita e vigilante) definir
o que esses alunos devem assimilar e evitar o erro por meio de cas-
tigos. Assim, “o adulto fica contente e satisfeito quando a crianga
repete fielmente o que ele lhe inculcou e aplica isso aos problemas
cotidianos, sob seu olhar vigilante” (ibidem, p.97).

O problema maior enfrentado nessa concepgio ¢ a dificuldade
que esse aluno pode ter para ganhar sua autonomia, ou seja, sob
esse modelo corre-se o risco de prolongar a imaturidade juvenil.
Em contrapartida, “esse modelo educacional, quando néo produzia
um individuo doentiamente submisso as normas dos adultos, tinha
a virtude de gerar, automaticamente, uma rejei¢io saudavel diante
das imposicoes externas” (ibidem, p.98). Nesse caso, o enfoque
autoritario dado nesse modelo talvez seja melhor do que os omissos
(dos outros modelos), pois as imposi¢des acabam sendo rejeita-
das pelos adolescentes @ medida que vio se tornando capazes de
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pensar sobre si mesmos, favorecendo a construcdo de sua propria
personalidade.

O segundo modelo apresentado, a “educagdo como ensino”
(considerado majoritdrio nas escolas publicas, salvo algumas exce-
¢Oes), pauta-se na ideia de que os professores “s6 deviam se ocupar
da formagio intelectual, limitando sua responsabilidade ao ensino
das matérias de estudo, e considerando a educacdo como responsa-
bilidade das familias” (ibidem, p.99), pois, diante da diversidade
cultural e dos diferentes processos de socializagido desses alunos,
qualquer interpretacio que o professor fizesse de um fato poderia
desencadear a critica dos alunos, ou mesmo de seus pais, questio-
nando o professor. Defende-se que a escola e os professores nido
devem “entrar no terreno dos controvertidos valores morais, dos
discutidos principios civicos e das escorregadias questoes estéticas”
(ibidem, p.100).

O limite desse modelo é que nem sempre a familia assume a
responsabilidade pela educacido, deixando essa tarefa educativa
por fazer e muitas vezes ocasionando um deficiente processo de
socializagdo primdria (primeira socializa¢io que o individuo expe-
rimenta na infancia). Além disso, ndo se pode ignorar que a escola é
a institui¢io responsavel por interiorizar o aluno nas normas gerais
da sociedade (socializagdo secundaria), e isso implica em formagio
de valores e hibitos de convivéncia necessarios ao convivio social.
Logo, o professor tem importante papel na tarefa educativa, um
papel que vai além de ensinar sua matéria. Por isso, ndo pode se
restringir ao ensino e se omitir diante dos problemas de conduta na
sala de aula, pois, se assim fizer, corre-se o risco de “produzir toda
uma geracido de individuos n3o solidarios e amorais, carentes de um
minimo de sentido critico a atentos apenas ao seu préprio beneficio”
(ibidem, p.103).

A “educagio como livre desenvolvimento”, terceiro modelo,
nasce da rejeicdo do modelo de educagdo como molde e da popu-
larizacdo das teorias psicanaliticas, pois aqui se acredita que “a
intervengio do adulto é uma coercio insuportavel que limita o livre
desenvolvimento da liberdade e da criatividade da crianca” (ibidem,
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p-104). Nesse modelo a crianga deve ir se desenvolvendo por si, ou
seja, ir descobrindo o mundo por si mesma e formando suas préprias
ideias, longe de qualquer interven¢io adulta (a crianga/aluno é vista
como um “adulto em miniatura”).

Um limite desse processo é fazer com que a crianca descubra
sozinha um mundo que ela nio entende, fazendo-a agir como bem
entender. “Esse modelo de crescimento livre acaba produzindo
efeitos educacionais muito mais devastadores do que a imposi¢ao
autoritaria do molde dos adultos” (ibidem, p.107), pois gera muita
ansiedade e inseguranca, contribuindo para a escassez de capacidade
critica e para que cedam mais facilmente a pressao dos grupos ideo-
l6gicos que estdo em moda.

O ultimo modelo surge na tentativa de superar os limites dos
trés modelos jd apresentados, “busca o equilibrio entre a rejeicdo da
Imposicdo e a aceitagio da influéncia” (ibidem, p.114). Na busca
por um modelo que ndo seja nem tdo autoritario e nem téo livre,
propde-se uma “‘educacdo como iniciagdo”’, na qual os alunos devem
ser iniciados nos valores, atitudes e conhecimentos valorizados pelos
adultos (de acordo com suas experiéncias individuais e coletivas),
sem que 1sso seja imposto e abrindo espaco para que, quando tomar
consciéncia, o aluno decida se quer aderir ou rejeitar o que lhe foi
iniciado.

Essas diferentes formas de ver e “lidar” com o aluno apresentam
implicacdes em seu processo de socializagio e, consequentemente,
em sua trajetoria de vida, uma vez que, ora ele precisa ter mais
responsabilidade sobre si e descobrir tudo sozinho, ora recebe tudo
pronto e delimitado. Essas “instabilidades” o levam para diferentes
caminhos e formagdes.

Diante do cenario apresentado, cabe enfatizar que se trata de
um aluno que carrega consigo toda uma trajetéria na qual estdo
embutidas todas suas experiéncias. Dessa forma, parece inegavel
a forca da trajetoria de vida com seus rituais e artefatos envolvidos
no processo de socializacdo, na dimenséo de que esta nos auxilia na
compreensio desse aluno.
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Os saberes da experiéncia

Nessa perspectiva evidenciam-se também os saberes da expe-
riéncia que sdo adquiridos ao longo dessa trajetoria, “brotam da
experiéncia e sdo por ela validados”, ou seja, sdo “saberes espe-
cificos, baseados no cotidiano e no conhecimento do meio e sio
incorporados a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades” (Tardif, 2002, p.39).

O saber da experiéncia é um dos saberes docentes e, de acordo
com Nunes (2001), a questdo dos saberes docentes foi um tema
pouco considerado em nossas pesquisas educacionais, principal-
mente até o final dos anos de 1980.

Na percepgio de Lelis (2001, p.1), a problematica especifica “do
saber escolar, e do saber docente enquanto tal, s6 muito recentemente
passou a se constituir em objeto de pesquisa no Brasil”. Candau
(1987, p.29-30) afirma que essa questdo ganhou relevancia com
a necessidade de se ter um corpo fundamental de conhecimentos,
formacdo pedagdégica solida e ndo fragmentada, desenvolvimento
do conteudo especifico na 6tica do ensino, entre outros aspectos,
visando a constitui¢cio de uma identidade profissional docente.
Porém, Fiorentini et al. (2000) observaram que as pesquisas sobre a
formacio de professores s6 ganharam destaque nos anos 1990, com
o inicio do enfoque sobre a pratica docente e os saberes pedagdgicos.

No dmbito dos quadros teérico-metodolégicos, as pesquisas
com énfase nos saberes dos professores, sua formacio e seu traba-
lho, apresentam um vasto campo de estudos, sendo abordadas sob
diferentes enfoques (correntes e tradicoes de pesquisa) na literatura
educacional.

Nesse sentido, recorreu-se ao estudo de Borges (2004), no qual
¢ apresentado um panorama sintético de diferentes pesquisas, pois
esse estudo auxilia em uma breve contextualizacdo do tema abor-
dado, de forma a néo perder o foco deste trabalho.

O panorama apresentado por Borges (ibidem) abarca pesqui-
sas sobre o comportamento do professor, gestadas a partir de pesquisas
“processo-produto”, centradas no ensino eficaz e estratégico, assim
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como nos comportamentos eficientes dos professores. Ou seja,
o objetivo é analisar os efeitos das acdes dos docentes, ou das
performances destes durante o ensino, sobre a aprendizagem dos
alunos. Abarca também pesquisas sobre a cogni¢do do professor
que buscam superar o modelo de pesquisa “processo-produto”,
tendo como interesse o processamento da informagio, ou seja, os
saberes s3o vistos como um conjunto de informacdes.

Nesse processo, Borges também apresenta um quadro tedrico
de pesquisas sobre o pensamento do professor, as quais tém como
base as ciéncias da cognic¢do (processamento da informacgio) e
diversas correntes oriundas das Ciéncias Sociais. O objetivo central
dessa corrente é “dar conta dos processos mentais e significacoes
relativamente as agdes docentes” (ibidem, p.24). Para isso busca
compreender o pensamento dos professores, ou seja, 0 modo como
pensam sua disciplina, sua profissio e também como pensam e solu-
cionam problemas cotidianos vinculados ao ensino. Alguns nomes
que podem ser associados a esse tipo de estudo sdo Schon (1983),
Shulman (1987) e Zeichner (1987).

Outra perspectiva que também aparece sdo as pesquisas com-
preensivas, interpretativas e interacionistas, que enfatizam a voz dos
docentes, buscando colocar em evidéncia “os significados dos pen-
samentos e agdes dos sujeitos, assim como as interagdes e contexto
no qual estdo inseridos a partir de uma perspectiva historica e social”’
(Borges, 2004, p.26).

Nessa abordagem, o docente é focalizado como uma pessoa que
age e reage as situa¢des cotidianas, e essa intervencao € feita a partir
de suas crengas, seus valores, suas perspectivas e suas representa-
¢Oes que estdo enraizadas em sua histéria de vida, sua experiéncia
pessoal e profissional. Nesse enfoque, em muitos casos combina-se
“a fenomenologia com a psicologia, a psicanalise ou a etnografia e
o interacionismo, dando énfase sobretudo a voz dos professores”
(ibidem, p.27). Esse olhar sobre o professor aparece em pesquisas
realizadas, entre outros autores, por Novoa (1992a, 1992b, 1995).

Diante desse quadro tedrico de referéncias que envolvem da
teoria da formacdo aos saberes docentes na forma de processos de
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investigacio, ressalta-se que para este estudo optou-se pela investi-
gacdo de perspectiva compreensiva, interpretativa e interacionista,
nio desconsiderando as contribuicdes de estudos sobre o “pensa-
mento do professor”, como o de Donald Schén, por trabalhar com a
questdo da reflexdo. Porém, parte-se da perspectiva de que os sabe-
res docentes constroem-se “nos diferentes processos de socializacdo
profissional e até pré-profissional, isto é, nos diferentes grupos e
contextos da vida social de que participa o sujeito: grupo familiar,
escola, universidade, associacdes etc.” (Borges, 2004, p.28).

Entretanto, o que sdo esses saberes docentes? Qual a relagdo que
se estabelece entre saber e conhecimento?

Em seu estudo, Benetti (2004) adota o termo “saber/sabedoria”,
sob uma perspectiva genérica, sinonimo de conhecimento, ciéncia.
Na tradic¢io filoséfica a palavra “sabedoria” referia-se tanto ao
conhecimento cientifico quanto ao saber pratico, enquanto que o
termo “conhecimento” foi entendido como o ato da vida psiquica
que resulta em tomar um objeto presente, ou seja, o ato de conhe-
cer (subjetivo) e o fato de conhecer. Porém, no trabalho da autora
esse saber aparece organizado de forma ampla, contemplando os
seguintes enfoques: conhecer a matéria a ser ensinada; conhecer e
questionar o pensamento docente espontaneo; adquirir conhecimen-
tos teéricos; critica fundamentada no ensino habitual; saber preparar
e dirigir atividades; e saber avaliar e utilizar a pesquisa e a inovacéo.

J& Benites (2007), com base no estudo de Fidalgo e Machado
(2000, p.65), entende que o termo “saber” diz respeito ao ato de
saber, sendo visto em algumas situacdes como sinénimo de conhe-
cimento, enquanto que o termo “‘conhecimento” refere-se ao ato ou
fato de conhecer, ter compreensio de alguma coisa (no sentido de se
manter informado), ter experiéncia, abarcar uma relagio social, pois
se trata de um processo pelo qual 0 homem entra em contato com o
mundo que o cerca, podendo esse conhecimento ser ou nio escolar,
especifico ou geral, pratico ou teérico.

Pensando o saber profissional dos professores, Sarmento
(1994), em estudo de Benites (2007), compreende que este, além
de participar do conhecimento articulado e sistematico que provém
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da aquisi¢do de saberes teorico-préaticos no campo da Ciéncia da
Educacdo, também participa do conjunto de dispositivos técitos e
inarticulados obtidos por meio de um longo processo de socializagio
profissional, muito antes de ser um professor.

Nessa direcdo, para Tardif (2002, p.64), “o saber profissional
estd, de certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes
provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da insti-
tui¢do escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacao

etc.”, como, por exemplo, no que quadro que se segue.

Quadro 1 — Os saberes dos professores

Saberes dos
professores

Fontes sociais de
aquisi¢do

Modos de integragdo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores.

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

Pela historia de vida e pela
socializagdo primaéria.

Saberes provenientes da
formagdo escolar anterior.

A escola primaria e
secundarista, os estudos
pos-secundarios ndo
especializados etc.

Pela formagéo e
pela socializagdo
pré-profissionais.

Saberes provenientes da
formagao profissional
para o magistério.

Os estabelecimentos de

formagao de professores,

os estagios, os cursos de
reciclagem etc.

Pela formagdo e pela
socializagdo profissional
nas institui¢des de
formagdo de professores.

Saberes provenientes
dos programas e livros
didéticos usados no
trabalho.

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

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

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na
profissio, 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 socializagdo
profissional.

Fonte: Tardif, 2002.

Na tentativa de ressignificar e auxiliar na delimitagdo de um
corpo de conhecimento que assinalasse para uma perspectiva de
identidade docente, Tardif (ibidem) apresentou uma proposta,
entendendo o saber docente como plural e composto por varios
saberes.
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a) Da formacdo profissional (das ciéncias da educacido e da
ideologia pedagbgica): refere-se ao conjunto de saberes
adquiridos pela instituicido de formacio e que vio se incor-
porando a pratica e atuacio docente. E o saber que vem das
ciéncias da educacdo, que ddo um caréter classico e cientifico
aos professores e se apresentam como doutrinas e concepgoes
advindas de reflexdes sobre a pratica educativa.

b) Disciplinar: correspondente aos diversos campos de conhe-
cimento que s3o integrados nas universidades e divididos na
forma de disciplinas. Esses saberes sdo transmitidos indepen-
dentes da faculdade/universidade e do curso. E uma tradicio
cultural.

c) Curricular: trata-se da organizagio e selecio de contetdos,
métodos, estratégias, entre outros, que se apresentam de
forma concreta nos programas escolares e que, por sua vez,
os professores devem saber aplicar.

d) Experiencial: sio os que nascem da experiéncia profissional
e sdo incorporados individualmente, como, por exemplo, as
habilidades de realizar o trabalho docente em seu cotidiano.

Nesse contexto, cabe apontar que a origem do termo “expe-
riéncia” vem do radical latino per, derivado da palavra periculum
(perigo), que significa “ensaio”, “tentativa”, “prova”’, ou seja, esse
perigo corresponde a duivida, a incerteza, a inseguranca na tentativa
ou escolha diante do imprevisivel (Guasque; Tescarolo, 2008).

Dessa forma, entre esses saberes, o saber experiencial parece ter
sido “relegado e rechacado como forma ‘menor’ de conhecimento na
civilizagdo ocidental [...] por remeter ao conhecimento ativo” (ibi-
dem, p.143-4), a natureza pratica da Ciéncia Pedagdgica, diferente
do conhecimento cientifico que tudo comprova.

Porém, gradualmente, o saber da experiéncia vem se evi-
denciando como algo que deve ser levado em consideragdo nos
programas de formagdo. Um exemplo disso é o que Tardif (2010)
ressalta, que todas as pesquisas feitas a partir de 1980 mostram que,
para os professores, ¢ a experiéncia que constitui sua principal fonte



44  LUCIANA CEREGATTO - SAMUEL DE SOUZA NETO

de saber profissional e de competéncia. E ele entende que esse saber
da experiéncia estd atrelado a historia de vida, ou seja, para o jovem
professor, as praticas provenientes de sua experiéncia dependem de
seus conhecimentos e competéncias anteriores, de suas crencgas e
atitudes pessoais com relacdo ao ensino e aprendizado.

Além disso, no que diz respeito ao saber experiencial, ou saberes
da experiéncia, Pimenta (2002) salienta que sdo aqueles produzidos
no cotidiano docente, por meio de um processo de permanente
reflexdo sobre a pratica, mediatizados pelos colegas de trabalho. Essa
autora também fala desses saberes em outro nivel, considerando que
os alunos, ao atingirem a formacao inicial, j4 possuem saberes sobre
o que ¢é ser professor, pois levam consigo sua experiéncia de alunos
que lhes possibilita distinguir aspectos significativos do ser profes-
sor, e este trabalho partilha essa ideia. Porém, sob essa perspectiva
de aluno, ha dificuldades em se ver como professor, residindo ai um
dos desafios dos cursos de formacao inicial: auxiliar a construgio da
identidade de professor.

Para Nunes (2001, p.34), o saber da experiéncia é um dos conhe-
cimentos da docéncia que correspondem aquele “aprendido pelo
professor desde quando aluno com os professores significativos
etc., assim como o que é produzido na pratica num processo de
reflexdo e troca com os colegas”. E um saber préprio, influenciado
por questdes culturais e pessoais, origindrio do cotidiano e do meio
vivenciado pelo professor, ou seja, adquirido na sua experiéncia de
vida pessoal.

Para Tardif (2010), ninguém pode saber trabalhar sem aprender
subjetivamente a trabalhar, ou seja, sem ter a experiéncia viva do
trabalho e que envolve a pessoa do trabalhador com sua histéria. O
docente “constréi uma boa parte de seu saber na acdo” (Gauthier,
1998, p.342), isto ¢, o que eles sabem da existéncia e do mundo,
mesmo por meio da Ciéncia, também sabem a partir de sua prépria
experiéncia cotidiana.

Essas ideias tratam de uma nova abordagem que vem em opo-
sicio aos estudos anteriores que reduziam a profissdo docente a um
conjunto de técnicas e competéncias. Essa reducio leva a crise de
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identidade dos professores, uma vez que é importante considerar
ndo s6 a dimensdo profissional, mas também a dimensdo pessoal
do professor. Esse saber é construido a partir do contexto hist6-
rico e social vivenciado e transformado em saber da experiéncia,
apontando-o como a base para a prética docente, de modo que as
condigdes histéricas e socials, nas quais se constroem e aplicam os
saberes docentes, sdo a base para a prética docente. Portanto, esses
saberes da experiéncia sdo transformados e passam a integrar a iden-
tidade do professor, constituindo-se em elemento fundamental nas
praticas e decisbes pedagogicas, sendo, assim, caracterizados como
um saber original (Benites, 2007).

Nesse contexto, defende-se um novo paradigma educativo
centrado na valorizagdo humana e na pessoa como sujeito da sua
propria educagio, capaz de lidar com contextos caracterizados pelas
mudancas aceleradas, pela globalizagio, pela interdependéncia e
circula¢do de ideias e pela deslocaliza¢do dos centros tradicionais
do poder (Leitdo, 2006).

Dessa forma, passou-se a ter o professor como foco central
em estudos e debates, considerando o quanto o “modo de vida”
pessoal acaba por interferir no profissional. De acordo com Frem
Dias-da-Silva (1998), entender o desenvolvimento dos professores
é (re)conhecer pelo menos quatro aspectos bdsicos: a) os objetivos,
as intencdes e o papel que o professor se coloca; b) o professor como
pessoa, seus valores e suas caracteristicas individuais; c) o contexto
real em que o professor trabalha; d) a cultura escolar presente no
cotidiano do professor e de seus colegas.

Desse modo para Tardif e Raymond (2000, p.46), o professor
“nio pensa somente com a cabeca”, mas “com a vida”, com o que
foi e com o que viveu, com aquilo que acumulou em termos de
experiéncia de vida.

Na visdo desses autores, ele pensa a partir de sua histéria de vida,
ndo somente intelectual, mas também emocional, afetiva, pessoal e
interpessoal, pois é um “ser-no-mundo” (Merleau-Ponty, 1996),
uma pessoa completa, com seu corpo, suas emogdes, sua linguagem,
seu relacionamento com os outros e consigo mesmo. O que significa
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dizer que o professor é uma pessoa comprometida em e por sua
propria histéria (pessoal, familiar, escolar, social), o que lhe propor-
cionando um lastro de certezas a partir das quais ele compreende e
interpreta as novas situagdes que o afetam e constréi a continuagio
de sua histéria (Tardif; Raymond, 2000)

Portanto, o que se propde € ultrapassar a visdo epistemologica
canonica do “sujeito e do objeto”, se quisermos compreender os
saberes do professor, pois ele ndo é somente um “sujeito epistémico”
que se coloca diante do mundo em uma relagio estrita de conhe-
cimento, por meio de seu sistema cognitivo (memoria, esquemas,
procedimentos, representa¢des), mas é um ‘“‘sujeito existencial”,
no sentido forte da tradi¢io fenomenolégica e hermenéutica, € um
“ser-no-mundo” (Merleau-Ponty, 1996), uma pessoa completa,
com seu corpo, suas emogdes, sua linguagem, seu relacionamento
com os outros e consigo mesmo.

Sobre o saber da experiéncia, cabe ainda enfatizar que a expe-
riéncia defendida neste trabalho nio é aquela baseada no “ensaio e
erro”’, mas sim a experiéncia reflexiva que vai se aprimorando, ¢ o
que se pretendeu aqui ndo é supervalorizar a questdo pratica, pois,
como aponta Tardif (2010), esse saber também apresenta limites,
tais como: é um saber privado, dificil de partilhar, pois é possivel
trocar experiéncias com os outros, mas essas experiéncias nio podem
ser vividas em nosso lugar; é singular e local, o que torna dificil
generaliza-lo para outros contextos; por fim, ela pode ser uma fonte
de recursos para fazeres eficazes, mas também uma fonte para faze-
res com erros profundos, tornando-os dificeis de corrigir.

Pensando isso, a ideia que se teve aqui vai ao encontro do que
coloca Benites (2007, p.69) em seu estudo, de que, se, por um lado,
o saber experiencial ndo deve ser visto enquanto um fim em si
mesmo, por outro, “ndo se pode colocar toda a énfase nos objetivos
soclals e morais, acreditando que eles serdo os responsaveis pela
emancipacio do professor e da educacdo”. E também do estudo de
Guasque e Tescarolo (2008, p.145), no qual propdem um equilibrio
entre a valorizacgio tedrica e a valorizacdo pratica, ou seja, de ndo
concebermos ““a experiéncia divorciada da razio”, pois a experiéncia
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e a compreensio cientifica sdo como duas pernas sem as quais nao
é possivel caminhar.

Nesse contexto, entende-se que essas experiéncias estdo pre-
sentes no processo denominado socializagdo, que compde nossa
trajetoria de vida e pelo qual o mundo é interiorizado.

Os saberes da experiéncia na Educacao Fisica

Nos udltimos 25 anos, as pesquisas no ambito da formagio de
professores passaram a destacar os saberes dos professores, que sdo
bastante diversificados e de fontes variadas. Dessa forma, varios
autores tentaram ordenar essa diversidade, propondo diferentes
classifica¢des ou tipologias, entre eles: Shulman (1987) tratando de
principios epistemologicos; Bourdoncle (1994), referendando os
fendmenos sociais; Tardif (2002), considerando a proveniéncia social
dos saberes, entre outros.

Nesse contexto, observa-se que a temadtica dos saberes docentes
ainda é pouco explorada no ambito da Educagio Fisica, ainda menos
os saberes da experiéncia, atrelados a histéria de vida e as trajetérias
pessoais. No entanto, estudos como os de Borges (1998), Figueiredo
(2004), Borges e Desbiens (2005), Ferreira (2006), Benites (2007),
Santos, Bracht e Almeida (2009), Folle e Nascimento (2009), Amorim
Filho e Ramos (2010) e Costa (2010) apresentam uma investigacao
que envolve tal tematica. Assim como esses autores, sentiu-se a neces-
sidade de também buscar alguma contribui¢do para a formacio de
professores de Educacio Fisica em relagio aos saberes da experiéncia.

Em concordéancia com Ferreira (2006) sobre a importancia de
analisar como o professor de Educacdo Fisica transforma o que
ele sabe de contetido em algo que seja possivel ensinar, buscaram-
-se alguns estudos que seguiram nessa direcdo (dos saberes da
experiéncia e historia de vida), a partir dos quais observou-se certa
confluéncia entre eles, deixando transparecer o valor que os estu-
dantes atribuem a prépria experiéncia.

Ferreira (ibidem) assinala que a experiéncia é valorizada pelos
professores de Educacio Fisica, pois para eles aquela contribui para
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a realizacdo de suas ac¢des, ou seja, € por meio dela que constroem
seu jeito préprio de ensinar.

A pesquisa de Figueiredo (2004), que buscou analisar como
as experiéncias sociais/sociocorporais dos alunos de um curso de
formacao inicial em (licenciatura) Educacio Fisica influencia a traje-
téria académica desses estudantes, detectou que estes, participantes
de seu estudo, fazem suas opgdes (seja pela disciplina optativa ou
mesmo para a atuacdo profissional concomitante a formacio) de
acordo com suas experiéncias, em especial as vivenciadas antes da
formacdo inicial, e a escolha pelo curso decorria da identificagdo com
o esporte de alto nivel ou pela propria experiéncia escolar voltada ao
esporte, levando-a a compreender que os alunos fazem uma trans-
posic¢io de suas experiéncias corporais para dentro do curso durante
toda a formagio.

Inclusive, a partir dos dados, a autora argumenta que

é preciso compreender e contemplar as experiéncias sociais do aluno
do curso de Educagio Fisica ndo apenas como forma de interacdo
entre a cultura de origem e a cultura de formacdo, mas também como
uma maneira de intervir e romper com algumas concepgdes incor-

poradas e transferidas para os cursos de formacao. (ibidem, p.109)

Nessa mesma dire¢io foi o trabalho de Santos, Bracht e Almeida
(2009), no qual entrevistaram trés professores de Educacio Fisica.
A partir das entrevistas, observou-se que as experiéncias sociais,
culturais e corporais vivenciadas ao longo de suas historias de vida
foram determinantes na escolha profissional e no envolvimento com
o curso de formagdo inicial. Para dois dos professores, a escolha pelo
curso de Educacio Fisica aconteceu devido a paixio pelo esporte e
pela pratica deste antes mesmo de ingressar na universidade, fato
que ajudou a conquistar a atencio e o empenho desses estudantes em
sua formagdo. Por fim, um dos participantes admitiu ter escolhido
o curso de Educacio Fisica por questdes financeiras, pois o curso de
Medicina que tanto queria era muito caro.
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Costa (2010), em sua pesquisa, averiguou na docéncia de quatro
professores de Educagio Fisica (iniciantes e experientes) a mobi-
lizagdo dos saberes docentes a fim de compreender como ocorre a
construcdo dos saberes. Dessa forma, constatou que, na constitui-
¢do docente, as vivéncias percebidas na socializagdo primaria com
a Educagio Fisica escolar e o esporte influenciaram a escolha pela
profissdo e que a construcdo dos saberes estd relacionada com as
trajetorias sociais, bem como esses aspectos influenciam as praticas
dos professores posteriormente.

Em estudo realizado por Borges (1998) em torno dos saberes
docentes com dois professores de Educa¢io Fisica, verificou-se
que esses professores, ao avaliar sua formacéo inicial no ambito da
formagio académica, apontaram as disciplinas mais proximas dos
saberes praticos (por exemplo, esportes) como aspectos mais positi-
vos da formagio que receberam. Além disso, a autora notou que um
dos professores trabalhava os contetidos que foram ensinados a ele
enquanto aluno da educagio bésica, no caso, o esporte.

Ja Campos (2007) realizou um trabalho com 27 estudantes de
licenciatura em Educacio Fisica que cursavam a disciplina Pratica de
Ensino (em 2007), a qual envolve o exercicio da prética pedagbgica
em escolas publicas e/ou privadas da educacio bésica. No ambito
desse estudo, emergiu uma valoriza¢io do saber experiencial, adqui-
rido antes de entrar na universidade, bem como durante o curso na
fundamentacdo da pratica pedagdgica no ensino, tendo recebido o
maior numero de indicacdes (dezessete mencgdes), seguido dos sabe-
res da formagdo profissional (sete mengdes), saberes disciplinares
(quatro mencdes) e saberes curriculares (quatro mencoes), o que
permitiu ao autor indicar que

o saber experiencial tem importancia relevante para a formacio
docente, podendo ser confirmado em todas as respostas dadas pelos
sujeitos da pesquisa, eles enfatizaram que tal saber prepara o pro-
fessor para atuar pedagogicamente, permite o docente partir de algo
concreto, de experiéncias vividas para que com isso ele possa formar

conceitos, estratégias e desenvolva sua pratica. (ibidem, p.26)
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Souza (2003), em sua investigagdo com 35 profissionais de
Educacao Fisica, notou que 12 destacaram as disciplinas esportivas,
expressivas e lidicas como as mais importantes que aprenderam na
graduagio para atuagio na escola.

Mediante o exposto, observou-se que em muitos estudos o saber
da experiéncia, construido ao longo da trajetoria de vida, € valori-
zado pelos estudantes e professores de Educacdo Fisica, de modo
a influenciar bastante suas acdes e pratica pedagdgica, porém, a
necessidade de inclui-los nos programas e dispositivos de formacio
de maneira mais concreta permanece na ordem do dia.

O processo de socializagao

Sobre o processo de socializagido, Tardif e Raymond (2000,
p.216) apontam que “uma boa parte do que os professores sabem
sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar
provém de sua histéria de vida, principalmente de sua socializa¢ao
enquanto alunos”. Isso ocorre porque, durante a socializa¢io, o indi-
viduo vai formando sua “bagagem” de conhecimentos anteriores, de
crencas, de representacdes e de certezas sobre a pratica docente, e é
essa “bagagem” que ele acaba mobilizando em suas agdes.

Diante dessas ideias e das pesquisas ja realizadas sobre essa ques-
tdo, parece pertinente pensar a socializagdo. Ha uma vasta literatura
acerca desse processo. Nela, a socializagio ¢ classificada, de forma
geral, em duas fases: socializacdo primadria e secundaéria.

Pensar a socializagdo dos individuos nos auxilia na compreensao
de sua importancia e efetividade na constitui¢cio da identidade e
incorporagdo de um habitus, e, para isso, um primeiro passo é definir
o que se entende por socializagio.

Para Berger e Luckmann (1997, p.138), a socializagdo é a “com-
pleta e consistente introduc¢do de um individuo no mundo objetivo
de uma sociedade ou de um setor da mesma’”. Nessa perspectiva,
ele entende que o individuo recebe influéncias tanto das estruturas
sociais objetivas quanto das representac¢des das pessoas.
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Esses autores entendem a socializagio primdria como a primeira
socializacdo que o individuo experimenta na infincia e pela qual
se torna membro da sociedade. E quando o primeiro mundo do
individuo é construido e ndo existe o problema de identificacéo.
Ou seja, embora a crianca nio seja passiva nesse processo, nao
hé escolhas, os adultos sdo quem dita as regras do jogo. Sobre a
socializagdo secundaria, trata-se de outros processos que ocorrem
e que introduzem um individuo ja socializado em novos setores
da sociedade, uma “interioriza¢do de “submundos” institucionais
ou baseados em instituicdes”. Ou seja, € vista como aquisicdo de
conhecimento para exercer funcdes especificas. Aqui se conta com
uma personalidade ja formada e um mundo interiorizado (sociali-
zagdo primaria) (ibidem).

De modo geral, Berger e Luckmann (ibidem) consideram a socia-
lizagdo primdria a mais importante para o individuo, pois é a base
para a socializa¢io secunddria e trata-se de um processo que envolve
circunstancias carregadas ndo s6 de aprendizagem cognitivas, mas
também de emoc¢des. Enquanto a socializacdo primadria é quase que
automadtica e mais arraigada, ou seja, mais solida e dificil de desin-
tegrar, a secundéria precisa de um esfor¢co maior para interiorizar,
uma vez que o individuo ja possui realidades interiorizadas, repre-
sentacdes socials incorporadas.

Corroborando com o assunto, Grigorowitschs (2008) aponta
que o processo de socializacdo envolve um ser humano individual
(repleto de experiéncias, posicionamentos, saberes, estruturas
emocionais, capacidades cognitivas), suas interagdes, comunica-
¢oes e atividades no meio social em que vive (relagdes familiares e
escolares, interacdes com outras criangas, meios de comunicagio de
massa, religido etc.), bem como as diferengas sociais que podem se
manifestar em todas essas relagdes (sua pertenca racial, de género,
de estratificacio social etc.).

Um aspecto que é importante destacar no processo de socia-
lizagdo refere-se a identifica¢do do individuo com a realidade a
ser socializada, ou seja, o mundo que é apresentado a crianga é o
unico mundo existente; por esse motivo, o mundo interiorizado
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na socializacdo primadria torna-se mais forte na consciéncia da
crianga do que os mundos interiorizados na socializagdo secundéria
(ibidem).

A partir disso, pode-se entender que a socializagido produz
“saberes” como habitos, procedimentos, regras, esquemas, tipos,
categorias, ou seja, é nesse processo de imersdo dos individuos nos
diversos mundos socializados (familia, amigos, escola) que, em inte-
racdo com os outros, construimos nossa identidade pessoal e social.

Complementando tal perspectiva, Pinto (2006) considera o
processo de socializagio como a interiorizagdo de conceitos, valores
e crencas de determinada cultura, um momento no qual se aprende
a ser humano, ou seja, “é o individuo construir para si um mundo
histérico, humano, rodeado de significacdes” (ibidem, p.11). Para
1ss0, essa socializacdo envolve troca de experiéncias e saberes entre
individuos e trata-se de um processo de interacdo que s6 se efetiva
em sociedade, participando e convivendo com o outro. Em outras
palavras, os processos de socializacdo estio mediados pela interacdo
do homem com a sociedade.

Pinto (ibidem) entende que a socializagio primaria acontece
desde a convivéncia inicial que a crianga tem com a familia, e, poste-
riormente, aparece a socializacdo secunddria a partir das institui¢des
soclais que compdem a esfera da sociedade.

Nesse rol de ideias acerca do processo de socializa¢do, com-
preende-se que o individuo, ao nascer, encontra-se inserido em
uma estrutura social, permeada de significados que possibilitam
a socializa¢do. Posteriormente, todo processo de socializagdo
desenvolve-se de forma imposta pela realidade, isto €, a sociedade,
em suas formas, normas e valores, passa a interferir no processo de
socializagdo, que, em sua origem, estard mediado pelo mundo social
no qual o individuo esté inserido. Em outras palavras, temos a
socializa¢do primdria, que é a primeira socializagio que o individuo
experimenta na infancia e em virtude da qual torna-se membro da
sociedade, e a secunddria, que é qualquer processo subsequente que
introduz um individuo ja socializado em novos setores do mundo
na sociedade.
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Entdo, neste trabalho levam-se em consideragdo dois momentos
do processo de socializagdo: de um lado, uma socializagdo priméria
prépria da infancia e gragas a qual um individuo torna-se membro
da sociedade, e de outro lado, um conjunto continuo de socializa¢des
secunddrias pelas quais os individuos de todas as idades, em socie-
dades complexas (altamente diferenciadas), interiorizam papéis,
normas e representagdes diversas que lhes permitem tornar-se atores
em setores diferentes e situacdes novas e que geralmente passam pela
formagio profissional.

Transpondo essas ideias para a Educacio Fisica, podemos consi-
derar que a prépria escolha da profissdo realizada por esse aluno, por
exemplo, advenha desse contexto no qual a crianca cresceu. Ou seja,
¢ comum ver alunos optando pela Educacio Fisica devido a alguma
afinidade/contato com esporte, danga ou mesmo um professor de
Educagio Fisica que lhe incentivou (Amorim Filho; Ramos, 2010).

De modo sucinto, o que se buscou enfatizar neste topico ¢é a
importancia que a trajetéria de vida e a socializagdo (processo cons-
tituinte dessa trajetoria) apresentam na vida de um individuo e pelas
quais constréi sua identidade e estrutura um habitus.

A constituicao da identidade e do habitus

A socializagio, tanto a primdria quanto a secunddria, tem impor -
tante fun¢io na construcdo da identidade e do habitus, pois os saberes
adquiridos nesse processo também sdo mobilizados para a acdo.
Dessa forma, a intengio aqui foi discorrer sobre tais conceitos de
forma a explicitar a importancia deles na formacdo docente.

Em sua trajetéria de vida, ora por caminhos semelhantes, ora por
caminhos divergentes, os seres humanos passam por um processo
identitario, pelo qual constroem uma identidade profissional e um
posicionamento em suas a¢des e escolhas. Trata-se de um processo
de constru¢io social de um sujeito historicamente situado, isto é,
ocorre de modo gradual e continuo ao longo da histéria e em um
contexto social.
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Berger e Luckmann (1997) entendem que a identidade confi-
gura-se como um elemento chave da subjetividade e da sociedade,
formando-se e sendo remodelada por meio dos processos e das rela-
¢oes sociais. As identidades sdo singulares ao sujeito e produzidas a
partir de interagdes do individuo, da consciéncia e da estrutura social
na qual ele estd inserido.

Ao pensar o aluno, nido se pode ignorar que se identificar
como profissional docente requer, do professor, primeiro uma
identificacio individual enquanto pessoa, ser humano dotado de
caracteristicas de sua historia e cultura, mas requer também um
entrosamento com um grupo, ativo ou ndo, de a¢des coletivas em um
ambito educacional, onde regras sociais e educacionais precisam ser
estabelecidas de acordo com a hierarquia do sistema.

Assim, desenvolve-se uma identidade coletiva que posterior-
mente vai gerar uma identidade profissional a partir de elementos
justapostos do individual e do grupal. Essa identidade com pre-
missas coletivas é produzida por muitos individuos que interagem,
constroem e negociam repetidamente as relagdes que ligam uns
aos outros, estando em um conflito entre as imagens da docéncia,
considerando que algumas dessas imagens sofrem ou sofreram
mudangas e outras se mantém como referéncia para a organizagio
de cada um.

Além disso, a identidade social do professor é um processo em
permanente construcdo, resultante de suas vivéncias cotidianas e das
interferéncias oriundas do contexto social. Sob esse olhar, Pimenta e
Anastasiou (2005) apontam que a identidade docente é algo mutével
e faz parte de um processo historicamente situado, sendo construida
a partir da ressignificagio social da profissdo, dos aspectos sociais
e das tradigdes.

Reforcando essa ideia, Pimenta e Lima (2004) colocam que a
identidade do professor vai sendo construida com as experiéncias e a
histéria pessoal, no coletivo e na sociedade, ao longo de sua trajetéria
como profissional do magistério.

Nesse contexto, Tardif (2010) assinala que, quando um pro-
fessor aprende a ensinar, ele ndo aprende somente a fazer as coisas
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corretamente, mas aprende também coisas a seu respeito, descobre-
-se como professor.

Também nessa perspectiva, Névoa (1992a, p.3) afirma que “o
professor é uma pessoa. I uma parte importante da pessoa é o pro-
fessor”. Ou seja, para ele a formacdo consiste em um investimento
pessoal, na forma de um trabalho livre e criativo acerca dos trajetos
e projetos proprios, visando a construcdo de uma identidade, que é
também uma identidade pessoal.

A formacdo nio se constréi por acumulagio (de cursos, conhe-
cimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préticas e de (re)construcdo perma-
nente de uma identidade pessoal. Por isso é tao importante investir
a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. [...] A teoria
fornece-nos indicadores e grelhas de leitura, mas o que o adulto

retém como saber de referéncia esta ligado a sua experiéncia e a sua

identidade. (ibidem, p.3).

Cabe ressaltar que a constitui¢ido da identidade ndo ocorre
de forma instantdnea, mas baseia-se em diversos fatores, como a
formacdo escolar, a formacéo inicial, as experiéncias adquiridas,
os processos de formacdo continuada, as influéncias sociais, entre
outros (Benites, 2007). De fato, esse processo esta fortemente aliado
a cultura que se apresenta na sociedade.

A construgdo de uma identidade propria para a docéncia
“envolve a criagdo de procedimentos institucionalizados de for-
macio especifica, especializada e prolongados; constituicdo de
associagdes profissionais e manifestacdo de um estatuto de legali-
dade” (ibidem, p.10), denotando a responsabilidade do professor
com seu papel social.

Outro aspecto a salientar é que

quando se fala de uma identidade da categoria docente, dos tragos
e dos aspectos que caracterizam esse grupo tdo heterogéneo, pode-

riamos pensar imediatamente neste: todos se dedicam ao ensino.
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Essa é uma caracteristica comum. Mas mesmo considerando esse
aspecto aparentemente geral, quando pensado em seus efetivos
processos de significacio, dele s6 emergem diferengas. [...] Exercem
seu trabalho em instituicdes e sistemas de ensino diferenciados por
nivel e jurisdi¢do: sdo professoras da educagdo infantil, professoras
do ensino fundamental, do ensino médio, do ensino superior, de
estabelecimentos publicos, privados, confessionais, oficiais, for-
mais, nao-formais. A marca é a heterogeneidade. [...] As condi¢des
de trabalho e os interesses desses sujeitos, conforme sua posi¢do
profissional e institucional sio profundamente diferentes. Tam-
bém a formagdo e qualificacdo em termos profissionais, conforme
o lugar em que a docente atua e o que ensina, sio profundamente
distintas (a educadora de criangas com menos de 6 anos, a professora
priméria, a pedagoga ou a licenciada em uma area de conhecimento
especifica tém a formacao profissional bastante diversas em termos
dos conhecimentos e habilidades especificas necessarios a docéncia).
[...] Por identidade profissional docente entendem-se as posicoes
de sujeito que sdo atribuidas, por diferentes discursos e agentes
sociais, aos professores e as professoras no exercicio de suas funcdes
em contextos laborais concretos. Refere-se ainda ao conjunto das
representac¢des colocadas em circulagio pelos discursos relativos aos
modos de ser e agir dos professores e professoras no exercicio de suas
fungoes em instituigdes educacionais, mais ou menos complexas e
burocraticas. (Garcia; Hypolito; Vieira, p.45; 48, 2005)

De acordo com o excerto apresentado, a identidade docente,

assim como em outras profissdes, € constituida por aspectos que sdo

comuns a todos os que a exercem (procedimentos institucionalizados

de formacdo especifica, especializada. associa¢des etc.), mas esses

aspectos sdo reproduzidos diferentemente por cada profissional

docente, pois além desses “pré-requisitos”, hd a trajetoria de vida do

professor (suas lutas, crengas, convicgdes, conflitos), que influéncia

diretamente na construcdo da identidade docente, ou seja, é aquela

que faz com que requisitos comuns a todos sejam explicitados de

maneiras diferentes.
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Essa trajetoria de vida, além de influenciar a construgio de uma
identidade, também tem “embutida” nela a estruturacdo de habi-
tus. Assim, de acordo com o processo de socializacdo do individuo
e os campos pelos quais este transita, ele incorpora determinados
habitus, podendo ter alguns “comuns a um grupo” (como o habi-
tus docente) e “outros habitus” que podem nio ser “comuns”’ a
esse mesmo grupo (um habitus adquirido na igreja, por exemplo)
(Bourdieu, 1989).

O conceito de habitus é advindo da antiga nocédo grega de héxis,
transformada pela Idade Média ocidental em habitus, que tem por
significado a internaliza¢ido das consequéncias das préticas sociais,
bem como a exteriorizagio corporal daquelas por meio de expres-
soes da fala, dos gestos, do olhar, do andar, entre outras realizadas
pelos agentes sociais. A partir dessa nocdo, Bourdieu apresenta seu
conceito de habitus na tentativa de reagir contra o estruturalismo
caracterizado por a¢des imutaveis, colocando em evidéncia as capa-
cidades criadoras, ativas e inventivas do habitus e do agente, mas
que ao mesmo tempo diz respeito ao funcionamento sistematizado
do corpo socializado (ibidem).

Bourdieu (1994, p.60) define habitus como

sistemas de disposi¢des duraveis, estruturas estruturadas predispos-
tas a funcionar como estruturas estruturantes, isto é, como principio
gerador e estruturador das praticas e das representacdes que podem
ser objetivamente “reguladas” e regulares” sem ser o produto da
obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem supor
a intencao consciente dos fins e o dominio expresso das operacoes
necessdrias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o

produto da agio organizadora de um regente.

A partir dessa defini¢io, neste estudo trabalha-se também com a
categoria de habitus de Bourdieu (1989), como disposi¢des adquiri-
das na e para a pratica real e que permitem ao professor enfrentar os
desafios imponderaveis da profissdo, constituindo a condig¢io basica
para um novo profissionalismo.
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Ao ponderar esse conceito é possivel estabelecer uma relagio
com o processo de socializacdo, uma vez que este também influi
diretamente na constituigio, estruturagio e incorporagio do habitus
e, consequentemente, nas a¢des, pensamentos e percepcdes das
pessoas.

Para Bourdieu (1994, p.61), “o habitus estd no principio de
encadeamento das ‘agdes’ que sdo objetivamente organizadas como
estratégias”, ou seja, a partir de sua experiéncia vai se constituindo
um habitus que influencia as a¢des do sujeito. Assim considerando,
pode-se dizer que a prética pedagdgica dos professores estd intrinse-
camente relacionada as experiéncias que tiveram também enquanto
alunos, na formagio inicial e também na socializagdo primaria
(escola, familia), como, por exemplo, um professor que lhe fo1 sig-
nificativo ou mesmo os valores ou tradi¢des em que foi criado.

Nesse sentido, a partir da teoria de Bourdieu, Souza (2004) traz
a ideia de dois tipos de habitus: primario e secundario. O habitus
primério corresponde as disposi¢des apreendidas na familia ou em
circulos de socializagdo que ocorrem na infancia. O habitus secun-
dério é adquirido em contextos mais especializados ou em grupos
especificos, porém s3o fundados sobre o primario.

Nesse sentido, e pensando que para compreender a pratica é
preciso identificar sua constitui¢io, Sanchotene (2007) buscou
aproximar o conceito de habitus, ancorado na teorizagdo de Pierre
Bourdieu, aos conceitos de trajetéria de vida, socializacdo e saber da
experiéncia em professores de Educacio Fisica. A autora verificou
em seu estudo que a relagio entre eles estd no fato de que, aolongo de
suas trajetérias, os alunos vao tendo experiéncias que sao peculiares
e que vio constituindo um habitus (rotinas, posturas, comportamen-
tos, atitudes), ou seja, o aluno vai incorporando esquemas de a¢des
que constituirdo sua pratica.

A partir da leitura de Bourdieu percebe-se que o habitus (um
esquema, uma gramatica geradora de agdes e comportamentos) é
construido social e historicamente. Desse modo, o habitus dos pro-
fessores ¢ estruturado a partir de sua escolarizagio, de sua formacio
inicial e também de suas experiéncias.
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O habitus atua como um sistema gerador de praticas no qual os
esquemas presentes no individuo orientam tanto a improvisacao
quanto a ac¢do planejada, tanto a inven¢do de novas estratégias
quanto a concretizagdo de esquemas e receitas, tanto as condutas
inconscientes ou rotineiras quanto as decisdes. No que se refere a
acdo de improvisar, isso remete ao fato de que nossas a¢des possuem
uma memoria, fazendo com que as vivéncias fiquem registradas e
possam ser usadas, principalmente em situacdes urgentes que reque-
rem improviso, comuns na vida dos professores.

Sobre isso, Bueno (2006), ao pensar os professores a luz do
conceito de habitus de Bourdieu, aponta que é importante formar
o habitus porque uma parte da acdo pedagogica é marcada pela
urgéncia e improvisagdo, por meio da intuigdo, e é o habitus que
permite que os saberes sejam mobilizados no momento necessario.
Transferindo essa ideia para as aulas de Educacio Fisica, é possivel
supor varios motivos que levam o professor a improvisar, como,
por exemplo, um dia chuvoso, uma quadra descoberta ¢ a falta
de material. Sdo situagdes que cotidianamente levam o professor
a Improvisar em sua pratica e essa “habilidade de improvisar”
depende, entre outros fatores, das experiéncias do individuo.

Dessa forma, por meio do habitus o passado sobrevive no pre-
sente e tende a subsistir nas agdes futuras dos agentes sociais, em
um processo que Bourdieu (1983) chama de interiorizacdo da exte-
rioridade e de exteriorizac¢do da interioridade.

O habitus constitui-se constantemente, uma vez que ele é muta-
vel, uma estrutura estruturada que tende a ser estruturante, pois a
cada nova experiéncia, situacdo ainda nio vivenciada, ocorre uma
ressignificacdo desse habitus, acrescentando a ele novas disposigdes.
Por isso, Bourdieu (ibidem) refuta as teorias que veem a pratica
como uma rea¢do mecénica, diretamente determinada pelo habitus,
polis este, enquanto esquema gerador de nossas a¢des, deve ser com-
preendido como uma disposi¢do duréavel, mas néo estavel.

Diante da ideia de habitus parece ser mais nitido perceber o
quanto a trajetoria social influi na escolha da profissio. Nesse sen-
tido, e pensando o processo de socializagdo, Dubar (2005), baseado
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em seu estudo e na teoria de Pierre Bourdieu, fala da constitui¢ao do
habitus social a partir da trajetoria social, distinguindo-o em “habitus
de classe”, que corresponde a um grupo ocupacional, e “habitus de
pequeno burgués”, relacionado a alguma forma de especializagio
profissional obtida via ensino superior em uma condicdo diferen-
ciada dos progenitores.

Considerando seus estudos, ele descreve a seguinte situacio:

Um filho de operario, por sua vez filho de camponés e totalmente
propenso a ascensdo social e a sair da condi¢do operaria, ndo serd
educado da mesma maneira que o filho de operario, também filho
de operario e persuadido de que néo se é possivel sair da condicdo
operéria. Enquanto o primeiro poderé ter um “habitus pequeno
burgués” — mesmo sendo de origem operaria, mas com uma sociali-
zacgdo antecipatoria de pequeno burgués —, o segundo tera um habitus
operario “tradicional”. A estrutura das situacoes defrontadas pelo
primeiro nio serd percebida da mesma maneira pelo segundo. Desse
modo, o primeiro provavelmente tera um éxito escolar satisfatério,
se empenhara nos estudos para ‘“ndo ser operario como seu pai”’, ao
passo que o segundo saird da escola mais cedo com, por exemplo, um
diploma do ensino técnico breve “para ter um bom oficio (operario)

como seu pai”. (ibidem, p.80)

Nessa compreensio, pode-se dizer que durante a vida familiar,
uma dessas duas situagdes pode acontecer com um individuo em
relagdo a formagdo e incorporagdo do habitus de “classe” (descrito
como ‘“‘tradicional” pelo autor) ou de “pequeno burgués”. Dessa
forma, é possivel afirmar que a formagéo profissional dos pais, em
primeira instancia, influencia a “classe” ao qual o filho ird pertencer,
podendo incorporar o habitus de “classe” ou de “pequeno burgués”.
Ou seja, a escolha do oficio a ser exercido muitas vezes se da pela
crenca de que vale a pena investir nisso (1llusio), e um habitus familiar
¢ importante para que essa crenga se realize.

Além disso, com essa distin¢do o autor nos mostra que, apesar
das estruturas objetivas, a trajetoria de vida € singular, ou seja,
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cada pessoa tem seu préprio processo de socializagdo que a levard a
tomar determinadas decisdes. Por exemplo, uma socializacdo pré-
-profissional alimentada por uma ideia de conformidade reforca a
constitui¢io de um “habitus de trabalhador”, pois ndo tem perspec-
tivas e, desse modo, ndo vale a pena jogar (investir nos estudos), ou
um “habitus de classe”, pelo qual acredita que o melhor é manter-se
no oficio de seus progenitores. Ja alguém que recebeu incentivo
durante seu processo de socializa¢io acaba incorporando o habitus de
pequeno burgués, por acreditar nos estudos como forma de ascensio
social, de “ser alguém na vida”.

O processo de socializacdo também produz o pertencimento
de classe dos individuos, ou seja, um sentimento de pertenga a um
grupo que partilha o mesmo habitus. Esses individuos dotados de
um mesmo habitus pertencem a uma mesma classe social,' como, por
exemplo, os professores, um grupo munido das mesmas disposi¢oes
(modo de viver e de ser).

A respeito da prética, Bourdieu (1983, p.65, destaque nosso) a
coloca como produto da relagdo dialética entre uma situa¢do e um
habitus:

A prética é, ao mesmo tempo, necessaria e relativamente
autdénoma em relacdo a situagdo considerada em sua imediatidade
pontual, porque ela é o produto da relacdo dialética entre uma
situacdo e um habitus — entendido como um sistema de disposigoes
durdveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias pas-
sadas, funciona em cada momento como uma matriz de percepgoes,
apreclagoes e agoes — e torna possivel a realizacdo de tarefas infi-
nitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analégicas de
esquemas, que permitem resolver os problemas da mesma forma,
e as correcdes incessantes dos resultados obtidos, dialeticamente

produzidas por esses resultados.

1 Bourdieu, ao contrario de Marx, ndo restringe o termo “classe social” ao aspecto
econdmico, ao proletariado. Para ele, “classe social” é o grupo social, ndo neces-
sariamente o proletariado.
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A nogio de habitus ajuda a compreender as agdes sob seus
aspectos inconscientes, suas motivacdes ou mesmo as rotinas e as
improvisacOes que sdo estruturadas conforme as experiéncias acu-
muladas, porque os esquemas presentes no habitus estdo na origem
da producio de gestos, tanto os automaticos como os espontaneos,
seja na forma de falar, caminhar ou comer.

As experiéncias vividas sdo incorporadas e constituem disposi-
cOes para as acoes, esquemas de avaliacdo e julgamento e tendem a
influenciar o modo de organizar as aulas. A par disso, Silva (2005)
coloca que habitus e experiéncia sdo duas nogdes fundamentais sobre
o lugar da teoria e da pratica na formacao e atuacio dos professores.

Pensando o aluno graduando em Educagio Fisica a luz dessas
ideias sobre habitus, pode-se dizer que a forma como o professor
leciona, seleciona e transmite o conteddo estd diretamente ligada
ao que lhe fo1 significativo durante suas experiéncias e fol por ele
incorporado.

Nesse sentido, a experiéncia pré-profissional ajuda o professor a
se colocar no lugar do aluno (Pimenta, 2002), o que pode lhe conferir
mais confianca ao lecionar. Além disso, o fato de o aluno ter expe-
riéncia com contetddos da Educacéo Fisica possibilita o professor ter
mais facilidade quando for ensinar tal matéria, e suas escolhas (como
a sele¢do do contetdo, por exemplo) tendem a ser feitas a partir do
que domina, evitando aquilo sobre o que ndo tem propriedade,
pois, como apontam Goc-Karp e Zakrajsek (1987), os professores
ensinam da mesma maneira que foram ensinados. Esse fato é posi-
tivo na medida em que as experiéncias ancoram e ddo seguranca na
atuacdo docente, porém, isso pode ser ruim se essa atua¢io néo for
ressignificada e meramente reproduzida ( Tardif; Raymond, 2000).

Neste capitulo a intengdo foi discorrer sobre alguns elementos
presentes no processo de formagao inicial, tais como a socializagio,
os saberes da experiéncia e o habitus, pois esses aspectos nos ajudam
a compreender o tema de estudo.

A reflexdo pretendida neste capitulo buscou pautar-se no aluno
e sua trajetoria de vida, o que permeou as questdes de socializacio,
saberes da experiéncia, habitus e identidade. Esse foco deveu-se ao
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fato de que, ao pensar a formacéo de professores, ndo se pode ignorar
o aluno, futuro professor, atrelado a sua trajetéria de vida, pois é essa
trajetoria que carrega seu processo de socializa¢io, suas experiéncias,
seu habitus, sua identidade, enfim, elementos que constituirdo sua
pratica docente.






3
Os SABERES DA EXPERIENCIA DISCENTE
NO PROCESSO DE FORMAGAO

Os dados, apresentados a seguir foram organizados na forma de
eixos tematicos contendo categorias que buscaram expressar o que
mais se evidenciou neles e levando em consideragido os objetivos
deste estudo: identificar os aspectos mais significativos das trajetd-
rias de vida para a formacéo dos estudantes do curso de licenciatura
em Educacio Fisica, desvelar os diferentes aspectos que comp&em
o saber da experiéncia na pratica desses estudantes e elucidar os
espacos sociais tidos como significativos da vida universitaria para
a formacio inicial.

Os eixos tematicos foram construidos no didlogo entre os resul-
tados encontrados na forma de temas que afloraram das observagdes
e de cada questdo da entrevista. Uma vez efetuado esse exercicio, a
proxima etapa consistiu em evidenciar os temas que saiam de cada
objetivo deste trabalho. Concluida essas duas etapas, o proximo
passo buscou estabelecer uma mediagio entre os temas encontrados,
ou melhor dizendo, consistiu em uma triangulagio temdtica que
poderd ser mais bem observada nos proximos tépicos.

Visando organizar os dados de forma didatica, estes foram
agrupados em trés possiveis eixos temdticos, com seus respectivos
subeixos, a saber: I — Familia, universidade e profissio docente;
II - Formagio: as dimensdes do processo na constitui¢do do habitus
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social de professor; III — Identidade docente: o exercicio da profis-
sionalidade docente como prética do habitus professoral.

Familia, universidade e profissao docente

Este primeiro eixo tematico foi dividido em trés subeixos: “Ser
professor: aescolha”, “Os espacos sociais significativos da vida uni-
versitaria” e “Os aspectos extra-universidade que contribuem para
aformacdo”. O primeiro aborda a trajetéria de vida considerando as
experiéncias anteriores a universidade e os aspectos que influencia-
ram na escolha da profissdo. O segundo subeixo concentra-se nos
espagos que a universidade disponibiliza e que trazem contribuicoes
para a formagio profissional. Por fim, o terceiro subeixo trata de
aspectos presentes fora do meio académico, mas que também sido
reconhecidos como importantes para a formacio. Esse eixo perpassa
atrajetéria de vida, uma vez que, ao longo dela, os estudantes, futu-
ros professores, vao se formando mediante “ganhos da experiéncia
e da reflexdo e ainda a contingéncia de viver um novo contexto”
(Cunha, 1996, p.6).

A trajetoria de vida, composta por vivéncias e crengas, traz diver-
sas influéncias na vida das pessoas, desde as escolhas até o modo de
ser. A op¢ao profissional, por exemplo, pode receber influéncia de
vérios fatores, tais como as caracteristicas pessoais, as habilidades
especificas em determinada drea, o contexto histérico e o ambiente
sociocultural em que o individuo vive (Gatti, 2009), bem como con-
dicoes de trabalho, crencas, entre outros. Nessa perspectiva, parece
ser pertinente a identificacio de aspectos da trajetérias de vida que
acabam por encaminhar o individuo para a profissio docente, bem
como os que lhes sdo significativos a ponto de considerarem impor-
tantes para sua formacéo.
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Ser professor: a escolha

A escolha pelo curso de licenciatura em Educagio Fisica, assim
como outras ocupagdes, também recebe as mais diversas influéncias,
desde a trajetoria de vida até as condi¢des de trabalho. Nessa direcio,
Santos, Bracht e Almeida (2009, p.144) afirmam que essa decisdo “‘é
resultado do encontro de um conjunto de fatores culturais e sociais
que, aliados as condi¢des subjetivas, constituem a propria vida em
construcéo. Isso pode ser observado no seguinte fragmento, que se
refere a trajetoria de vida de uma professora de Educacio Fisica:

A motivagdo para a carreira partiu do prazer em jogar, em brin-
car. A infancia foi muito gostosa. Nasceu e foi criada no interior,
onde brincava muito no quintal. O pai foi jogador de basquete
servindo de exemplo de pessoa ativa e de bem com a vida. Os seis
irmdos sempre praticaram algum esporte, e ela possuia um gosto

especial pela ginastica. (Rangel-Betti; Mizukami, 1997, p.109).

Entender o que levou esse estudante para essa ocupacio ajuda
a desvelar qualis sdo suas expectativas e interesses em relacio a ela.
Nessa perspectiva da op¢io profissional, de um modo geral, os dados
indicaram que, para alguns, a escolha pela licenciatura foi anterior
ao ingresso na universidade. Para outros, essa decisdo aconteceu no
decorrer do curso, e alguns mencionaram terem se decidido antes e
durante o curso.

Na fala dos participantes Ce, Ee e He, que definiram a ocupagio
pretendida antes do curso, foi possivel observar como atrativos a
vontade de fazer diferente, o gosto pela drea e a vivéncia de artes
marciais.

Pensando assim, em ver que era uma area que eu podia ter tido
muito mais coisas nas minhas aulas do ensino fundamental e médio,
eeundo tive. E pensar assim, como é a area que eu gosto, eu gostaria
de poder proporcionar isso aos meus alunos futuramente. E poder

dar pra eles, é ensinar eles mais do que eu fui ensinado, assim, que
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eu achel que ndo me ensinaram bastante. Minha aulas foram muito

esportivistas. (participante Ce)

Houve questdes negativas: a falta de interesse do professor
de Educacio Fisica da educacédo bésica para o aluno, deixando a
desejar, ndo tinha comprometimento. Mas como eu gosto da drea,
eu quis entrar pra fazer diferente. E também tive a influéncia de
questdes positivas: a influéncia de outras vivéncias, no caso de artes
marciais, que aconteceram fora da escola, em projetos da prefeitura.

(participante He)

Essa decisdo que antecede o ingresso no curso pode estar rela-
cionada a existéncia da trajetéria de vida que é composta por uma
socializacdo primaria (experiéncias que antecedem a entrada na uni-
versidade), que, por sua vez, pode ser considerada diante da escolha
profissional (Tardif, 2002).

Cabe ressaltar que essa escolha também pode ser cercada de
incertezas, levando a situagdes como a seguinte:

Durante a graduacio, nio. Na verdade, nio. Na verdade, s6 me
confirmou o contrario, que eu me dou melhor em bacharel. (parti-
cipante Ee)

Sobre essa situa¢do, Santini e Molina Neto (2005) apontam que
a escolha profissional deve ser feita de modo consciente e coerente
com os interesses pessoais, caso contrdrio a profissdo podera ser
exercida com pouca motivagio e sujeita a situacdes de desconforto e
frustracdes durante o percurso profissional, as quais poderdo trazer
diversas implicagdes, como, por exemplo, a sindrome de burnout, 1

1 Segundo Reisetal. (2006, p.232), “burnout corresponde a resposta emocional
a situagdes de estresse cronico em razdo de relagdes intensas — em situagdes de
trabalho — com outras pessoas, ou de profissionais que apresentam grandes
expectativas com relagdo a seu desenvolvimento profissional e dedicagio a
profissdo”.
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que muitas vezes decorre de expectativas ndo concretizadas ou
escolhas incertas.

Porém, houve também um participante (Ae) que disse ter feito
a escolha pela licenciatura durante o curso.

No comego da graduagio eu achava que... falava: “coitada das
professoras”. E depois vocé vai vendo que, por minimo que seja,
vocé tem uma retribui¢do. Antes da graduagio eu achava que era
ruim ser professor, por ver como os professores sofriam, mas ai
depois vocé vai percebendo que vocé tem alguma retribuicio, neste
sentido mesmo que vocé vé que vocé pode formar, transformar uma

pessoa. (participante Ae)

No caso desse participante foi possivel notar que, das experiéncias
anteriores ao curso, houve a aquisi¢do de uma representa¢do nega-
tiva do ser professor. Sobre tal perspectiva, Névoa (1992b) entende
que, desde meados dos anos 1980, a profissdo docente passa por
situagdes dificeis aos olhos da sociedade e do seu reconhecimento,
e 1sso se deve a dois processos, um ligado a profissionalizacio, e
outro, a proletarizacio, a qual envolve dificeis condi¢des de trabalho,
baixos saldrios, constante indisciplina dos alunos e conflitos com os
colegas de trabalho. Para Pimenta (1997), essa situagdo caética do
ensino escolar é um dos fatores que contribuem para a desvaloriza-
cédo da profissdo docente.

Os demais participantes (Be, De, Fe, Ge, Ie e Je) relataram
que tanto o periodo que antecede o curso quanto o que transcorre
durante ele foram decisivos na escolha.

A recreacdo me ajudou bastante [...] Eu ter praticado esporte.
Assim: eu sempre pratiquei bastante, entio essa parte da disciplina,
que quando vocé pratica um esporte mais sério, assim, precisa
dessa parte da disciplina. Entdo, talvez, antes da faculdade, esses
dois. [...] Ainafaculdade, agora, os estagios que a gente ta fazendo.
(participante De)



70 LUCIANA CEREGATTO - SAMUEL DE SOUZA NETO

Os professores de Educacao Fisica, embora nao eram os ideais,
eles marcaram muitos alunos, mas poderiam ser melhores. Outra
coisa também é que eu sempre pratiquei esportes. Acho que o
esporte teve grande influéncia na minha opcao de Educacio Fisica
[...] Os professores das matérias relacionadas a licenciatura, algumas

discussdes, a parte do ensino em si. (participante Fe)

Ah, antes da graduacio, foi o contato com os professores de Edu-
cagio Fisica. Eu tinha maior proximidade deles, e aqui na graduagio
0 que me atraiu ainda mais para essa escolha foi a possibilidade de
emprego na area da licenciatura, que é maior, e também essa parte

didatica que me chamou a atengéo. (participante Ge)

Entre esses participantes, destacaram-se como fatores moti-
vantes para a escolha do curso a vivéncia esportiva e recreativa e o
contato e maior proximidade com os professores da area.

Sobre as vivéncias, Botti e Mezzaroba (2007) argumentam que,
geralmente, os estudantes que optam pelos cursos de licenciatura ou
de bacharelado em Educagio Fisica possuem um repertério diversi-
ficado em atividades fisico-esportivo-recreativas, e as experiéncias
de sucesso, principalmente no ambito esportivo, tém justificado
frequentemente essa opgao.

Da mesma forma, Figueiredo (2004), Santos, Bracht e Almeida
(2009) e Costa (2010) confirmam, em seus estudos, o fato de a escolha
profissional ser baseada nas vivéncias percebidas na socializagdo prima-
ria, com a Educacdo Fisica escolar, atividades esportivas, entre outras.

Ja no que diz respeito a proximidade com os professores de
Educacio Fisica, Goodson (2000), em seu estudo, afirma que
uma caracteristica frequentemente observada nas narrativas é o
aparecimento de um professor preferido, o qual influenciou signi-
ficativamente o docente enquanto estudante.

Nesse caso evidenciaram-se elementos de afetividade, que,
segundo Amado et al. (2009), apesar de ter sido “abafada” nos tem-
pos modernos, sempre esteve presente nas relacoes pedagogicas e até
hoje se mostra valorizada.
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Um aspecto que chamou a aten¢io nas observagdes realizadas na
universidade e que perpassa a escolha pelo curso foi o fato de alguns
alunos enfatizarem a intengdo de apresentar uma pratica profissional
diferente da atuagdo dos professores que tiveram na educagio basica.
Isso pode ser observado nos seguintes trechos:

O professor nunca tentou me incluir, incluir os menos habi-
lidosos nas atividades. Af eu aprendi que é importante incluir.
(participante Ao)

Nao tenho muita experiéncia boa das aulas de Educagéo Fisica
que tive, por isso quero fazer diferente. E a minha experiéncia
profissional em recreacéo, o trabalho com o publico (crianga, ado-

lescente). (participante Bo)

Ainda sobre a escolha pelo curso, cabe ressaltar que também fo1
possivel perceber (nas observagdes das aulas universitarias) a preo-
cupagio em melhorar o status e a visdo que as pessoas tém a respeito
da Educacio Fisica.

Os alunos sdo resistentes as aulas. Estamos tentando mostrar a

importancia da Educacio Fisica pra eles. (participante Ho)

Além dos elementos que emergiram das observagdes e dos
dados anteriormente apresentados, houve outros resultados prove-
nientes das entrevistas que também revelaram diversos elementos
como motivagdo para essa escolha, entre os quais: interesse pela
area (Ae, Be, Ce, He e Je), crenca em ter dom para ser professor
(De e He), crenca em poder contribuir para melhorar o status da
Educagio Fisica escolar (Fe); crenca em poder contribuir com a
sociedade promovendo a formacgido de pessoas (Ae, De, e e Je);
menor dificuldade no acesso ao mercado de trabalho (Ie); maior
proximidade estabelecida com professores de Educacéo Fisica (Be,
Fe e Ge); disciplinas da faculdade (Be, Fe e Je); facilidade/habili-

dade nas aulas de Educacio Fisica (Be); intencdo de fazer diferente
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do que vivenciou nas aulas de Educacéo Fisica (Ce e He); vivéncia
com recreacdo (De); vivéncia com esporte (De, Fe e He); o bom
exemplo dos professores de Educacio Fisica (Ee); a didatica como
algo interessante (Ge).

Por exemplo:

Eu escolhi a licenciatura para transformar mais as pessoas, for-

mar pessoas. (participante Ae)

Diante de algumas disciplinas que envolviam licenciatura, eu
me interessel mais. Diante de alguns relatos de professores e por
estar participando de alguns grupos que eram mais voltados para a

licenciatura, eu me interessel mais por essa drea. (participante Be)

Eu escolhi fazer licenciatura porque eu acredito que a Educagio
Fisica escolar esta meio defasada, parece que ta meio que em crise.
E acho que essa mudanca depende de cada um de nés e acho que eu
optei pela Educagio Fisica escolar para ajudar a mudar essa visdo da
Educacio Fisica na escola. (participante Fe)

Partindo do gostar de educar e pensar, sentir isso como uma fun-
¢do, um papel meu. Eu acho muito importante o papel de ensinar.
(participante He)

Bom, devido, ao meu ver, tem maior mercado disponivel, né?
Nio que seja tdo amplo, mas a possibilidade de concurso é bem
maior nessa area. Acho que foi isso que mais me chamou a atencéo

para fazer a licenciatura. (participante le)

Apesar de o reconhecimento da motricidade humana (movi-
mento humano) como elo entre ambos os cursos (bacharelado e
licenciatura) possibilitar acomplementacio, estes apresentam perfis
diferentes (Unesp, 1993). Sobre isso, notou-se que os participantes
Ce, De, Ee, Ge, He, Ie e Je assinalaram pretender complementar
a formacdo com o bacharelado. Destes, alguns (Ce, Ee, Ge e Ie)



OS SABERES DA EXPERIENCIA DISCENTE NA EDUCAGCAO FisicA 73

relataram ter optado por fazer a licenciatura primeiro por consi-
derar a carga horaria mais densa e mais dificil, principalmente por
conta dos estagios curriculares, como se pode observar nas falas que
seguem:

Eu pensei em fazer primeiro a licenciatura por ver que tinha uma
carga horaria mais puxada, devia ser mais dificil, né? E, realmente,
tem o estagio, ai ja é mais complicado. Tem toda uma burocracia,
tem mais aulas. Entdo eu escolhi fazer agora a parte mais dificil da
graduacdo (a licenciatura) e deixar o bacharelado, que tem menos

aulas, tudo pro final. (participante Ce)

E complicado, porque desde o comeco eu pretendi fazer os dois,
né? Bacharel e licenciatura. Eu optei por fazer a licenciatura antes,
até pelos estdgios, que é mais puxado um pouco a licenciatura e
tal. Eu quis fazer antes pra depois complementar com o bacharel.
(participante Ee)

Eu optei pela drea de Educagio Fisica. Eu decidi fazer a licen-
ciatura primeiro devido & carga horéria, que é maior e mais dificil
pra fazer. Ai eu escolhi fazer o mais dificil primeiro. Mas depois eu
pretendo complementar minha formacéo, fazer o bacharel. (parti-
cipante Ge)

Eu quis fazer primeiro a licenciatura por achar mais dificil e para
depois ser mais facil complementar com o bacharel. [...] tanto a carga
horéria quanto a carga de contetidos na licenciatura é um pouco mais
pesada que no bacharel, né? Entdo, ja que assim que eu me formar
eu vou querer prestar concurso e tudo, eu vi que os horérios para
complementar com bacharel fica mais facil eu cumprir, e eu ja terei

a licenciatura. (participante le)

Tendo isso em vista, cabe destacar a fala do participante Ee, que
relatou duvida e arrependimento diante da escolha.



74 LUCIANA CEREGATTO - SAMUEL DE SOUZA NETO

Eu t6 com algumas duvidas ai. Talvez até eu tenha me arrepen-

dido um pouco de ter escolhido licenciatura. (participante Ee)

Como se observa, cada um fez sua escolha conforme suas expe-
riéncias, que sdo peculiares e diversas. Houve variados motivos que
atrairam esses estudantes para o curso de licenciatura em Educacio
Fisica, tais como o desejo de fazer diferente do que teve nas aulas
de Educagio Fisica quando era aluno, as experiéncias com esporte,
recreacdo etc., a disponibilidade do mercado de trabalho, a pro-
ximidade com o professor de Educacdo Fisica. Sobre o assunto,
Nandakari (2001) observou que a escolha da profissdo muitas vezes
perpassa atrativos como a ascensio social, o dinheiro, a seguranca e
a influéncia de pessoas importantes.

Porém, cabe lembrar a existéncia da trajetoria de vida, a qual
comporta a socializagdo primaria, ou seja, a interiorizagio de con-
ceitos, valores, crencas de determinada cultura. Tendo isso em
vista, Amorim Filho e Ramos (2010) observaram que a escolha
profissional, no caso da Educagio Fisica, pode ser incentivada por
elementos presentes na socializacdo primdria, tais como a afinidade
com algum contetido da Educacdo Fisica (esporte, danca, lutas) ou
mesmo a afinidade com o professor. J4 para Becker et al. (1999), o
principal atrativo pelo qual as pessoas optam pela Educacio Fisica
como profissdo é o gosto pelo esporte.

Nessa direcdo da trajetéria de vida, cabe ressaltar um aspecto
observado nas aulas universitdrias, em que alguns estudantes reco-
nhecem a importancia e utilizam a experiéncia de aluno em sua
pratica pedagogica.

Eu tenho experiéncia como aluna. No estdgio tento lembrar
quando eu era aluna, o que eu queria que o professor passasse,

fizesse. (participante Ko)

Nunca trabalhei, mas mesmo minhas experiéncias enquanto
aluna ou a faculdade me ajudaram a ter algumas crencas. (partici-

pante No)
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Sobre o assunto, Pimenta (2002) aponta que a formagéo inicial
nio deve ser pensada de maneira fragmentada, mas como um pro-
cesso que ndo se inicia e esgota em si mesmo. Ha a compreenséo de
que os professores tém ideias, atitudes e comportamentos sobre o
ensino que foram adquiridos durante o periodo em que foram alu-
nos. Nessa dire¢do, Tardif e Raymond (2000, p.216) afirmam que
“uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre
os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua histéria
de vida, principalmente de sua socializagido enquanto alunos”, isto
é, o ser professor recebe forte influéncia do periodo de aluno, pois
responde a experiéncias reiteradas, adquiridas como algo natural,
escapando assim as criticas.

Entre os atrativos para a escolha do curso de licenciatura em
Educagéo Fisica, pode-se notar uma forte influéncia da socializagéo
primaria. Os estudantes apontaram diversos elementos presentes no
periodo de sua trajetéria de vida que corresponde ao que antecede a
universidade. Dentro dessa trajetéria houve destaque para diversos
aspectos, uma vez que as vivéncias e a construgdo de crengas, valores
e representagdes sdo particulares.

Os espacos sociais significativos da vida universitaria

A universidade comporta, além da sala de aula, outros espacos
que possibilitam a aprendizagem e contribuem para a formacéo.
Nesse sentido, os participantes desse estudo apontaram os projetos
de extensido (Ae, Be, Ce, De, Ee, Fe, Ge, Ie e Je), os laboratérios de
pesquisa (Ae, Be, Ce, De, Fe e Je), os grupos de estudo (Ae, Ce e
He), a socializagdo que acontece na universidade como um todo (De,
Ge e Ie), moradia estudantil e centro académico (He) e as salas dos
professores que facilitam o acesso (Je).

O tripé universitario (ensino, pesquisa e extensdo) demonstrou-
-se bastante significativo nos depoimentos. No que se refere aos
projetos de extensdo, significativas foram as ac¢des desenvolvidas
sob a forma de programas fundamentados nas atividades de ensino
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e pesquisa normalmente realizadas na universidade. E no campo da
extensdo que os universitarios das mais variadas dreas vao ampliar
o entendimento e fundamentar os conceitos e as teorias aprendidos
nas atividades de ensino, consolidando e complementando o apren-
dizado com a aplicacdo pratica (Jezine, 2004).

Ao longo da ultima década, a extensdo universitaria tem conse-
guido se consolidar na academia enquanto espago de aprendizagem
reconhecido institucionalmente, pois, assim como os estudantes
apontam-na como espago para colocar em prética o que se apren-
deu na sala de aula, Jezine (ibidem) assinala que a partir dela sdo
produzidas relagdes interdisciplinares entre as praticas de ensino e
a pesquisa, caracterizando-se como o elo entre o pensar e o fazer, da
relagdo teoria-prética na produ¢do do conhecimento.

Nessa direcdo, Nozaki, Hunger e Rossi (2011, p.98) apontam
que “a Extensdo Universitaria age como um processo educativo,
cultural e cientifico, onde se articulam o ensino e a pesquisa de forma
indissociavel”. Além disso, as autoras verificam em seu estudo que
os projetos de extens@o enriquecem a formagdo dos graduandos a
medida que proporciona a eles experiéncias que possivelmente ainda
ndo tinham sido vividas. Essa maior aproximacao do estudante com
o cotidiano profissional pode amenizar o chamado “choque” com a
realidade no inicio da carreira profissional.

O estudo de Nozaki, Hunger e Rossi (ibidem) também eviden-
ciou os motivos que os estudantes apresentam para considerar os
projetos de extensdo como fundamentais para a formagio, dentre os
quais: eles trazem uma experiéncia Unica e importante, pois ajudam
alidar com as diferentes caracteristicas e a perceber as limita¢des dos
alunos; permitem ingressar em diferentes esferas da Educag¢io Fisica
(adaptada, satide, terceira idade, infantil); ensinam a articular a teo-
ria com a prética; trazem a oportunidade de ser professor; estimulam
amudanca de concepcoes preestabelecidas; mudam a vida e as esco-
lhas profissionais da maioria; ddo seguranca para ministrar aulas e
visualizar uma pratica diferenciada; e proporcionam a experiéncia
profissional jd na graduacio, auxiliando uma formagio integrada.
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A pesquisa e os grupos de estudo foram nessa mesma direcio. E
importante lembrar que aquela é tida como imprescindivel para a
formagio docente, pois a atividade de producio cientifica do conhe-
cimento possibilita o exame critico das préprias atividades docentes,
contribuindo para a capacidade de inovar e para fundamentar as
acoes (Pereira, 1999, p.117).

Nesses espacos citados, os participantes entendem que sio valo-
rizados saberes como: saberes da experiéncia (saber-fazer/prética)
e saberes curriculares (Ae, Be, Ce, De, Ee, Fe, Ge, He e Ie); saberes
disciplinares/ tedricos (Ce, Fe, Ge, He, le e Je); saberes cientificos
(De) e saberes da formacdo profissional, o qual abarca elementos
relacionados a valores (Ce).

Por fim, como é possivel notar nos trechos a seguir, a relacio que
os alunos estabelecem entre esses saberes e os saberes mobilizados na
sala de aula perpassa a relagio tedrico-pratica no sentido de aplicagdo
da teoria aprendida nas aulas (Be, De, Ee, Fe, Ie e Je) e no sentido
de que ambas trazem teoria e pratica simultaneamente (He), a parte
prética e a cobranca (Ae), valores existentes em todo lugar (Ce),
aprofundamento do que aprendeu nas aulas (De), e ambos traba-
lham contetddo, mas na aula ndo parece ser tdo real (Ge).

Eu vejo essa relacdo que eu jé falei na questdo anterior, que os
saberes da sala de aula sdo mais teoricos, ai eles se completam nos
projetos de extensdo, onde se adquire mais experiéncias praticas. E

isso tudo é aprofundado nas pesquisas. (participante Be)

Acho que o primeiro saber, que eu falei no comego, acho que
ele se encaixa em qualquer espaco. Acho que respeitar os limites do
outro, tanto com idosos, deficientes, estdgio, crianca, dando aula.

(participante Ce)

Eu vejo que na sala de aula a gente aprende, assim, é o primeiro
contato que vocé teria com aquele assunto, ai vocé vai aplicar no
projeto de extensdo. Mesma coisa acontece nos estagios: vocé

aprende na faculdade e ai vocé vai aplicar o que vocé aprendeu na
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escola nos estdgios. Nao que vocé ndo continue aprendendo nos
estdgios, € que dai vocé continua aprendendo com a sua prética.

(participante Ee)

E que os contetdos sdo trabalhados em ambos os lugares, porém
na extensio vocé consegue desenvolver com diferentes publicos. Ja
na sala, quando a gente simula uma aula para tal pablico, isso nido
parece ser algo tdo real. (participante Ge)

Na sala vocé leva um saber da experiéncia, e 0 movimento que
acontece dentro da sala de aula também te d4 uma experiéncia.
(participante He).

Como ja apresentado, a perspectiva dicotomizada que os estu-
dantes demonstraram ao se referir a teoria e a pratica remete a um
dos quatro principios que Caldeira (2001) coloca como fundamen-
tais para a formagdo docente. A autora aposta na intencionalidade
do trabalho docente, na articulagdo teoria-pratica, no trabalho
coletivo na escola e no reconhecimento do carater subjetivo e social
do trabalho docente. Tendo em vista a articulacéo teoria-pratica, ela
afirma que essa dicotomizagdo esta presente em grande parte dos
programas de formacio e que a critica recai sobre a desvinculag¢do
dos conteudos da formacdo e pratica profissional. Isto ¢, existe uma
tendéncia de que a universidade privilegie a teoria (conhecimento
cientifico) em detrimento da pratica (saber da experiéncia), deixando
os estudantes separados dos reais problemas que enfrentardo no
trabalho cotidiano.

A distancia entre a formacio e aquilo que acontece no cotidiano
escolar n3o é uma critica isolada, uma vez que aparece em outros
estudos na forma de relatos (Bracht et al., 2003; Borges, 1998;
Almeida; Fensterseifer, 2007; Figueiredo, 2004; Santini; Molina
Neto, 2005).

A separacdo entre teoria e pratica estd presente em grande parte

das propostas de formacdo inicial e continuada de professores.
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Quando se trata da formacio inicial, critica-se a desvinculagdo entre
os conteudos da formacdo e a pratica profissional na escola. De
modo geral, aacademia privilegia a teoria (conhecimento cientifico)
em detrimento da pratica (saber da experiéncia). Os programas de
formacgio inicial costumam estar separados dos problemas reais que
o professor deve enfrentar em seu trabalho cotidiano. (Caldeira,
2001, p.91)

Nesse eixo destacaram-se varios espagos socials universitarios
como importantes para a formagao, em especial os espagos de exten-
sdo universitaria e que possibilitam a pesquisa. No entanto, emergiu
o fato da dicotomizagio como aspecto que precisa ser superado.

Os aspectos “extrauniversidade” que contribuem para
a formacao

A formacio inicial ndo recebe influéncia somente do que é
previsto e desenvolvido durante o curso (aulas, projetos de exten-
sdo, grupos de estudo, laboratorios etc.), mas também de aspectos

extrauniversidade”, tais como a familia e os amigos, que também
foram apontados como fundamentais para a formacao.

Entre os dados da observagio, notou-se que os estudantes con-
cordam com a afirmacéo anterior.

Levo para a escola tudo o que vivi desde que nasci, tanto expe-
riéncias boas quanto ruins. Relagdes com amigos, familia acabam

parando dentro da escola. (participante No).

E isso foi confirmado nas entrevistas, nas quais os estudantes
relataram que, em relagdo aos amigos, eles valorizam elementos de
afetividade (Ae, Be, De, Ee, Fe, Ge, He, Ie ¢ Je), a aprendizagem
por meio da troca de conhecimentos e experiéncias (Be, Ee e Ie), a
convivéncia (Ee, Fe e Ge) e a for¢a de vontade que os amigos tém
para estudar (Ce). A guisa de ilustracio:



80  LUCIANA CEREGATTO - SAMUEL DE SOUZA NETO

Essa parte de... Néo sei. E amor, talvez. Porque no momento
que eu tenho eles proximos, e eles sao bem proximos na verdade, ai
a gente tem essa parte da... ndo é parceria, € esse saber realmente o
momento que a gente pode brincar, que a gente vai falar sério. Eles
me conhecem bem, e eu sou muito... Ah, nio sei! Eu moro com
meus amigos, entdo isso ja torna a gente meio familia, torna a gente
mais compreensivo um com o outro. Acho que a tolerancia também
existe, acho que a tolerancia ¢ a base de qualquer relacionamento, e
comigo eles sdo bastante tolerantes, e eu tenho que ser com eles. E
essa troca de sentimentos que a gente tem. Assim. (participante De)

Cada amigo meu, eu tento valorizar o que ele tem de bom. Acho
que todos tém defeito, mas sempre procuro o que eles tém de bom e
também tento aprender com eles também. (participante le)

Sobre a familia apareceram aspectos similares: elementos de
afetividade (Ae, Be, De, Fe, Ge, He, Ie ¢ Je), moral (exemplo) (Ce),
apoio financeiro (Be, Ge e Ie) e aprendizagem (Ee). Sendo que um
dos participantes alegou estar com problemas de entendimento na
familia. Por exemplo:

O didlogo, o respeito, o apoio afetivo-emocional, apoio finan-
ceiro, o incentivo ao estudo, inclusive para permanecer no estudo,
fazer uma p6s-graduacio, que, querendo ou ndo, esse apoio é muito

importante. (participante Ge)

Elementos de afetividade foram frequentemente mencionados
ao falar da formag3o inicial, tanto em relagio aos professores quanto
em relagdo aos amigos e familiares, revelando a forca da dimensio
afetiva na constituicdo das identidades.

Sobre o assunto, Ceregatto (2011) destacou a afetividade como
o elemento mais emergente nos agradecimentos constantes nos
Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) de egressos de um curso
de licenciatura em Educacido Fisica de uma universidade publica.
A autora encontrou vdrias instancias (familia, amigos, Deus,
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namorado, funciondrios da universidade, entre outros) as quais
foram direcionados os agradecimentos, e a dimensdo afetiva apare-
ceu de forma constante.

No entanto, sabe-se que o modelo de relagio pedagégica domi-
nante nos tempos modernos era baseada na transmissdo do saber
e no distanciamento entre o mestre e o aluno, ou seja, a expressio
da afetividade foi “abafada” durante muito tempo. E, como alguns
autores apontam, apesar de haver um investimento generalizado na
formagio de professores, ainda ha grande dificuldade nas relacées
pedagogicas, e esta tem sido pouco contemplada tanto na forma-
¢do inicial quanto na continuada (Amado et al., 2009; Campos;
Rouquette, 2003). O discurso oficial sugere aos formadores de
professores a inclusdo, nos programas de formacdo, de uma série
de competéncias que ultrapassam a transmissdo de um saber codi-
ficado em uma disciplina (Brasil, 1999). Entre outras questdes,
assegura o desenvolvimento da competéncia afetiva na relacio
educativa.

A par dessa realidade, observa-se que o desenvolvimento curri-
cular ou da tecnologia da comunicacio e da informagio deve ser alvo
de olhares, mas também nio podemos ignorar a dimensao relacional,
uma vez que a importancia desse dominio na formagio de professo-
res éressaltada, pois, no primeiro choque que o recém-formado tem
com a realidade, esse é um dominio relevante.

Assim, foi possivel perceber que a dimens3o afetiva vem despon-
tando como componente fundamental na formacio de professores,
pois os sentimentos do professor frente as caracteristicas das turmas
e ao comportamento e desempenho de alguns alunos tém inspirado
estudos sobre a motivagio para a docéncia, o mal-estar docente e as
emogdes dos professores (Amado et al., 2009).

Além disso, estudos (ibidem) tém evidenciado que a incapacidade
do professor, ao longo de sua carreira, de superar as dificuldades no
campo relacional pode refletir negativamente no sucesso dos alunos,
no bem-estar e na realizacdo profissional dos préprios.

Diante desse fato, Amado et al. (ibidem, p.76) consideram
que, além de outras dimensdes da relacdo pedagogica, se torna
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necessario “‘produzir conhecimento em torno da relevante dimen-
sdo afetiva das vidas dos professores, dos alunos e da interacio entre
ambos”.

Apesar de se observar certo esfor¢o, a dimenséo afetiva, elemento
fundamental para a construcdo da identidade do professor no exerci-
cio de sua profissionalidade, ainda ndo ocupa um lugar de destaque
nas politicas publicas de formagdo para o magistério. Embora haja
a valorizacdo da cultura geral e profissional, dimenséo social da
identidade desse professor, a questdo da dimenséo afetiva, dessa
identidade, continua sem uma especificacio clara. O ato educativo
pressupde um envolvimento afetivo, um “colocar-se no lugar do
outro” (Silva, 2007).

Formacao: as dimensdes do processo na
constituicao do habitus social de professor

Este eixo contempla trés subeixos: “Formacéo inicial”, “Os
saberes da experiéncia” e “Os saberes docentes e a pratica profis-
sional”. De modo geral, esses subeixos trazem a tona elementos que
constituem o “ser professor”.

Formacao inicial

A formacdo inicial, assim como outros momentos, também pode
compor a trajetoria de vida das pessoas, ou seja, trata-se de uma
fase da vida que pode deixar marcas e atuar na prépria construcdo
da identidade docente. Nessa direcdo, observou-se que, diante das
diversas vivéncias e aprendizados possibilitados durante a formacao
inicial, em relacdo a “o que” foi significativo, houve destaque para o
estdgio curricular visto como propiciador de vivéncias (Ae, Be e De),
o conteudo das disciplinas do curso (Ae e Ee), algumas disciplinas
(Ce, De, Fe, Ie e Je), a didatica de alguns professores (Ie), a parte
prética e diversas experiéncias (Be, Ce, De, Ge e Je), o convivio social
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com diferentes pessoas (Ae, De e Je), oportunidade de participacdo
em eventos académicos (Ge), oportunidade de aprender diversas
coisas (Ce), e as abordagens da Educacio Fisica e reflexdes sobre
elas (He). Alguns desses apontamentos podem ser visualizados nos
trechos a seguir:

A vivéncia, ta 14, conversar, vivenciar, e acho que o estdgio
trouxe bastante essa oportunidade de vivenciar isso, as situagdes
escolares. (participante Ae)

Julgo importante também o estagio curricular, a pratica de
ensino, né? Que os trés semestres que nos tivemos que exercer essa
pratica de ensino, indo na escola, conhecendo os alunos, acho que
isso faz com que quando a gente saia da faculdade, eu acho que isso
dd uma seguranga enorme pra vocé lidar com diferentes pablicos e
ter a seguranca. Nao somente conseguir lidar, né? Ter a confianca
de que vocé é capaz de trabalhar com diferentes idades, diferentes

alunos. (participante Be)

O contetdo que a gente trabalha aqui na faculdade eu acho que
é muito bom. Assim, tipo, a gente consegue trabalhar bem, atender
bem. Tipo, a gente vai sair aqui da faculdade como um bom profis-

sional. (participante Ee)

E essa matéria que chama Didética pra mim foi muito impor-
tante, porque ela abordou viérias situagdes reais das escolas, assim,

que a gente tinha que pensar. (participante De)

Os professores séo significativos para mim. A forma como eles
apresentam os contedidos, a forma como eles relacionam com a

licenciatura. (participante Fe)

Pra mim também foi importante a parte que eu tive que ir ld e
realmente fazer, a parte pratica, eu demonstrar o que eu aprendi.

Porque sentar la e ter que absorver a teoria parece que é meio
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tranquilo, mas o importante é vocé aplicar isso tudo o que aprendi

de uma forma coerente. (participante De)

Acho que a convivéncia com diferentes tipos de pessoas, porque
aqui eu conheci muita gente diferente de mim e... Ai vocé olha para
elas ndo julgando, né? Mas é que, tipo, vocé tem uma possibilidade
maior de ver como as pessoas s30, como as pessoas agem, entio vocé
vai aprendendo como lidar com as pessoas, e isso foi muito impor-

tante aqui pra mim. (participante Ae)

No entanto, mesmo com a reestruturacio curricular, foram rela-

tadas duas “reivindicac¢des”: o curriculo muito denso, que dificulta

a participacdo ativa em todos os momentos (Ee), e a estrutura fisica

da universidade, que dificulta o suporte ao aluno (Ge). Isso pode ser

observado a seguir:

As vezes eu sinto que o curriculo aqui de Rio Claro é muito
puxado. Assim, desde o primeiro ano até o comeco do terceiro ano
eu tinha aula em todos os horérios, e muitos professores pedem pra
gente fazer coisas em casa, sabe? E tem que ver que, eu, por exemplo,
trabalho desde o primeiro ano, e muitas vezes ndo dava tempo de
fazer essas coisas que eles pediam extraclasse, entendeu? Entdo eu
acho a formagio aqui na faculdade muito boa, sim, muito completa,
mas a0 mesmo tempo eu acho muito puxada. (participante Ee)

Acho que o curso daqui oferece uma boa formagio, mas ainda
precisa melhorar a estrutura fisica e precisa dar mais suporte aos

alunos. (participante Ge)

As colocagdes mencionadas, de modo geral, evidenciam a

importancia das aulas (desde o conteddo até a didética) oferecidas

na universidade, bem como as vivéncias e interagdes sociais possi-

bilitadas no decorrer do curso.

No que se refere a “quem” foi significativo durante a forma-

¢do inicial a ponto de merecer o agradecimento, os participantes
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destacaram os professores universitarios (Ae, De, Ee, Fe, Ge, He,
Ie e Je), a familia (Ae, Be, Ce, Ge, He, Ie e Je), o orientador (Be, Ce
e le), o coorientador (Ie), todos que fizeram parte da formacio (Dee
Fe), amigos (Ee, Fe, Ge, He e Je), funcionérios da universidade (Fe
e He) e namorada (Ie).

Alguns dados estio elucidados nos trechos de entrevista que seguem:

E agora, quem agradecer? Acho que s3o basicamente dois pro-
fessores que fizeram a diferenca, que foram mais humanos. Nao que
os outros nao foram humanos, mas esses dois foram os que eu tive

mais contato. (participante Ae)

Ser no dmbito da faculdade, acho que a familia. Devo tudo a
eles, por estar aqui, porque sempre me incentivaram e apoiaram.
Se ndo fosse a mae, os meus irmaos e o pai também, eu nio teria a

oportunidade de td aqui cursando. (participante Be)

Acho que a professora L., que té no laboratério dela e como
orientando dela desde o segundo ano de faculdade. O F. também,
que é meu coorientador que me ajudou a terminar o TCC com a

bolsa. (participante le)

Acho que todas as pessoas de alguma maneira contribuiram para

a minha formagio. (participante Fe)

Os amigos que tdo sempre por perto, trocando informagdes.
Porque a gente vem de cidade de fora, entdo fica bastante tempo aqui
e acaba como que construindo uma nova familia aqui, a familia de

amigos, né? (participante Ge)

Aos funcionérios também, principalmente o pessoal da biblio-
teca, né? As bibliotecarias também sempre ajudaram, incentivaram:
“que legal que vocé ta aqui pra estudar!”. Quando chega livro novo,

ajuda, fala do livro. Bacana. (participante Fe)
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Minha namorada, que também me incentivou bastante. (par-

ticipante Ie)

Entre as pessoas citadas como merecedoras de agradecimento
pela participacdo na formacio, observou-se tanto pessoas envol-
vidas no ambiente académico quanto as que pertencem a um
universo externo, por exemplo, a familia. Os que estdo presentes
na universidade atuam diretamente na formacdo, por meio das
aulas, orienta¢des cientificas, entre outros, e sdo valorizados em
sua dimensdo afetiva e social. Em relacdo as pessoas citadas que
pertencem ao ambiente externo a universidade, evidenciou-se a
afetividade.

Tendo isso em vista, notou-se que elementos da afetividade per-
meiam o ser professor e sua identidade em diversas instancias, isto é,
ela é presente nas relactes que antecedem a universidade, bem como
durante e ap6s a formagio inicial. Inclusive, a dimensdo afetiva é
apontada como caracteristica fundamental na composi¢ao do “bom
professor” (Galvdo, 2002). No entanto, mesmo sendo importante na
aquisic¢do de saberes praticos, uma vez que se tende a assimilar com
maior facilidade aquilo que se gosta e se identifica, ndo se observam
vestigios de seu reconhecimento na politica educacional brasileira
(Brasil, 2001, 2002a, 2002b), bem como nos cursos superiores de
licenciatura.

As relagdes pessoais nas quais emergem a afetividade estdo inse-
ridas no processo de socializagio, o qual possibilita a interagdo com
diferentes pessoas. Esse universo permite conhecer e se representar
no mundo, compreender suas emogdes e domina-las, e compreender
e aceitar as emocoes dos outros, ou seja, aprender a “‘ser-no-mundo”
(Merleau-Ponty, 1996).

E esse processo de socializacio que possibilita ao ser humano
tornar-se um ser social com competéncias sociais efetivas, pois,
mesmo que ele disponha de um “equipamento” cognitivo necessé-
rio para tornar-se um ser social, € preciso ativar essas capacidades,
desenvolvé-las e estruturd-las para transformd-las em competéncias
sociais efetivas. Ou seja, € preciso que as novas geracdes interiorizem
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as disposi¢oes que as humanizam, tornando-as individuos sociais
(Belloni, 2007).

No tocante as disciplinas apontadas como mais significativas
para a formagio, notou-se diferentes opinides, conforme os exem-
plos adiante: as disciplinas consideradas praticas, tal como a que
envolve realizacio de estagio (Ae, Be e He); as disciplinas especificas
da licenciatura, voltadas para a drea da educacdo (Ae, Be e He); a
disciplina ministrada pelo orientador (Ce); aquelas ministradas por
professores com perfil mais afetivo (Ce e Je); disciplinas que exigem
do aluno (De); Didética (De e Fe), e todas as disciplinas trouxeram
contribui¢des para a formacao (Ge).

A disciplina mais significativa é a do estagio, sem duvida, por-
que € nessa disciplina que vocé realiza mesmo a pratica de ensino.

(participante Be)

As disciplinas da parte da educagdo, tanto pra vocé entender
como funciona e... como funciona essa questdo da escola, porque
até entdo vocé s6 tem coisa da sua area especifica. (participante Ae)

As disciplinas que os professores eram bem préximos da gente.
Por exemplo assim, Filosofia: ndo é uma coisa que a gente goste
de estudar, assim, ndo é uma coisa que a gente pode aplicar muito
especificamente, mas a professora era muito proxima, a professora

criou um vinculo com a gente muito grande. (participante Ce)

A matéria de Didética, que foi pra mim a que eu mais gostei, a
que eu mais me empenhel, a que eu mais cresci, porque a professora
soube passar essa disciplina pra gente, ela soube mostrar pra gente
realmente como € que era a escola. Sei 14, o ponto forte foi a profes-

sora eu acho. (participante De)

Dentre os apontamentos, houve destaque para as disciplinas que
envolvem o saber-fazer (pratica), a relagdo direta e mais especifica
das disciplinas que tratam da escola com a formagio e a afetividade.



88  LUCIANA CEREGATTO - SAMUEL DE SOUZA NETO

Em outros estudos, como o de Borges (1998), também fo1
possivel notar a valorizacio das disciplinas préticas no 4&mbito da
formagio académica. As colocacdes feitas pelos participantes deste
estudo que vio nessa dire¢do deixam claro a visdo dicotomizada que
esses estudantes apresentam sobre teoria e pratica. Sobre esse fato,
hd de se destacar que tal percepgio remete ao modelo da racionali-
dade técnica.

A formacgdo de professores sob orienta¢do da racionalidade
técnica recebe entre as principais criticas a separacdo entre teoria
e pratica na preparacgdo profissional, quando é atribuida priori-
dade a formagdo tedrica em relacdo a pratica, e esta, por sua vez, é
vista como mero espago de aplicagio de conhecimentos teoricos.
Esse modelo de curriculo envolve uma concepcio de formagio de
professores que ndo compreende a relagdo entre teoria e pratica no
trabalho, o que leva a equivocos, como, por exemplo, a sensacdo
de que a teoria nio funciona na pratica (Bracht; Caparroz, 2007),
ou ainda de que a teoria é um campo em que o conhecimento é
produzido, enquanto que a pratica é um campo desprovido de
conhecimento ou saber. Apesar das limita¢des desse modelo,
Pereira (1999) aponta que ele nio foi totalmente superado nas uni-
versidades brasileiras.

Sobre a visdo dicotomizada que os estudantes apresentaram
sobre teoria e prética, Kolyniak Filho (1996) assinala que isso pode
ser explicado pelo fato de os curriculos de formagdo do professor
de Educagio Fisica contemplarem disciplinas como Psicologia e
Sociologia, tendendo a serem ministradas como corpos teoéricos
auténomos que podem permanecer desvinculados das disciplinas
chamadas “praticas”, como o Atletismo e a Natagio.

Nessa direcio, laochite (1999), com base em Tani (1996), coloca
que as vivéncias préticas presentes nos cursos de formagdo em
Educacio Fisica apresentam implicagdes profundas, uma vez que
estdo envolvidas com a relacio teoria e pratica, a qual influencia a
propria Educacio Fisica nos aspectos académico e profissional.

Dessa forma, cabe ressaltar que essa perspectiva dicotomizada
pode levar a uma hipervalorizacio de uma em detrimento a outra,
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tal como pode ser observado nos depoimentos desses estudantes,
nos quais demonstraram valorizar mais as disciplinas reconhecidas
como praticas (tais como o Estdgio Curricular Supervisionado).
Sobre isso, Kolyniak Filho (1996, p.113) destaca que a pratica de
ensino “constitui uma parte fundamental do curriculo, na qual a
relagio teoria-pratica deve atingir o maior grau possivel de explici-
tacdo”, desde que a teoria e a pratica sejam compreendidas em um
sentido amplo, ou seja, que se reconheca que ndo héd prética sem
teoria e nem teoria sem pratica, pois “‘toda atividade humana envolve
algum grau de reflexdo” (ibidem, p.112).

Nesse contexto, a atitude reflexiva tem se apresentado na litera-
tura como um caminho para evitar os equivocos e limites recorrentes
no modelo anteriormente apresentado, pois a pratica reflexiva pos-
sibilita a agdo consciente e abarca ndo somente conhecimentos
técnico-cientificos, mas também toda a experiéncia construida ao
longo da vida (Schoén, 1992).

Cabe alertar que, segundo Ferreira (2006), a auséncia de elemen-
tos que estimulem a reflexdo sobre o cotidiano das aulas e a atuagdo
docente no decurso dos anos pode levar a uma acdo profissional
repetitiva que vai se cristalizando ao longo da carreira.

Corroborando o assunto, Townsend e Tomazzeti (2007, p.211)
colocam que o habitus professoral é constituido por um habitus roti-
nizado que envolve “automatismo, porque ndo envolve a utilizacdo
consciente do uso dos esquemas de pensamento”, e por um habitus
reflexivo, o qual abrange a consciéncia, ou seja, “um pensar sobre
os motivos da sua a¢do, a partir do uso de uma sabedoria prudente”
(ibidem, p.212). Dessa forma, entende-se que a acdo profissional
repetitiva vincula-se ao habitus rotinizado.

Sobre a énfase na pratica, nos depoimentos também foi possivel
perceber a valorizacdo das disciplinas voltadas para a educacéo,
uma vez que, por se tratar de um curso de licenciatura, segundo
os estudantes, sdo essas disciplinas que tratam diretamente do
tema escola e é justamente nelas que conseguem relacionar o que
aprenderam nas aulas com o que vivenciaram nas escolas durante
os estdgios.
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E mais uma vez aparece a dimenséo afetiva como fator indis-
pensavel na relacdo pedagogica, evidenciando a necessidade de
considera-la nos programas de formagio (Estrela, 2010).

Em relagdo aos professores mais significativos, os estudantes
assinalaram os que foram mais afetivos (Ae, Be, De, Fe, Ie e Je), o
orientador, devido a relagio de afetividade (Be, Ce e Ie), os profes-
sores que apresentam uma didética interessante/atrativa (De, Ee
e Fe), os professores que incitam as reflexdes nas aulas (De e He),
e todos trouxeram contribuicdes (Ge). Algumas dessas colocacoes
podem ser observadas nos relatos a seguir:

Os professores mais significativos pra mim foram aqueles que eu
tive uma afetividade maior, que tinham uma afetividade maior com
os alunos. Porque vocé nio se sente s6 mais um ali, vocé percebe que
vocé td sendo avaliado, que alguém ta prestando atencdo no que vocé
faz, que o professor se preocupa com vocé, te orienta: ‘“vocé precisa
mudar isso, isso e isso”. Porque senio vocé acaba se sentindo s6 mais

um. (participante Ae)

Minha orientadora S., eu acho que, pelo menos nesse quarto
ano, ela ta sendo a principal professora que ta me ajudando. Ela t4
orientando meu TCC e também td dando aula pra gente no quarto
ano novamente. E até ano que vem eu pretendo complementar em
outra faculdade, e ela td me auxiliando, me ajudando em virias
davidas que eu possa ter. (participante Be)

Tiveram alguns, devido a forma como eles trabalharam as
disciplinas. Que é o que eu observo mais, tipo, tem professores do
primeiro ano que eu nio lembro de nenhuma aula, porque nio me
chamava a atengdo, ndo me marcou assim, sabe? Mas, pelo contra-
rio, tem professores que eu lembro até hoje, porque eles adotavam
tal técnica quando ele ia falar na aula ou dar o exercicio, e isso eu
lembro. Entdo o que foi significativo pra mim foi isso, a forma de
dar aula, as estratégias de ensino de alguns professores. (partici-
pante Ee)
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Nessa perspectiva do que foi significativo, os participantes
apontaram outras caracteristicas que valorizam nos professores,
tais como o comprometimento com a profissio (Be, Ce, Ge, He e
Je), adisponibilidade (He) e o vasto conhecimento que estes detém
(Ce, De, Ie). Essas caracteristicas podem ser observadas nas falas
a seguir:

Ah, eu acho que sdo pessoas extremamente inteligentes, primei-
ramente. Desde o primeiro ano eu tive essa impressdo, sdo pessoas
que passaram por uma graduacdo, por um mestrado, doutorado,
pés-doutorado, e as vezes vocé acaba vendo o curriculo lattes dele,
vocé vé que ele jd saiu pra fora, ja sabe falar duas, trés linguas,
assim, pessoas dedicadas, né? Que tiveram vinte anos de dedicacéo
pra poder estar onde eles estdo. Acho que eu valorizo demais esses
professores aqui da faculdade. [...] Entdo, essa dedicac¢do, compro-
misso, inteligéncia. Acho que é muito tempo, assim, estudando. Nao
é facil, assim, estudar, passar tanto tempo estudando. A gente faz
faculdade, mas pra gente, no nosso nivel social, até faculdade é nor-
mal. Agora, vocé fazer além-mestrado, doutorado e mais além ainda,
vocé precisa querer muito, ter muita vontade. Entdo eu admiro isso,

assim. (participante Ce)

Aqui ele ta engajado com a sua profissdo. Vocé tem onde encon-
trar ele, vocé tem onde poder conversar com o professor. Eu vejo
isso como principal diferencial dos professores da graduacio aqui.
(participante Be)

Dentre os aspectos colocados como mais significativos
destacam-se os elementos de afetividade, bem como o comprome-
timento docente, os quais remetem aquilo que Contreras (2002)
denomina de “obrigacdo moral”. A obrigacdo moral é uma das
competéncias da profissionalidade docente, a qual envolve o com-
prometimento do professor com o desenvolvimento dos alunos
enquanto pessoas, isto €, a demonstracio de afeicdo pelos alunos no
sentido da urbanidade.
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Porém, na escolha do orientador e do tema a ser desenvolvido no
TCC, ndo sdo somente as caracteristicas significativas dos professo-
res que influenciam a tomada de decisdo. Nessa dire¢io, observou-se
que nos depoimentos dos estudantes apareceram variados temas:
o tema transversal pluralidade cultural, copa do mundo 2014 ¢ a
midia, atletismo na escola; levantamento historico e filosofico das
artes marciais, o efeito do treinamento mental no ténis de campo,
flexibilidade em idosos com doenca de Alzheimer, capacidade fun-
cional em idosos, a marcha do idoso com doenga de Alzheimer e dor
na gindstica laboral. Um dos participantes ainda ndo tinha definido
o tema, mas disse que pretende algo na area da saude.

Sobre 1ss0, ha de se destacar a escassez de trabalhos com temas
voltados para a escola, fato inesperado por se tratar de um curso
de licenciatura. Tendo isso em vista, observou-se que, entre as
motivagdes para os temas, os estudantes apontaram o fato de ser
o tema trabalhado no laboratério de que participavam (Ae e De),
as experiéncias anteriores a universidade (Ce, Fe e He), o interesse
pelo tema (Ce, Ee, Ge e Je), a ajuda de um professor para encontrar
um tema (Be), por ser voltado para a licenciatura (Fe), por identifi-
cagdo com a disciplina que abordou o tema (He) e por ser um tema
emergente, ou seja, haver necessidade de mais profissionais que
trabalham com isso (Ie). A titulo de exemplificagdo, seguem alguns
depoimentos:

O tema, porque, no laboratério, eles comecaram a trabalhar com
1sso quando eu entrei, comegaram a produzir esse livro, e foi o tema
que eu fiquei encarregada de fazer para o livro. E ai, uma coisa que
ficou pra mim, que eu queria ir um pouco mais além, é considerar
a opinido dos alunos, considerar quais eram as experiéncias deles, o
que eles sabiam sobre o tema e 0 que eles gostariam que tivesse no

livrinho de Educacéo Fisica. (participante Ae)

Bom, eu escolhi esse tema devido as minhas experiéncias ante-
riores a faculdade. Sempre fiz atletismo e também atrelado a tudo

o que vi na faculdade, sem pensar em trabalhar com o bacharelado.
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Como eu me voltei pra esse lado da licenciatura, entdo eu tentei

juntar os dois assim e deu nisso. (participante Fe)

A minha inten¢do quando entrei na faculdade era a area da
saude. Sempre me interessei por isso, porque a Educacao Fisica é

algo preventivo, da prazer em realizar. (participante Ge)

Cabe ressaltar que no caso do estudante Je houve interesse em
outro tema, relacionado ao curso de licenciatura, mas que nio pode
ser desenvolvido por falta de professor que se dispusesse a orientar
tal tema (o quanto as aulas de Educacio Fisica influenciam no
processo cognitivo dos alunos, o quanto ela trabalha e melhora o
raciocinio, a légica etc.).

No que se refere a escolha do(a) orientador(a), as motivacdes
perpassaram a afetividade (Ae, Be, Ce, Ge, e Je), o fato de o professor
trabalhar com o tema escolhido (Ce, Ee, Ie, He e Je), para ajudar
uma amiga do mestrado na oportunidade de coorientacdo (De) e o
interesse pela disciplina ministrada pelo professor (Ie). Por exemplo:

E o orientador foi devido ao maior contato com ele e também o
apoio que me deu. (participante Ge)

E o orientador eu escolhi o C. porque ele trabalha com essa

abordagem e também trabalha com artes marciais. (participante He)

Na verdade, minha amiga precisava de alguém pra ela coorientar
pradar um “up” no mestrado dela, e eu precisava de um TCC, entdo
a gente juntou o util ao agradavel, e é... A gente jd participava do

grupo, e assim no6s fomos nos associando. (participante De)

Dos dados revela-se a permanente pertinéncia da chamada de
aten¢do para o papel da afetividade na relacio pedagogica. Nesse
contexto, Estrela (2010) coloca vérias razdes que justificam a neces-
sidade de que os sistemas educativos atuais invistam na educacio
emocional de alunos e professores, entre as quais o reconhecimento
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fundamentado das relacoes existentes entre cognicdo, emoc¢io e
ética, a importancia da afetividade como um dos pilares do convivio
humano, entre outros.

Considerando as caracteristicas dos professores que os alunos
valorizam, bem como as motivacdes atuantes na escolha do orienta-
dor, identificou-se que todos os estudantes entrevistados entendem
haver diferenca entre orientador e professor. Porém, um acredita
que haja bastante diferenca, enquanto que seis mencionaram que
essa diferenca é quase inexistente, salvo algumas peculiaridades
de cada atuacdo, como destacam: com o orientador se tem uma
afinidade maior (Be, Ce, De, Ee, Ie ¢ Je), ele oferece atencdo mais
individualizada e especifica (Ae, Be, Ce, De, Ee, Fe, He e Je),
tem maior relacdo com a pesquisa (Ge e He), ensina a buscar o
conhecimento (He). Ja o professor tem sua funcdo mais limitada
ao contetido da disciplina (De e Ge), ele ensina o conhecimento e
atribui nota aos alunos (He).

Como exemplo:

Ah, tem, tem. Com meu orientador eu tenho uma relacio mais
proxima. Vocé conhece no professor coisa que vocé ndo conhecia
quando ele te dava aula. [...] Orientador é bem diferente de ser pro-
fessor, porque o professor vai passar algo muito maior que engloba
muito mais coisas do que o orientador. Vocé vai afunilando até che-
gar num ponto em comum |[...] O professor é mais preso a alguma
coisa assim, ele tem que passar aquilo, entdo ele é mais preso, ele é
mais, ndo sel se a palavra seria mais submisso as questdes da disci-

plina. (participante De)

O aumento da proximidade com o professor possibilitado no
processo de orientagio é visto como um diferencial para esses estu-
dantes. Nessa direcdo, Ceregatto (2009) verificou, em seu estudo
realizado com egressos (de 2003 a 2007) do curso de Educagio
Fisica —objeto dessa investigacdo —, que de modo geral os ex-alunos
acreditam na existéncia de diferenca entre professores e orientado-
res. Essa diferenca reside no fato de haver uma relacdo mais pessoal
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com o orientador, ao passo que com os professores essa relagio
permanece mais no ambito profissional.

Pensando a formacgdo como um todo, surgiram depoimentos
como os seguintes:

O que eu vejo que ta me fazendo crescer, o que vai fazer o
diferencial pra mim daqui pra frente, sdo os projetos de extensio,
a pesquisa que dentro da universidade a gente tem a oportunidade
de estar realizando. Eu acho que essas pesquisas que envolvem o
estagio supervisionado, acho que sdo de extrema importancia para a
formagio, porque ndo adianta vocé ter s6 as disciplinas, se ndo tiver
os projetos de extensdo, a oportunidade de realizar pesquisas. Acre-
dito que somente as disciplinas tedricas ndo dariam conta de acho
que praticamente nada, somente dos conteidos. Mas a formacio
enquanto professor ia ser muito defasada. (participante Be)

Outras coisas que me marcaram foram as aulas que a gente tinha
que 1ir, apresentar um seminario ou ir 14 para montar uma aula e
apresentar para a sala, essa parte que a gente tem que ir 14 e sei 14,
assumir o papel de protagonista. Acho que isso eu aprendo muito
mais na pratica, fato. Eu consigo absorver quando eu assumo e vou
14 e faco. (participante De)

Entio, aqui na faculdade, na universidade, eu vejo exatamente
o contrario. Eu tive que trabalhar bem essa parte mais teérica,
vamos dizer assim, da Educacdo Fisica. A parte pratica a gente
teve alguns fundamentos, s6 que nio teve todos os fundamentos
de todos os esportes, e o lado tedrico, o lado das... principalmente
agora, a partir do 3° ano da licenciatura, eles trabalham muito as
disciplinas como a Educacio Fisica escolar, os estdgios, as politicas
da educacdo. Todas essas disciplinas trabalham muito em cima
dessa parte tedrica de como dar aula, do que vocé deve trabalhar na
aula e tal. Entdo eu vejo o contrario do que eu tinha de base antes
de entrar na universidade [...] eu ndo tinha formacdo nenhuma

nessa parte, mas isso vem sendo trabalhado faz dois anos aqui na
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faculdade, e eu cresci muito. Entdo veio a completar o que eu ja
sabia. Apesar que a parte pratica aqui na universidade ser pratica-

mente zero. (participante Ee)

Principalmente nesses dois Gltimos anos, que sdo apds a nossa
opcdo por licenciatura ou bacharel, que estdo sendo bem especificos.
Bem interessantes as discussoes que os professores estdo levantando
sobre os problemas que a gente pode enfrentar no nosso dia a dia.
(participante Fe)

Como consta nesses trechos e em outros depoimentos, os
estudantes relataram terem sido importantes na formagao a diversi-
ficagdo dos contetddos e metodologias (Ae), os projetos de extensdo
e os laboratérios para desenvolvimento de pesquisas (Be), os estagios
curriculares (Be e Ce), as disciplinas especificas da licenciatura (Fe e
Je), as disciplinas mais exigentes e que envolvem lideranca e expo-
sicdo (De), a teoria (Ee), auséncia de pratica (Ee), o conhecimento
construido na troca interpessoal (He), o exemplo dos professores
(Ie e Je) e o conteudo tedrico-pratico (Ge). Além disso, também
ressaltaram aspectos como valores (Ae e He), afetividade (Be, Ge
e le), relacdes interpessoais (Ge), consciéncia da diversidade de
pessoas (He) e o aumento de conhecimento proporcionado nessa
formagao (le).

Por fim, para encerrar este eixo, em tom de avalia¢io, os estudan-
tes “classificaram” a formagido recebida utilizando palavras como
perfeita (Be), quase perfeita (Ie), excelente (Ce), muito boa (Ee, Je),
boa (De, Ge e He) e razoavelmente boa (Fe). E, ainda, apontaram
alguns pontos que consideram importantes para a formacdo e que a
universidade contempla.

Por ja ter estado em outra faculdade, eu vi essa formacdo como
que totalmente me capacitando para lidar com as escolas. Mas, sei
14, eu vi uma formacio na base do perfeito devido o meu comprome-
timento com a graduagdo, porque eu sempre estive atento, sempre

procurel ir atrds dos professores, saber o que tava acontecendo, e
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sempre tendo outros elementos para me basear, assim, ndo s6 as
aulas dos professores, sempre correndo atrds das minhas necessida-
des, das dificuldades que eu tinha. E a proximidade dos professores
daqui também ¢é extremamente importante, facilita muito a sua

formagido, e acho que é isso. (participante Be)

As vezes a gente reclama de ter que fazer projeto, projeto pra
isso, projeto pra aquilo, mas acho que isso é um diferencial, assim,
comparando com outras faculdades, porque, que nem, em facul-
dades particulares, as vezes € s ir na escola, assinar o papelzinho
e voltar. E aqui ndo: vocé prepara, vocé faz o projeto, vocé estuda
o contexto da idade, da escola, e prepara tudo de acordo com essa
realidade e faz as aulas conforme o que vocé acha que vai dar mais
certo. Entio, esse é o diferencial daqui. Nio tem nem comparagio,
assim. Da trabalho, as vezes é chato, mas ¢é o diferencial, porque te

prepara de fato. (participante Ce)

Eu acho que os conhecimentos que eu obtive aqui foram exce-
lentes [...] os melhores professores estdo aqui, além de eles estarem
sempre abertos para a gente chegar e perguntar alguma coisa. Acho

que esse é um dos diferenciais desse curso. (participante le)

Acho que aqui tivemos bons professores, salvo excegdes, e
também boas oportunidades de experimentar na pratica o que
aprendemos nas aulas, como, por exemplo, nos estdgios e nas exten-

soes. (participante Ge)

Como é possivel notar, citaram aspectos como oferecimento de
capacitacdo total, desde que o estudante tenha comprometimento
(Be, Ce e Ge), proximidade dos professores (Be e le), professores
exigentes (Ce), os melhores professores da area estdo na universi-
dade estudada (Ge e Ie), o curso traz oportunidades praticas, como
o0 estdgio e os projetos de extensdo (Ge) e oferece conhecimentos
excelentes (Ie). As experiéncias de vida anteriores ao ingresso na
universidade sdo também importantes para se entender por que
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os estudantes, apesar de estudarem na mesma institui¢do univer-
sitdria e no mesmo periodo, tém avaliacdes distintas da formacao
recebida.

Outros pontos que consideram merecer atencido no sentido
de melhorar: necessidade de atualizar algumas disciplinas (Ae),
melhorar a distribuicdo das disciplinas na grade curricular de forma
a ndo sobrecarregar os estudantes e ndo comprometer a dedicacdo
nas aulas (Fe), acrescentar mais discussoes sobre saberes e pratica
docente (He), diminuir a rotatividade de professores durante o
curso, por motivo de licenga, por exemplo (Ie), e aumentar a comu-
nicagdo entre os professores (Je).

Eis alguns exemplos:

Eu nio tenho, assim, muito do que me queixar.L.ogico que tem
uma coisas que..., né? Que é ruim, que deveria ter contribuido
mais, algumas disciplinas que acabam ficando com conceitos, com
contetidos antigos. Entdo nio tdo na realidade, sabe? Parece que
nio acompanha a realidade. Porque hoje em dia tem muita coisa
diferente, e os professores que nio se atualizaram nio contribuiram

muita coisa pra mim. (participante Ae)

Poderia ser melhor na distribui¢do das disciplinas, os horarios,
porque as vezes a gente podia aproveitar melhor uma disciplina,
mas ndo da porque a gente tem zilhdes de coisas pra fazer, entdo sdo
vérias obrigacdes ao mesmo tempo, de outras disciplinas. (partici-
pante Fe)

Acho que s6 ndo foram perfeitos por essa questdo de muitos

professores estarem de licenca, se aposentarem. (participante Ie)

Como é possivel observar, o saber da experiéncia possui fortes
vinculos com a socializagdo secundéria. Para Tardif (2002), a escola
de educacgio bésica (ensino fundamental e médio), bem como os
estudos pos-secundérios ndo especializados etc. (vide Quadro 1), sdo
fontes sociais para a aquisi¢do de saberes dos professores.
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Nesse sentido, entende-se que por meio do saber da experiéncia
os estudantes s3o capazes de perceber as diferencas entre os profes-
sores e suas aulas, pois os alunos ja chegam no curso de formagio
inicial com alguns saberes sobre o que é ser professor. A experiéncia
deles “possibilita dizer quais foram os bons professores, quais eram
bons em contetiddo mas nido em didatica, isto é, ndo sabiam ensinar”
(Pimenta, 2002, p.20). Além disso, sdo capazes de apontar quais
professores foram significativos em suas vidas de forma a contribuir
para sua formag¢io humana.

Neste eixo observou-se a diversidade de aspectos que influen-
ciaram a formacdo inicial, aspectos que perpassam desde a
dimensio profissional até a dimens3do pessoal. Sobre isso, N6ovoa
(1999a) nos lembra que a formagdo docente deve valorizar o desen-
volvimento pessoal e profissional dos professores, pois uma parte
do profissional estd na pessoa, assim como uma parte da pessoa esta
no profissional.

Os saberes da experiéncia

Segundo Tardif (2010), as praticas provenientes da experiéncia
dependem dos conhecimentos e competéncias anteriores a formagéo,
das crencas e atitudes pessoais com relacdo ao ensino e aprendizado.
No entanto, ainda sdo bastante recentes as pesquisas que se debru-
cam a compreender a experiéncia docente no campo da Educacio
Fisica (Leal; Ferreira, 2011).

Nas observag¢des das aulas realizadas na universidade, os alunos
colocaram que utilizam muito os saberes da experiéncia e entendem
que as experiéncias anteriores também contribuem para a formacéo,
bem como para a pratica profissional. Também demonstraram ter
consciéncia do quanto as experiéncias anteriores estdo presentes.

Comecei a trabalhar desde os 15 anos e aprendi a ser bem apre-

sentdvel, tratar bem as pessoas, ser sorridente. (participante Oo)
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Nessa perspectiva, os estudantes apontaram que, das experién-
cias que j4 tiveram, levam para a pratica profissional a vivéncia de
danga (Ae), a vivéncia de esporte (De e Ee), a vivéncia de recreacdo
(De), aempatia, uma vez que ja foi aluno (Ie), brincadeiras de infan-
cia com criangas mais novas (Ge), o contato com as pessoas, saber se
relacionar (Fe e He) e saber buscar o conhecimento (He).

No rol de experiéncias que esses estudantes possuem, destacam-
-se aquelas que contribuem para a realizacdo de suas a¢des docentes,
e é por meio delas que se constroi o jeito proprio de ensinar (Rangel-
Betti; Mizukami, 1997; Ferreira, 2006).

Considerando as experiéncias anteriores a formagio profissional,
Lelis (2008) reconhece a for¢a e a influéncia da socializagdo familiar
e escolar na pratica profissional, uma vez que estas sdo incorpo-
radas na forma de disposi¢cdes duradouras e transferiveis (habitus
social) que organizam o pensamento e as praticas dos docentes no
dificil transito entre a experiéncia escolar e o inicio do exercicio
profissional.

Mais especificamente, na analise das observagdes notou-se que
apareceram mencdes sobre as experiéncias anteriores no que se refere
aos professores da educacio basica.

Quando vocé ndo sabe como agir, vocé lembra de como o seu

bom professor fazia, a familia, os valores. (participante Mo)

Da mesma forma, nas entrevistas destacaram levar para a pratica
profissional a forma como os professores lidavam com os alunos,
mantendo uma relacio afetiva, de proximidade (Be, De, Ge, He e
Ie), trabalho de valores (Ae e le), a parte pratica das aulas (Ee), a
variacdo das estratégias de ensino (De), variacdo dos contetidos (Ge)
e professores exigentes (Ae). Sendo que, para alguns, essas experién-
cias também foram marcadas no sentido de querer fazer diferente
do que viveram nas aulas, cuidando para que nio haja auséncia do
trabalho de valores (Ce, Ee, Fe e Je) e baixa diversifica¢io dos con-
teados (Ae, Be, Ce, Fe, le e Je).

A titulo de ilustracio, seguem alguns trechos de depoimentos:
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A importancia de conseguir passar bem o contetido para os
alunos e verificar a apreensdo deles e, tipo, exigir mais dos alunos.
Isso eu lembro porque um professor fazia muito isso com a gente,
e na época eu achava ruim. Mas agora eu acho que ele tava certo,
tinha que exigir mesmo, exigir que o aluno conseguisse reproduzir
o conteudo. Porque, sei 14, as vezes a gente acha que o minimo j4 ta
bom, e o que ele cobrava acho que era o mais correto [...] a Educacgio
Fisica tem tanto conteddo, e os professores acabam passando s6

esporte. (participante Ae)

Principalmente a proximidade dos alunos e a forma de, é meio
ambiguidade, mas a forma de lidar com os alunos [...] O que eu
guardei bastante foi a proximidade com os alunos, que até hoje, na
pratica de ensino, eu prezo bastante. (participante Be)

Eu sempre fui mesmo uma pessoa da pratica, entdo eu vou bus-
cando na pratica as coisas que eu nio CoNsigo Suprir no conceito.
Eu sempre fui assim, eu acho que eu sempre tive um jeito de na
pratica conseguir reverter o jogo pro meu lado. O que eu fiz antes,
no esporte, essa parte da disciplina, da coisa regrada, assim, porque
sempre fui apaixonada, e quando vocé gosta do que vocé ta fazendo
vocé vai fundo, assim. Agora, da recreacdo mesmo, acho que mais
essa parte de... al, eu consegui ser mais desinibida mesmo por causa
da recreacéo, porque eu era timida, sim, antes, e foi uma coisa que
foi me moldando. Agora ndo sei se consigo mais sair desse perfil.
(participante De)

Eu sempre fiz alguns “bicos” e tive contato com pessoas, que
acho que isso foi primordial. Até hoje eu me utilizo disso na Edu-
cacdo Fisica e acho isso bem interessante. Acho que também como
lidar com pessoas, como se portar em determinadas situagoes, acho

que isso € 0 que eu mais carrego até hoje pra mim. (participante Fe)

Bom, do cursinho (preparatério para o vestibular) acho que

aprendi algumas coisas que levo sempre comigo. O cursinho me
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ensinou como buscar as coisas, o conhecimento, saber buscar, ser

auténomo. (participante Ge)

Eu acho que é saber me pér no lugar do aluno. Como eu ja estive
nessa posicao de aluno, entdo eu consigo saber o que o aluno quer,
o que leva a motiva-lo. Entdo isso até hoje eu utilizo um pouco,
como me colocando no lugar deles, saber se eles vio gostar ou néo
da disciplina, da drea. (participante Ie)

As experiéncias que eu tenho na verdade sdo de reflexdo daquilo
que aconteceu de ruim nas aulas de Educacio Fisica. Entéo, tudo
0 que ocorria 14, até o descaso pela profissio, pelos alunos, até por
conhecer as necessidades ndo atendidas. Entdo eu tenho aquele
exemplo unico do que nio fazer nas aulas de Educacéo Fisica. (par-
ticipante Je)

Pimenta (2002) destaca que os alunos vio para a formacdo inicial
detendo saberes sobre o que € ser professor, pois carregam consigo
sua experiéncia de alunos, a qual lhes possibilita distinguir aspectos
significativos e ndo significativos do ser professor. Na medida em
que sdo capazes de discernir as a¢des “favoraveis” ao trabalho do
professor das acdes “prejudiciais”, os futuros professores buscam
levar para sua pratica somente as que s3o tidas como a¢des de um
“bom professor” (Galvio, 2002).

Nas observacdes realizadas na universidade (na disciplina de
Pratica de Ensino), os estudantes demonstraram considerar a pratica
como algo indispensavel para a formagcio.

Ter bom conteudo nio basta para ser bom professor. O estagio
possibilita a experiéncia prética e perceber que, conforme o con-
texto, muda a situacdo. (participante Eo)

Nas entrevistas isso pode ser confirmado, isto €, nos depoimentos
apareceu a valorizacdo da pratica para a formacio e pratica profissio-
nal. Para os participantes Ce, Ee e le, eles aprendem mais na pratica
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(inclusive Ee ndo vé a teoria como algo tdo importante). No entanto,
Ce, De, Fe, le e Je dizem ndo desconsiderar a teoria. J4 De disse que
vé a pratica como consequéncia da teoria. A participante He ressaltou
que a pratica é pouco desenvolvida na gradua¢io (concentrando-se
mais nos estdgios curriculares). A teoria é vista como diferente da
pratica (Ie), e a pratica é tida como modelo de como fazer (Je).

De modo geral, destacaram que entre as funcdes da pratica estdo
verifica¢do de aprendizagem (Ae, De, Fe e He), preparacdo para
lidar com diferentes situacdes (Be e Je) e melhorar o dominio das
habilidades e competéncias do ser professor (Ge).

Alguns trechos a titulo de ilustragéo:

Quando eu vou para a pratica é que eu vejo se eu consegui
aprender, absorver alguma coisa, se eu to conseguindo passar esses
contetdos como devem ser passados. (participante Ae)

O espaco que essa pratica ocupa na minha pratica profissional
é quase que, se nio for 100%, é quase 100%. Que eu vejo a prética
como essencial para vocé se profissionalizar na licenciatura, em
vista que vocé pode se deparar com diferentes realidades. (partici-

pante Be)

Ah, acho que boa parte, assim, 60%, 70%, acho que a pratica,
assim, pra mim, eu acho que aprendo muito mais na pratica do que
na teoria. Logico que é importante vocé ler, vocé ter um contexto
teorico para poder dar aula, mas acho que a prética pra mim é fun-

damental. (participante Ce)

Acho que eu s6 sou priética, na verdade. Acho que eu gosto dessa
parte da acdo, sabe? Fazer acontecer [...] Acho que essa é a parte da
pratica, ela é uma consequéncia da teoria, acho que ela vem depois
da teoria. (participante De)

Entio, a pratica é o que eu me dou melhor, na verdade. Assim,

tipo, eu consigo trabalhar muito melhor a parte prética do que a
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teorica, tanto pra mim, pra eu entender melhor do que se trata e tal,
quanto para trabalhar com outras pessoas, os alunos, no caso [...]
Quando fica s6 na teoria, muito na teoria, pra mim ndo desenvolve

nada, eu ndo consigo assim. (participante Ee)

Na teoria fala muito, fala muito, e chega na pratica, é totalmente

diferente que é na teoria. (participante Ie)

Como apontado anteriormente, a visdo dicotomizada entre teoria
e pratica leva a valorizagdo de uma em detrimento a outra. No caso,
os estudantes tendem a valorizar a pratica, pois é nela que tém mais
seguranca. Ou seja, quando a teoria ‘“ndo funciona”, principalmente
em situagdes de improviso, € nas experiéncias vividas que se anco-
ram. Nesse sentido, Gauthier (1998, p.342) aponta que o docente
“constrol uma boa parte de seu saber na acdo”.

Nessa perspectiva, notou-se nas observagdes que, além dos
estagios curriculares, esses estudantes desenvolvem outras préticas
profissionais e que, inclusive, levam elementos dessas outras prati-
cas para a pratica pedagogica.

Trabalhei em hotéis chiques e tive que aprender como me com-
portar 1a. Trabalhei com criancas carentes, ¢ diferente. Joguei em

clubes com e sem uniforme. (participante Do)

Também levo as experiéncias das aulas de Educacéo Fisica e as
experiéncias do trabalho com recreagdo, que é parecido com o pro-
fessor, pois lida com pessoas, tem que dar aten¢io a todos, falar em
publico [...] Vejo a experiéncia com recreacdo mais positiva do que
prejudicial. Eu trouxe uma experiéncia muito grande que me ajudou

muito. (participante Eo)

Levo a experiéncia minha da escola e com recreagio. (parti-

cipante Lo)

Nas entrevistas, confirmaram esses dados apontando as seguintes
préticas: recreagdo em acampamento, no Sesi, em hotéis e animacio
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de festas de aniversario (Ae, Be, Ce, De, Ee, Fe, Ge, He e Ie), pro-
jetos de extensdo (Ae, Be, De, Ee, Fe, Ge, He, Ie e Je), grupos de
estudo (Be, Ce, De, Fe e Je), iniciacdo cientifica (Be), academia (Be,
De e Je), natagio/hidroginéstica (Be e De), organizacdo de eventos
(Be e De), esportes, ginastica (De), danca de saldo (Fe), eventos da
secretaria, como o Agita a Praca (Ge) e judo (Ie).

Segue um trecho como exemplo:

Eu trabalhei numa academia aqui. Eu sei que é meio complicado
1sso porque eu sou da licenciatura e tal, mas é que, ah, sei 14, eu pre-
ciso, na verdade, por questio financeira. Eu nio tenho como ficar
parada em Rio Claro, e o horério que eu tenho aqui é a noite, e eu
peguei esse trabalho pra fazer, e eu ja tinha experiéncia porque eu
trabalhei, estagiei um ano no Sesi, e ai tudo o que aprendi no Sesi
eu vou tentando aplicar aqui, as coisas que eu aprendi na faculdade.
Sei que ndo é muito na nossa area de educador, mas é o que se tem pra
hoje. [...] E, bacharelado mesmo. Era aula de natacio, aula de futsal,
volel, basquete, sempre auxiliando um professor. Entdo era esporte,
academia, ginastica, o Super Férias, que é recreacdo e organizacao de
evento. O Super Férias € feito totalmente pelos estagiarios [...] dai
acho que vem uma boa bagagem minha. (participante De)

No entanto, como identificado nas observacdes, os estudantes de
modo geral entendem que hd algumas diferencas entre essas outras
praticas e a pratica do professor.

Na recreacio nio tinha essa experiéncia, esse peso. As vezes
vocé nem voltava a ver a crianga. J4 enquanto professora, tem um
peso maior, um vinculo maior com os alunos. [...] Professor d4 mais
énfase no conceitual, procedimental e atitudinal. Recreador tem
que ta mais animado, tem menos responsabilidade. [...] Percebi a
mudanca de recreador para professor quando eles pediam sempre
queimada, ai pensei que ndo podia ser assim, precisava um pouco
mais de autoridade [...] Acho que a recreacdo é um artificio para
conduzir a aula. (participante Do)
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Trabalhei muito com recreagio e acontece muito isso de passar
dois dias com a crianca e nunca mais vé. No estagio ndo. E legal
também porque damos aula para duas faixas etarias diferentes.
Com a 4° série falamos individualmente com o aluno para ajudar
a realizar a tarefa. Ja o 1° ano, sdo do mesmo nivel, ai falamos para
todos a0 mesmo tempo. E, como eu disse, eu era recreador, no
comeco do estdgio eu queria passar mais brincadeira. Hoje eu vejo
isso como algo mais separado “professor” e “recreador”. Hoje me
vejo mais professor [...] Nas primeiras aulas demos um monte de
brincadeiras, e chegou uma hora que acabou as brincadeiras. E ai?
E a proxima aula? Af pensamos que teriamos que trabalhar de outra

forma. (participante Eo)

Na recreacgdo vocé ndo tem objetivo, conteido. Ai se vocé fazer

recreagio na aula ndo vai dar certo. (participante Go)

Como foi possivel observar, os saberes da experiéncia desses
estudantes sdo compostos por diversos aspectos presentes em suas
préticas. Aspectos presentes ao longo da vida e que perpassam os
diversos conteidos da Educacao Fisica (esporte, lutas, danca, ginés-
tica), bem como atividades recreativas, entre outros.

Cabe lembrar que a constitui¢io da experiéncia se di ao longo da
vida, incluindo as experiéncias vividas durante as socializagoes pri-
maria e secunddria e também por intermédio do tempo de carreira,
por meio do qual os professores vdo descobrindo como desenvolver
e mobilizar a experiéncia durante o exercicio da docéncia (Rangel-
Betti; Mizukami, 1997).

Os saberes docentes e a pratica profissional

Na praética pedagégica ha uma pluralidade de saberes que sio
mobilizados e que fundamentam tal pratica (Tardif, 2002). Essa
afirmacio foi constatada na observacio dos estdgios realizados
nas escolas, uma vez que se buscava conhecer como esses saberes
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manifestavam-se no decorrer das aulas do estdgio. Nas aulas pre-
paradas e ministradas por esses estudantes havia brincadeiras da
infancia (taco/bets, queimada, pega-pega, pular corda, morto-vivo,
batata quente, coelhinho sai da toca, rouba o rabo), estratégias que
geralmente sdo utilizadas em recreacdo para atrair a atencio dos alu-
nos (por exemplo a fala “pan pard ran”, a qual os alunos respondem
“pan pan”), atividades e conteudos trabalhados pelos professores
universitarios (cultura corporal de movimento, uso de materiais
alternativos, sequéncia diddatica para ensino do salto tesoura do
atletismo), bem como foi possivel observar que, de modo geral, os
estudantes organizaram as aulas conforme aprenderam na disci-
plina de prética de ensino, isto é, dividiam a aula em parte inicial
(momento em que conversavam sobre o contetdo da aula, faziam
alongamento, aquecimento), parte principal (momento no qual o
contetido tido como objetivo da aula era diretamente abordado) e
parte final (momento que geralmente foi utilizado para conversar
sobre a aula ou fazer uma atividade de volta a calma).

No que se refere ao modo de organizacdo da aula aprendido nas
aulas universitarias, confirma-se na seguinte fala:

Eu também uso algumas coisas da faculdade, como a organizacéo
da aula em parte inicial, principal e final, e esse jeito eu aprendi aqui

nas disciplinas. (participante Ce)

De modo geral, os aspectos observados remetem principalmente
aos saberes da experiéncia, saberes disciplinares, saberes curricu-
lares e saberes da formagio profissional, os quais se destacaram
também nas entrevistas. Nelas os estudantes colocaram que durante
a pratica profissional mobilizam os seguintes saberes: saberes apren-
didos nas disciplinas (Be, Ce, De, Ee, Fe, Ge, He, Ie ¢ Je), saberes
advindos da experiéncia (Ae, Be, Ce, De, Ee, Fe, Ge, He, le e Je),
saberes provenientes de livros (Ae, Be, Fe e He), saberes cientificos
(Ae), saberes decorrentes da observacio de outras pessoas (Ae, Gee
Ie), valores (Ce e He), reflexdo (Ge) e da personalidade (Ae).

Como exemplo:
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Ir atras de livros, essa parte mais cientifica, e também da obser-

vacdo de outras pessoas. (participante Ae)

Eu procuro me basear nas disciplinas da faculdade. Primei-
ramente eu vejo o que eu posso enxugar das disciplinas, o que eu
posso tirar delas, o que eu posso estar trabalhando nas minhas
aulas. Se o que eu pego daquelas disciplinas ndo atinge o meu
objetivo, ndo deixa o conteido completo, eu vou nas referéncias
procurar algum livro, alguma outra referéncia mesmo, que a disci-
plina minha forneceu. Diante disso, as vezes vocé chega durante a
aula, o contetido que vocé montou, as atividades que vocé montou
néo da certo. Eu utilizo das experiéncias anteriores que eu tive nos
outros estdgios, no Sesi e aqui mesmo dentro da faculdade, durante
as aulas. Que em muitas disciplinas nés ministramos aulas, pra
noés mesmos, mas sdo atividades que marcam e facilitam quando a
gente ta diante dos alunos e tem a necessidade de modificar a meto-
dologia ou até mesmo de modificar os conteudos para que a aula

progrida. (participante Be)

Me baseio na parte pratica que ja tive, essa parte da movimen-
tacdo e também dos valores que estdao embutidos nessa pratica,
principalmente no caso das artes marciais, que geralmente envolve
uma filosofia, uma filosofia de vida e tal. Entdo, de modo geral eu
me fundamento no saber que adquiri nas aulas aqui da faculdade,
nas leituras que fiz, e também procuro manter o mesmo modelo
que a antiga professora do boxe fazia nas aulas. As vezes improviso
de acordo com as minhas experiéncias e procuro comentar o meu

trabalho com os colegas. (participante He)

Ah, principalmente nas minhas aulas de judé eu utilizo mais
as minhas praticas, a minha experiéncia. J4 no Sesi, no Profit e
Propark, eu utilizo mais os saberes adquiridos aqui na faculdade,
como, por exemplo, saber lidar com determinada faixa etéria, tanto
com idoso quanto com crianga, com aulas ludicas ou de lazer. (par-

ticipante Ie)
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Com relagdo a esses depoimentos, observa-se, com o devido
cuidado, a unanime valorizacio dos saberes da experiéncia, trazendo
subjacente a eles os outros saberes e apontando para a importancia
que aqueles apresentam para a formacao de professores. No entanto,
Tardif (2010) nos alerta sobre a necessidade de melhor elucidé-los e,
ainda, aponta alguns dos limites desses saberes, como, por exemplo,
o fato de serem saberes singulares e locais, o que leva a dificuldade
em partilhi-los.

Sobre esse limite, encontraram-se aproximacdes com o estudo de

Larrosa-Bondia (2002, p.27) ao afirmar que

o saber da experiéncia é um saber particular, subjetivo, relativo,
contingente, pessoal. Se a experiéncia nio é o que acontece, mas
o que nos acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo
acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O acontecimento é
comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, singular e de alguma

maneira impossivel de ser repetida.

Entretanto, ndo se pretende apresentar uma proposta de for-
magio nesse momento e nem é esse o objetivo do estudo, mas o de
apresentar a importancia de se aplicar esforcos para desobscurecer
os saberes da experiéncia e incorpora-los de forma mais consciente
e efetiva nos programas de formagdo, de modo a dar subsidios para
que os futuros professores possam utiliza-los em suas praticas peda-
gogicas de forma reflexiva e autbnoma.

Assim, conhecer melhor esses saberes implica néo isola-los dos
demais, mas perceber que eles também sao plurais. Neles, os outros
saberes vém mesclados de forma interdependente no agir na urgén-
cia e decidir na incerteza (Perrenoud, 2002). A improvisa¢do na aula
ou a mudanca de rotina, bem como de estratégias e conteidos, ndo
acontecem por acaso.

Um outro fato interessante observado nas aulas universitarias
foi que os estudantes apresentaram certa percepgdo da presenca

desses saberes experienciais nas aulas que ministraram nas escolas.
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Isso pode ser observado nas falas que ressaltam a necessidade de
Improviso nas aulas.

Pensava que o plano de aula e o cronograma eram suficientes,

mas as vezes acaba tendo que improvisar. (participante Ho)

Pensava que 1a ser mais facil o contato com os alunos e ndo

achava que 1a precisar improvisar tanto. (participante Po)

A experiéncia de trabalho ajuda a enxergar que é natural impro-

visar. (participante Oo)

Um bom profissional ndo tem s6 uma atividade, sabe improvi-
sar, criar. E tem que ter uma mediacéo entre a vontade dos alunos e

a autoridade do professor. (participante Ro)

Esse reconhecimento remete a Perrenoud (ibidem, p.24), que
aponta o habitus (composto inclusive pelas experiéncias) como a
“gramatica geradora das nossas préticas”, no sentido de que existe
um sistema de esquemas que orientam tanto a improvisacio como a
acdo planificada, tanto a inveng¢io de novas estratégias como a con-
cretizagdo de esquemas e receitas, tanto as condutas inconscientes
ou rotineiras como as decisdes. Nessa perspectiva, o autor afirma
que nossas agbes possuem uma memoria, e, dessa forma, todas as
vivéncias ficam registradas, podendo ser usadas principalmente em
situagdes urgentes que requerem improviso, comuns na vida dos
professores.

Identidade docente: o exercicio da
profissionalidade docente como pratica do
habitus professoral

O entendimento adotado para “prética docente” neste trabalho
vai na direcdo das préticas de ensino ou destas decorrentes daquilo
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que se denomina por pratica pedagogica, ou seja, uma pratica inten-
cional que traz subjacentes a ela elementos da teoria (conhecimentos,
saberes) e da experiéncia (vivéncias).

Nos estudos de Benites (2007, p.11) foi encontrado que “o termo
prética pedagdgica ndo possui uma definicdo unica, podendo apare-
cer como sinonimo de pratica educativa, pratica de ensino ou pratica
como componente curricular e se referir 8 mesma coisa”.

Nessa perspectiva, cabe esclarecer que a pratica docente é
vivenciada como um processo individual, isso devido as diferentes
situacdes e as caracteristicas pessoalis que permeiam o pensamento
e as atitudes do professor diante das situacoes. Tendo em vista o
conceito de pratica docente, observaram-se diferentes perspectivas,
como a de conhecimento da realidade e do entorno escolar.

Pratica docente é vocé estar atento, e, primeiramente, acho que é
diagnosticar a realidade que o professor na sua pratica vai lidar; vocé
entender o que os alunos querem e o que vocé tem a capacidade de
ensinar e saber entender os alunos e (pensativo). Acho que nunca
pareil para pensar muito sobre isso, mas ¢ isso: vocé diagnosticar a
realidade dos seus alunos, entendé-los e posteriormente utilizar as
experiéncias que vocé adquiriu durante a graduacdo e pesquisas
e saber colocar essa experiéncia em pratica durante a sua pratica

docente. (participante Be)

Em outro momento, os depoimentos focalizaram o exercicio da
profissionalidade docente.

Vai além de vocé ensinar os conteudos bésicos para os alunos.
Acho que é vocé formar pessoas criticas e vocé ensinar valores para
os alunos, construir valores junto com eles, né? Basicamente € isso.
E ir além de s6 ensinar os contetidos, é formar o cidadio mesmo.

(participante Ae)

Acho que é mais do que 0o momento da sala de aula, é mais do que
o momento que vocé ta passando para o aluno uma atividade, alguma
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coisa, o conhecimento. E, tipo, trazer pra siisso, tipo, agarrar mesmo,
pensar que vocé ta lidando com pessoas e vocé é muito influente na
vida dessas pessoas, crianca, adulto, o que seja. A pessoa espera algo
de vocé, e vocé tem que corresponder a isso. E em tempo integral.
Assim, vocé é professor o tempo todo. Assim, ndo é cinquenta
minutos de aula. E vocé tem que pensar em ética, em conhecimento,

em varias coisas, e tem que tentar trazer tudo isso. (participante De)

E dificil definir. A pratica docente é as competéncias do profes-
sor, a forma como ele atua, envolve os saberes docentes também.

(participante Fe)

Pratica docente, pra mim, é a forma de intervir, mediar e cons-

truir a formagédo dos alunos. (participante He)

Eu acho que a prética docente, assim, é fundamental. Por ela
que eu t6 aqui, por ela que eu t6 me formando, por ela que eu quero
formar outras pessoas, fazer parte da vida dessas pessoas. (partici-
pante Je)

Houve também aqueles participantes que chamaram a atengio
para a pratica de ensino, entendendo que esta traz subjacente a ela
uma intencionalidade.

Eu vejo que é o que a gente ta tendo na disciplina de estdgio. Eu
nao tenho isso muito definido, assim, mas eu vejo que é essa pratica
que a gente ta tendo, de como dar aula, como ser um bom professor,
o que trabalhar com as criancgas, com os alunos. Eu vejo dessa forma.
(participante Ee)

Nio sei ao certo, mas acho que é o desenvolvimento da relagio
entre professor e alunos, em que ambos trabalham o contetddo
de acordo com a realidade em que estdo inseridos e que possa ter
desenvolvimento sobre 0 assunto-tema desenvolvido em aula e que

aborda coisas do cotidiano. (participante Ge)
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Acho que é o ensinamento dos professores, do conhecimento que

eles tém. (participante le)
E foi assinalado como importante o dominio dos conhecimentos.

Pratica docente é nao s6 dar aulas, mas vocé ter todo o dominio
de todos o0s... Ai como posso falar? De todos os pedagos pra poder
dar uma boa aula, uma aula completa [...] Ah, atitudes, né? Saber
fazer, saber identificar, saber entender o contexto dos alunos, saber
escutar os alunos, o que eles gostariam de fazer, o que eles pensam,
o que eles vivem, o que eles podem trazer de fora da escola. (parti-
cipante Ce)

Como foi possivel observar, houve indica¢des de uma certa
diversidade quanto a compreensdo do conceito de pratica docente,
sendo que, de modo geral, este foi atrelado a formacéo do cidadao,
aidentifica¢io do contexto e a realidade do aluno, a prética (no sen-
tido de fazer) de ministrar aulas, competéncias e saberes docentes,
transmissdo do conhecimento.

Apesar de apresentarem nogdes diversas, foi possivel observar
que estas estdo presentes no conceito de profissionalidade docente
colocado por Contreras (2002), o qual é formado pelo tripé: obriga-
¢do moral, compromisso com a comunidade e competéncia profissional.

Diante dos conceitos relatados, os estudantes avaliaram sua pro-
pria pratica docente como precisa melhorar (Ae, De, Ee, He e Je), foi
se aperfeicoando ao longo do curso (Be e De), tenta fazer o melhor,
mas nem sempre acontece como planejou (Ce), é boa (Fe, Gee Je), é
razodvel (He) e tenta melhorar a imagem da disciplina de Educacio
Fisica e aumentar o conhecimento dos alunos (Ie). E ainda indicaram
que consideram alguns aspectos da forma¢io como fundamentais
para a realizacdo da pratica de ensino: as experiéncias/vivéncia/
pratica (Ae, Ce, Ee, Ie e Je), conhecer seus alunos, seus contextos,
sua faixa etaria etc. (Be, Fe, He e Ie), a afetividade (Be, De e Ie), a
didatica (Ce, De e He), contextualizar o contetdo (De), os estagios
(Fe, Gee Je), observagio de outro professor atuando (Fe), ter clareza
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nos pontos de vistas e nas crengas (Fe), os projetos de extensio (Fe
e Ge), dominio do contetdo (He, Ge e Ie), disposi¢do para ensinar
(Ie), discutir o que acontece nas escolas (Ae), flexibilidade para lidar
com as diferentes situa¢des (Ie) e formacdo continuada (Je).

Algumas dessas indica¢des podem ser vistas nos exemplos a
seguir:

Acho fundamental as vivéncias mesmo, porque muito do que eu
vi nas disciplinas aqui, foi quando eu fui na pratica que me pareceu
fazer sentido, porque ouvir os professores falando aqui é uma coisa,
agora, quando eu vou na pratica e identifico as coisas, ai faz mais
sentido pra mim. (participante Ae)

Julgo também ser fundamental ter afetividade, ser préximo dos
alunos e trabalhar junto com eles, nio somente ser aquele professor
que vai I3, passa o contetdo e vai embora. (participante Be)

Acho que [¢é] fundamental, a Didaética, assim, como dar aula,
ensinar, porque ndo basta o contetido, né? Tem que ensinar, fazer
de uma forma que atinja os alunos. E isso eu aprendi bem aqui, ndo
s6 com as aulas, mas também no estégio, que foi quando eu fui para

a pratica e ai eu aprendi bastante também. (participante Ce)

Olha, respondendo por mim, eu acho que é a experiéncia,
porque nio adianta nada vocé saber um monte de contetido, um
monte de teoria, se na pratica vocé ndo consegue fazer as coisas. A
teoria também é importante, mas também nao pode faltar a pratica.

(participante Ee)

Eu acho muito importante saber o contetdo e a didatica e tam-

bém conhecer bem a realidade dos alunos. (participante He)

Acho fundamental a disposi¢do do professor para ensinar. O
dominio do contetido também é importante, ter um contato mais

proximo com os alunos e buscar sempre saber o nivel de aprendizado.
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No estdgio também vejo a importancia de saber adaptar de acordo
com as necessidades e a realidade [...] E tem a experiéncia também,
que é fundamental, porque ndo adianta dominar o contetido se ndo
tiver experiéncia. (participante le)

De modo geral, as indicagdes lembraram nuances da prética do
“bom professor” (Galvao, 2002), que com o passar dos anos nio
perde seu compromisso com a docéncia, revelando caracteristicas
técnicas, afetivas, sociais e cognitivas do fazer docente.

Elas também revelaram a incorporac¢io das acdes didaticas e de
uma postura que se reporta ao habitus professoral, pois, segundo
Silva (2007), este € composto por trés elementos que se inter-rela-
cionam: acdes didaticas, héxis corporal e postura. As acoes didéticas
referem-se ao dominio que o professor tem em relagio ao contetido e
ao modo de ensind-lo; a héxis corporal diz respeito aos movimentos
corporais que auxiliam o ensino; e a postura reporta-se aos valores
que regem as agdes sociais e relacionais.

Esse habitus professoral, por sua vez, traz subjacente a ele uma
identidade, a qual é construida a partir das experiéncias e da histo-
ria pessoal (Pimenta; Lima, 2004) e rege o modo de ser e agir como
professor.






CONSIDERACOES FINAIS

Por acreditar que a formagéo seja um processo continuo e que
comporta todas as experiéncias vividas ao longo da trajetoria de
vida, definiram-se como objetivos desta pesquisa: (a) identificar os
aspectos mais significativos das trajetérias de vida para a formacao
dos estudantes do curso de licenciatura em Educacdo Fisica de uma
universidade publica paulista; (b) desvelar os diferentes aspectos
que compdem o saber da experiéncia na pratica desses estudantes;
e (c) elucidar os espagos sociais tidos como significativos na vida
universitaria para a formacéo inicial.

Para atingir esses objetivos, em um primeiro momento buscou-se
abordar alguns aspectos que apresentaram a trajetéria de vida como
fio condutor, entre os quais: I — os saberes da experiéncia, sobre os
quais se buscou delinear o contexto em que emergem, seu reconheci-
mento como aspecto que deve ser considerado na formagio docente,
bem como seu conceito, seus limites e trazendo estudos na area da
Educacio Fisica que contribuem para essa tematica; II — o processo
de socializa¢io, buscando identificar seu conceito, sua constituicdo
e a classifica¢do em primario e secundério; e III — a identidade e o
habitus, contemplando seus conceitos e refletindo, a luz de alguns
autores, a influéncia que a formagio e atuagio profissional recebem
desses fatores.
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Nesse contexto, ao olhar para os objetivos e os resultados advin-
dos das duas técnicas de coleta de dados utilizadas (observacio
participante e entrevista semiestruturada), foi possivel agrupar os
dados coletados em trés grandes eixos, contemplando cada um deles
diferentes categorias que apresentavam relacio com os objetivos que
tinham sido tragados.

O primeiro eixo recebeu o titulo “Familia, universidade e
profissdo docente”, o qual contemplou temas relacionados a
escolha do curso, aos espagos (além das salas de aulas) existentes
na universidade e que sdo considerados fundamentais para a for-
mac3o e posterior atua¢io profissional, e aos aspectos tidos como
significativos na formacéo inicial no que se refere aqueles vividos
fora da universidade. O segundo eixo, com o titulo “Formacio: as
dimensdes do processo na constitui¢do do habitus social do profes-
sor”, sinalizou para os aspectos significativos da formacéo inicial,
bem como para os saberes docentes (principalmente os saberes da
experiéncia) e suas contribui¢des para a pratica profissional. E o
terceiro eixo, ‘‘Identidade docente: o exercicio da profissionalidade
docente como pratica do habitus professoral”’, abarcou o conceito de
pratica docente.

Da anélise dos dados coletados e de sua discussdo, no que se
refere aos aspectos da trajetéria de vida tidos como significativos
para a formagio, cabe primeiramente esclarecer que a escolha pro-
fissional foi apontada como aspecto atrelado a trajetéria de vida, uma
vez que corresponde a um momento que antecede a universidade e
que pode trazer implica¢des futuras (por exemplo, o prazer ou néo
pelo trabalho). Nesse sentido, constatou-se que tal decisdo acon-
teceu tanto antes quanto durante a formagio. Ha diversos fatores
passiveis de funcionar como motivadores para essa escolha, uma
vez que o percurso que cada um faz em sua vida é singular. Neste
trabalho as motiva¢des perpassaram desde a facilidade de acesso ao
mercado de trabalho até o interesse pela area, as vivéncias esportivas
e a maior proximidade com o professor de Educacéo Fisica.

No entanto, houve repetidas manifestagdes em relacio a inten-
¢do de complementar a formagdo com o bacharelado, e também
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chamou a atencéo a escolha dos temas de Trabalho de Conclusio de
Curso (TCC), na qual foi possivel perceber a escassez de teméticas
voltadas para a escola, fato inusitado quando lembramos que se
trata de um curso de licenciatura. Essas duas constatacoes denota-
ram incertezas que alguns desses estudantes ainda possuem diante
de seu projeto de vida ou que, em fun¢io da empregabilidade, vale
a pena ter outras possibilidades de insercdo no mercado de trabalho.
Porém, revelou que a escolha profissional continua a manter seus
desafios.

Sobre a formacéo inicial, outro periodo que constitui a trajetoria
de vida, houve o reconhecimento da importancia das disciplinas e
da “parte pratica” (vivéncias) para a formagio. Dentre as discipli-
nas destacaram-se as vistas como “préticas” (o Estagio Curricular
Supervisionado, por exemplo), as que sdo diretamente voltadas para
aeducacio (por exemplo, Didatica) e aquelas em que os professores
foram mais proximos. A dimens3o afetiva foi constantemente valori-
zada em relacio as pessoas presentes tanto no ambiente universitario
(como professores e funcionarios) quanto fora dele (como a familia
e amigos, por exemplo). Cabe ressaltar que, apesar dessa dimensio
estar despontado como fundamental na relagio pedagogica, ainda
nio se observam esfor¢os concretos com a finalidade de inclui-la nos
programas de formacio de forma intencional e consciente.

A capacidade de discernir esses aspectos como significativos para
aformacio decorre da prépria trajetéria de vida de cada um, ao longo
da qual, por meio das diversas vivéncias, se constréi uma bagagem,
um saber experiencial que tanto permite emitir juizos sobre as novas
situacdes quanto delinear um jeito proprio de ministrar aulas.

Em relagio aos saberes da experiéncia, observou-se que estes sdo
compostos por diferentes aspectos, que perpassam tanto a socia-
lizagdo primadria (pré-profissional) quanto os anos de formagio e
posteriores a ela. No que se refere a socializagio primdria, os aspectos
ressaltados foram as vivéncias esportivas, com recreagio e danga,
além de brincadeiras da infncia e a experiéncia de aluno.

Esses elementos, que constituem o saber da experiéncia desses
estudantes, estavam bastante presentes em sua pratica profissional,
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na qual procuraram trazer o que consideram positivo do que vive-
ram, como, por exemplo, uma rela¢do professor-aluno que nio
despreza a dimensio afetiva. No entanto, buscaram néo incluir em
suas praticas aquilo que vivenciaram e consideraram negativo, como
a baixa diversificacdo de conteudos.

No tocante ao periodo da formagio inicial emergiram as seguin-
tes préticas profissionais como aspectos que constituem os saberes
da experiéncia: as atividades recreativas (acampamentos, festas de
aniversario etc.), os projetos de extensio, os grupos de estudo, os
laboratérios, os contetidos de Educacéo Fisica (esporte, danca, lutas,
ginéstica) e a academia de gindstica.

Sobre a pratica profissional, observou-se o reconhecimento
dos saberes docentes (da experiéncia, disciplinares, curriculares e
de formacéo profissional) como os frequentemente mobilizados
durante a acdo.

Cabe enfatizar que, de maneira geral, os estudantes demons-
traram valorizar bastante os saberes da experiéncia. No entanto, o
reconhecimento de sua importancia manteve-se quase que de forma
estrita sobre a pratica, e esta foi colocada como um “saber-fazer”.
Nesse sentido, observou-se que os alunos, no geral, apresentam uma
perspectiva dicotomizada entre prética e teoria.

Os espacos soclais universitarios mencionados como significa-
tivos para a formagio inicial recairam sobre o tripé da universidade
(ensino, pesquisa e extensdo), pois os alunos compreendem que os
projetos de extensdo, bem como os laboratérios de pesquisa, sdo
espacos que contemplam a possibilidade de completar a formagéo
recebida nas aulas, seja no sentido de permitir a aplicacio prética da
teoria estudada em sala de aula ou no sentido de aprofundamento.
Sobre 1sso, observou-se uma visdo dicotdmica associativa (Candau;
Lelis, 1988) em relacio a teoria e a pratica. Isto é, os participantes
deste estudo entendem que aquelas sdo polos separados e néo opos-
tos, onde a pratica é apenas uma aplica¢io da teoria. Nessa visdo, a
teoria tem seu primado, o que faz a pratica ser relevante, & medida
que é fiel a teoria, e ser tida como incapaz de criar e de introduzir
novas situagdes. Nesse sentido, alerta-se para o problema de se
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apoiar tanto em uma prética vista como reprodutora e esvaziada,
nio sendo capaz de criar.

Assim, foi possivel notar nos elementos que constituem a identi-
dade e ancoram o fazer docente, tais como a afetividade e a vivéncia
da pratica profissional, aspectos significativos que valorizam as
relagdes interpessoais e o ser professor. No entanto, mesmo com a
reestruturacio curricular, a primeira turma a se formar nessa nova
proposta de 4.160 horas, considerada mais densa, demonstrou uma
visdo dicotdmica associativa (ibidem) entre teoria e pratica e uma
forte valorizacgdo dos saberes da experiéncia, dizendo se apoiar mais
em suas praticas.

Névoa (1992a, 1999b), em seus estudos, jd havia afirmado que
os saberes da experiéncia eram uma fronteira a ser descoberta e
valorizada, pois eram de fato os tinicos saberes que pertenciam aos
professores. Neste estudo, os saberes da experiéncia, a dimensio
afetiva e a pratica profissional estdo entrelacados em uma coisa so:
o exercicio da profissionalidade docente.

Os saberes da experiéncia revelaram-se como sendo mais
importantes do que sdo no tratamento que lhes é dado no ambiente
académico. Porém, tratam-se de saberes que ndo vém sozinhos,
trazendo subjacentes os outros saberes. E aqui reside outro desafio:
cada estudante, em seu agir, andar, olhar, falar, expressa um patri-
monio cultural acumulado.

O gesto humano precede o habitus social ao mesmo tempo que
se incorpora a ele nas especializa¢des humanas. Ser aluno, ser estu-
dante, ser professor incorpora um habitus social, compreendendo-o
como aquilo que caracteriza nossa identidade social.

Na passagem de aluno para professor, o habitus professoral
revela a gramdtica geradora do ser professor. Ela esta gravada em
nossa pele, em nossa cultura profissional. Porém, para garantir a
pertenca serdo necessarios mais que gestos. Os saberes da experién-
cia e a pratica desses saberes em situa¢do de aula ou nos processos
de formacdo revelaram os vestigios da presenca de um corpo de
conhecimentos distribuidos/incorporados na agio didatica, héxis
corporal, postura (atitudes).
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No entanto, é preciso desvela-los. Assim sendo, os saberes da
experiéncia sdo a tecnologia professoral, trazendo subjacente a ela o
conhecimento pedagogico de um contetido especifico. Entende-se
por tecnologia professoral a fabricagdo dos conhecimentos tacitos
no péndulo que vai da socializac¢do pré-profissional a socializacdo
profissional.

Entretanto, sdo saberes que apresentam desafios vinculados a
socializacdo pré-profissional, se ndo forem ressignificados na pers-
pectiva de que posso ensinar da mesma forma que fui ensinado.
Assim, essa incorporacdo do habitus primdrio precisa avangar na
incorporacdo do habitus secundario. Caso contririo, mesmo os
cursos publicos presenciais de qualidade ndo cumprirdo sua fungio
social.

Da mesma forma, a relagio teoria-prética precisa romper as fron-
teiras construidas no passado, pois a perspectiva de um curriculo de
formagdo integrado é uma necessidade. Embora as novas diretrizes
da formacédo coloquem sua énfase na “acdo-reflexdo-acdo”, essa
relacdo ainda é vista de forma dissociada.

A perspectiva de unidade teoria-pratica, diferente da compreen-
s3o de uniformidade e conformidade, precisa ser levada a sério
pelos conselhos de cursos e formadores, caso contrario nao se sai
do discurso. Nessa direcdo, outro aspecto que chamou a atencio
foram os TCCs, nos quais se adota a compreensdo de uma iniciacdo
cientifica “livre”, ou seja, vocé pode fazé-lo em qualquer édrea de
conhecimento. A ideia ndo deixa de ser original e interessante em sua
proposi¢io, mas revelou-se, a nosso ver, como sendo inapropriada
por ndo valorizar a formacdo de professores de educacéo bésica.

Entdo, como possivel encaminhamento deste trabalho destaca-
ram-se quatro aspectos:

a) A afetividade como elemento fundamental para a formagio
inicial.

b) A valorizagio dos laboratérios —local destinado ao desenvol-
vimento de pesquisas (evidenciando a formacao do curriculo
académico) — e das praticas.
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c) A necessidade de se considerar a especificidade do curso de
formacio de professores na elaboracio do TCC.

d) A pratica pedagogica apontando para dois tipos de com-
preensdo: a de vivéncia e a de prética de ensino planejada e
reflexiva.

A partir dessas constatacdes e lembrando que esta tematica ainda
¢ bastante recente no campo da Educacédo Fisica, vislumbra-se a
possibilidade de projetar outros estudos que contemplem esse tema,
de modo a trazer novas contribuigdes que auxiliem em possiveis
reconfiguracdes curriculares. Cabe ressaltar a importancia de que
essa tematica (saberes da experiéncia) seja compreendida e incor-
porada de forma consciente e efetiva nos programas de formagio.
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