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RESUMO

Este estudo se insere na linha de Educacdo, Curriculo e Ensino, no Eixo de Formacéo de
Professores, do programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Ceara-UFC. Trata essencialmente, de discorrer sobre a formacao profissional do professor
de Educacdo Fisica atuante no Ensino Superior, especificamente no que se refere aos
saberes docentes constituidos na trajetoria profissional. Tem por objetivo geral analisar
como os professores do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade
Regional do Cariri-URCA (re) significam na sua pratica pedagdgica os saberes docentes da
trajetoria profissional. De forma especifica, identificar os saberes docentes presentes na
trajetéria profissional do professor de Educacdo Fisica e verificar como o0s saberes
docentes da trajetoria profissional sdo (re) significados na préatica pedagdgica do professor
de Educacao Fisica atuante no Curso de Licenciatura. A pesquisa foi realizada na URCA-
Campus Crato e optou-se por realizar a presente investigacdo nesta instituicdo diante da
sua contribuicdo histérica para a formacdo de professores na regido do Cariri e por ser
pioneira na oferta publica do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica. Entre os autores
que fundamentaram este estudo, citam-se: Tardif (2007), Pimenta (2008), D’ Avilla (2013),
Veiga (2012), Therrien (2012), Libaneo (2011) e Ndvoa (2007) para discorrer sobre
saberes docentes e formacdo superior; Melo (2013), Fensteseifer (2011); Bracht (2012),
Kunz (2007), para refletir sobre a formacao do professor de Educacgdo Fisica. E um estudo
qualitativo cuja abordagem (auto) biogréafica é a sustentacdo metodoldgica da investigacéo,
fundamentando-se em autores como Bogdan, Biklen (1994), Delory-Momberger (2014),
Souza (2014), Josso (2004) e Pineau (2011). Utilizou-se, como fonte de coleta, a entrevista
biogréfica, realizada com 06 docentes entre os meses de setembro e dezembro de 2014. A
analise dos dados pautou-se na analise interpretativa-compreensiva proposta por Souza
(2014) que se organiza em trés tempos: pré-andlise/leitura cruzada, leitura temética-
unidades de andalise descritivas, e leitura interpretativa-compreensiva do corpus.
Considerando as analises realizadas, percebe-se que os professores da pesquisa constituem
seu saber profissional com base na trajetdria de vida, sendo a pratica pedagdgica permeada
por saberes advindo da experiéncia como discentes e docentes da educagdo bésica e
superior. Por fim, acredita-se que este trabalho contribuiu para compreender que o projeto
de formagéo de professores precisa fundamentar-se em uma intervengdo com base nos
saberes da trajetoria de vida profissional dos docentes, posto que a docéncia é uma
profissdo que tem, na subjetividade e nas relagdes sociais, a base de sustentacdo da sua
atuacdo profissional.

Palavras-chave: Educacdo Superior. Saberes Docentes. Trajetdria Profissional. Professor
de Educacdo Fisica.



ABSTRACT

This study is within the education line, curriculum and teaching, on the shaft of teacher
training, of the postgraduate education program, of the Universidade Federal do Ceara-
UFC. It treats essentially of discourse about professional formation of the teacher of
physical education which operates in higher education, especially wherein refers to teacher
knowledge made in the professional trajectory. It has as general objective to analyze how
the teachers of graduation course in physical education of the Universidade Regional do
Cariri-URCA. (re)signify in their pedagogical practice the teacher knowledge of the
professional trajectory. Of specific way it searches to identify the teacher knowledge of
physical education and to verify how the teacher knowledge of the professional trajectory
are (re) signified in the pedagogical practice of the teacher of physical education operates
in higher education. The research was realized in URCA- Campus Crato, It was decided to
carry out this research in this institution due to its history contribution for teacher training
in the region of cariri and for to be the pioneer public offering of the graduation course in
physical education. Among the authors that substantiate this study, they are: Tardif (2007),
Pimenta (2008), D'Avilla (2013), Veiga (2012), Therrien (2012), Libaneo (2011) and
No6voa (2007) to discuss on teacher knowledge and higher education; Melo (2013),
Fensteseifer (2011); Bracht (2012), Kunz (2007), for reflect for teacher training of physical
education. It’s a qualitative study that has in the (auto) biographical approach the
methodological support of the investigation; it’s based in authors like Bogdan, Biklen
(1994), Delory-Momberger (2014), Souza (2014), Josso (2004) and Pineau (2011 ). It was
used as source of research the biographical interview that was realized with six teachers
between September and December in 2014.1t was used for data analysis the interpretative-
comprehensive analysis proposed by Souza (2014) which is organized in 3 times: pre-
analysis/crusaded reading, theme reading- units of descriptive analysis, interpretative-
comprehensive readings of the corpus. It’s considering the analysis realized it perceives
that the teachers of research constitute their professional knowledge based on the life
trajectory , being the pedagogical practice permeated by knowledge arising from the
experience while students and teachers basic and higher education. Lastly, it’s believed
that this work contributed to understand that the project of teacher training needs to be
based in a intervention with base in the knowledge of trajectory of teachers professional
life, since teaching is a profession that has in a subjectivity and in the social relationship
the base of support their professional practice.

Keywords: Higher education. Teacher knowledge. Professional trajectory. Teacher of
physical education.
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1 INTRODUCAO

“Né&o escrevo de uma torre que me separa da
vida, mas de um redemoinho que me joga em
minha vida e na vida”.

(Edgar Morin)

Este estudo se insere na linha de Educacdo, Curriculo e Ensino, no Eixo de
Formacdo de Professores, do programa de PoOs-graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Ceard-UFC. Trata, essencialmente, de discutir a formacdo profissional do
professor de Educacdo Fisica atuante no Ensino Superior, especificamente no que se refere
aos saberes docentes constituidos na trajetoria profissional.

As producdes académicas envolvendo a formacdo dos professores no Brasil se
configuram como um campo de pesquisa em expansdo. Estas foram impulsionadas nas
décadas de 1980 e 1990, com os debates sobre profissionalizacdo que buscam legitimar a
profissdo docente. Estas discussGes seguem a tendéncia internacional, que tem, segundo
Nunes (2001), como questdo fundamental, a “[...] busca de um repertério de
conhecimentos, visando a garantir a legitimidade da profissdo, havendo a partir dai uma
ampliacdo tanto quantitativa, quanto, posteriormente, qualitativa desse campo” (p. 28).

Em decorréncia dos debates sobre a profissionalizacdo docente, no ambito nacional,
a partir de 1990, uma década posterior as discussfes internacionais, 0s saberes docentes
ganharam visibilidade de modo a se configurar como um campo de pesquisas da formacéo
de professores. Este movimento investigativo € iniciado em 1991, com a publicacdo do
artigo intitulado “Os professores diante do saber: esboco de uma problematica do saber
docente” de Tardif, Lessard e Lahaye, no periddico “Teoria e Educagdo”.

Outra contribuicdo de &mbito nacional é o dossié temético destinado a discutir os
saberes docentes e sua formacdo, publicado em 2001 na Revista Educacdo & Sociedade
que consagrou a relevancia e pertinéncia de estudos nesta area, por subsidiar os debates das
pesquisas que se propdem a investigar as representacoes e/ou concepgdes e/ou crengas que
os docentes possuem de sua pratica pedagdgica e do ensino, tendo como principais
referéncias, as contribuicbes de Ana Maria Monteiro (2001); Célia Nunes (2001); Cecilia
Borges (2001); Isabel Alice Lelis (2001); Menga Lidke (2001); Jacques Therrien (2001) e
Francisco Loiola (2001).

No contexto especifico da Educagdo Fisica no Brasil, o estudo sobre os saberes

docentes também teve sua expansdo nas Ultimas décadas do século XX, estando o volume
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de produgdes cientificas em um estagio de ampliacdo, conforme pode ser observado na

revisao de literatura que sera exposta a seguir.

1.1 Os saberes docentes nas producgfes académicas envolvendo a formacdo do
professor de educacao fisica

Essa analise, sobre o estado do conhecimento das producbes académicas dos
Gltimos dez anos, teve como referéncia o banco de teses e dissertacdes da CAPES!, BDTD?
e Dominio Publico.

Na perspectiva de sistematizar os estudos produzidos acerca dos saberes docentes
na area de Educacdo Fisica foi realizado o levantamento das pesquisas, a partir do marco
temporal de 2004 a 2013. Esse tempo de referéncia foi demarcado considerando as
pesquisas encontradas na area de Saberes Docente e Educacéo Fisica.

Cabe destacar que, em buscas realizadas nos anais da 26 a 36 Reunido Anual da
Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), apenas um
trabalho, do grupo tematico “formagdo de professores” reportava-se aos saberes docentes
na Educacdo Fisica, especificamente no ano de 2004. Essa pesquisa foi realizada nos
bancos de teses e dissertacdes, na forma de tese, o que fez com que este importante locus
de informacéo ndo viesse a se configurar como fonte para esta investigacao.

Do mesmo modo, uma busca nas teses e dissertacbes do Programa de Pds-
Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo da Universidade Federal do Ceara- UFC foi
realizada, mas também ndo apresentava pesquisas relacionando a tematica dos saberes
docentes a Educacao Fisica.

Na consulta aos bancos de dados selecionados, foram identificados 23 (Vinte e
trés) trabalhos que buscavam unir a tematica dos saberes docente a area da Educacéo
Fisica®. Identificou-se, assim, uma concentracdo nacional das pesquisas em determinadas

regibes do pais. Apenas trés trabalhos apresentaram-se na regido Nordeste, sendo 0s

! Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior-CAPES
? Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes-BDTD
® Dos 23 trabalhos, apenas 22 foram analisados, a pesquisa de Martiny (2011) ndo foi analisada por ndo

apontar no resumo fornecido a CAPES os resultados da pesquisa. Isto impossibilitou uma andlise mais
aprofundada das contribuicbes que esta investigacdo possibilitaria para a pesquisa que se pretende
desenvolver.
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demais, provenientes de instituicdes de Ensino Superior (IES), localizadas no Centroeste,

Sudeste e regido Sul do pais* como podem ser visualizados no quadro que se segue.

Gréafico 1: Distribuicdo por regido das producdes sobre Saberes Docentes em Educacao
Fisica nos Bancos de Dissertacdes e Teses BDTD, CAPES e Dominio Publico

Produgoes sobre Saberes Docentes
em Educacgao Fisica

Nordeste
13%

Norte
0%

Centroeste _ —
9%

Fonte: Elaboragdo prdpria, com suporte em informacfes coletadas nos bancos de teses e
dissertacdes

Dentre o referencial tedrico das pesquisas foram citados autores como Tardif;
Gauthier; NoOvoa; Pimenta; Cunha; e especificamente da Educacdo Fisica, foram mais
citados Borges; Taffarel; Bracht; Caparroz com foco na formacdo do professor de
Educacéo Fisica. E valido salientar que nos resumos das teses e dissertacdes 17 (dezessete)
trabalhos ndo apresentaram referencial, o que dificulta a analise e evidencia uma lacuna
nos trabalhos académicos.

Com base nas pesquisas, percebe-se que 0s pressupostos metodoldgicos, a
abordagem, os procedimentos de coleta de dados e de analise estdo condizentes com a
perspectiva dos estudos que visam compreender os saberes dos professores sendo a analise
qualitativa e seus instrumentos predominantes nestas investigaces. H& apenas um trabalho
contemplando aspectos quantitativos, porém, sem negar o qualitativo.

As pesquisas foram agrupadas em categorias por afinidade tematica, na tentativa de

obter uma maior clareza dos elementos coletados. Dessa forma, desses dados emergiram as

* A distribuic&o desigual por regido da producio de pesquisa em nosso pais é situacio confirmada por vérios
autores (WEBER; SCHWARTZMAN, 2008; MARTINS, 2002). Esta assimetria apresenta relacdo com a
concentragdo, nas regides Sudeste e Sul, dos programas de P6s Graduacdo. Conforme dados fornecidos pela
CAPES (2013), dos 5.550 programas brasileiros, as regifes Sudeste e Sul, juntas, participam com o
expressivo quantitativo de 3.873 (69,78%). As demais regides, Norte, Nordeste e Centro-Oeste, abrangem o
namero de 1.677 (30,22%) programas de Pés Graduacdo recomendados e reconhecidos pela CAPES.
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categorias préatica pedagdgica e desenvolvimento profissional que serviram de base para
leitura e interpretacdo dos achados.

Os trabalhos da categoria pratica pedagdgica versaram sobre o processo de
mobilizacdo de saberes®, tradugdo de propostas curriculares®, exigéncias de trabalho’ e
formagc&o pedagégica®.

Na subcategoria mobilizacdo de saberes agrupam-se trabalhos como o de Ceséario
(2008) o qual- em sua dissertacdo pertencente ao quadro de producbes académicas do
Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de Santa Catarina, “Formagdo de
Professores de Educacdo Fisica da Universidade Estadual de Londrina: traducdo do
projeto curricular pelos professores”- propds-se a analisar como o0s professores traduzem,
em praticas pedagdgicas, os principios e diretrizes orientadoras desse projeto curricular no
curso de Licenciatura em Educacdo Fisica; para tanto, foi utilizada a pesquisa narrativa
como instrumento de coleta de dados, que sinalizou a necessidade de parcerias entre a
escola e a universidade, como uma das possibilidades de desenvolvimento profissional.

No contexto da Educacdo Basica, Aradjo (2010) - em dissertacdo apresentada ao
Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Piaui, sob titulo “As praticas
pedagdgicas dos professores de Educacdo Fisica do Ensino Médio: discutindo saberes
docentes” - buscou analisar 0s saberes que subsidiam a préatica pedagdgica dos professores
de Educacdo Fisica do Ensino Médio, sendo utilizado para sua consecu¢do o método (auto)
biogréfico/historia de vida, o que exigiu a aplicacdo de questionarios, memoriais e
entrevista reflexiva. Constatou, com esse trabalho, que os saberes necessarios a
composicao da formacao profissional do educador fisico, estdo relacionados ao tratamento
da disciplina (saberes disciplinares e pedagogicos), saberes referentes ao relacionar-se e
comporta-se, num contexto marcado por restritas condicfes fisicas e materiais, através de
praticas pedagdgicas que mantém uma predominancia do carater instrumental de
reproducdo de esteredtipos vinculados ao carater esportivo e no paradigma da qualidade de
vida. Entretanto, as evidéncias apontam para um processo de mudanga em suas crengas e
concepcdes que aproximam os professores de um pensar critico e transformador.

A Educacdo Fisica, sob o foco da educacdo informal, pode ser analisada no

trabalho de Lopes (2008) - na dissertacdo apresentada ao Mestrado em Educacédo Fisica da

® CESARIO (2008); ARAUJO (2010); LOPES (2008); ALMEIDA JUNIOR (2011);
® GARIGLIO (2004);

" SILVA (2008);

8 PASENIKE (2010); MARTINY (2011);
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Universidade Federal do Espirito Santo sob o titulo de “4 a¢ao-reflexdo-acao dos saberes
docentes dos mestres de karaté: construindo indicadores para a transformacéo da pratica
pedagdgica” - que objetivou compreender como os saberes docentes sdo mobilizados
pelos mestres de karaté para ensinar, 0 que se organizou sob a metodologia da pesquisa-
acdo. Os resultados puderam evidenciar que 0s saberes dos mestres de karaté sdo de
natureza disciplinar, curricular e experiencial e da tradicdo pedagogica, sendo a posi¢édo de
docente dos mestres marcada por criticas e continuidade dos costumes apreendidos
enquanto discente.

A pesquisa de doutorado em educacdo realizada por Almeida Junior (2011) - na
Universidade Estadual de Campinas, sob o titulo de Foto e Grafias: narrativas e saberes
de professores/as de Educacéo Fisica - buscou evidenciar e discutir os saberes produzidos
pelos professores no cotidiano escolar, utilizando, para o alcance dos objetivos, as
narrativas dos docentes e o uso de imagens fotograficas. Pode-se perceber, com a pesquisa,
entre os docentes, o reconhecimento e a centralidade das questdes socioculturais dos
estudantes como mobilizadoras de saberes docentes.

Outra subcategoria emergente foi denominada de traducdo de propostas
curriculares por enfatizar a influéncia cultural nas propostas curriculares e na pratica
pedagdgica dos professores. Na tese de Gariglio (2004), percebeu-se esta preocupacdo. Sua
pesquisa foi defendida na Universidade Catolica do Rio de Janeiro, no Programa de Pds-
Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo, intitulada “A cultura docente de professores de
Educacdo Fisica de uma escola profissionalizante: saberes e praticas profissionais em

’

contextos de acgoes situadas”. Nela analisaram-se as relacfes entre saberes profissionais
necessarios ao ensino e 0s determinantes culturais que permeiam o componente curricular
ensinado, Educagdo Fisica. Por meio de entrevistas, observagdo do cotidiano e analise
documental, o referido autor aponta existirem culturas profissionais que séo estruturadas
por diversas condigdes de trabalho, sendo necessarios estudos sobre os saberes docentes no
intuito de avancar na contraposicdo dessa ideia da existéncia de uma cultura docente
comum ao conjunto dos professores.

A exigéncia de trabalho foi foco de discusséo no estudo de Silva (2008), o que nos
remeteu a outra subcategoria. Em pesquisa de dissertacdo, intitulada “Docéncia
Universitaria: repensando a pratica do professor de Educa¢do Fisica”, defendida na
Universidade Federal de Uberlandia, no programa de P6s-Graduagdo Stricto Sensu em

Educacdo, discute a pratica pedagdgica do docente universitario na perspectiva de
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compreender como os professores atuam com os elementos dos saberes em face as
exigéncias de trabalho no Ensino Superior e com as concepgdes pedagdgicas universitarias
existentes. Ao final, constatou que os docentes articulam os saberes a sua pratica
pedagogica, mas sentem dificuldades de articula-los as exigéncias de produtividade no
campo da Graduacdo e P6s-graduacdo, bem como destacam, em sua maioria, levarem os
discentes a conhecer outros olhares e atualizarem seus referenciais tedricos.

A formacdo pedagogica também surge como subcategoria. As discussdes versam
sobre a importancia dos saberes pedagdgicos para a praxis do professor. Pasenike (2010),
em sua producdo académica apresentada na forma de dissertagdo, ao Mestrado em
Educacao da Universidade Federal de Uberlandia, sob o titulo “Docéncia Universitdria: 0
professor de Educagdo Fisica e sua pradtica pedagégica”, objetivou compreender a relacéo
que os professores de Educacdo Fisica estabelecem entre a formacdo pedagdgica e a
pratica docente no Ensino Superior, utilizando para isso, questionarios com perguntas
fechadas e abertas com os professores. Sua pesquisa revela sujeitos cientes da importancia
da formacdo pedagdgica para a docéncia, embora nem todos vejam esse quesito como o
mais importante.

Tais pesquisas confirmam a reflexdo de Nunes (2001, p. 27) quando afirma que

As pesquisas sobre formacdo e profissdo docente apontam para uma
revisdo da compreensdo da pratica pedagdgica do professor, que é
tomado como mobilizador de saberes profissionais. Considera-se, assim,
gue este, em sua trajetdria, constroi e reconstr6i seus conhecimentos
conforme a necessidade de utilizacdo dos mesmos, suas experiéncias,
seus percursos formativos e profissionais.

Os trabalhos académicos encontrados nos Bancos de Teses e Dissertagoes
discutem os saberes docentes na pratica pedagdgica com o intuito de reforcar a
compreensdo dos saberes enquanto construcdo social e que por conta desta caracteristica
ganha diferentes configuragdes no cenario educacional.

E possivel verificar que as pesquisas destinadas ao Ensino Superior buscam
dialogar com as estruturas institucionais de formag¢&o como curriculo, ensino, exigéncias
de trabalho que mobilizam os saberes, bem como com as questbes pedagdgicas que
permeiam a atuacao profissional docente. Entretanto, a trajetdria profissional que envolve a
formagdo docente no Ensino Superior se apresentou como um cenario carente de

pesquisas.
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Essa realidade se inverte quando se observa, sob a 6tica da Educacéo Fisica na
Educacao Basica, que tem gestado pesquisas com informacdes voltadas para 0s aspectos
formativos, com caréncia de trabalhos sobre as questdes institucionais que s&o
mobilizadoras destes saberes docentes.

Foram encontrados alguns trabalhos que enfatizam os saberes docentes como
elemento norteador do desenvolvimento profissional. Dentre os trabalhos, sugiram
subcategorias sob a énfase de questdes como identidade profissional®, Curriculo™ e
aprendizagem docente™.

A subcategoria identidade profissional apresenta uma preocupagdo com as
relacBes estabelecidas entre os saberes da formacéo e a identidade dos docentes. Chagas
(2010)- por meio de dissertacdo apresentada ao Mestrado em Educacdo na Universidade
Federal de Goias sob o titulo de “Formacdo Inicial e Construcdo da Identidade
profissional do professor: um estudo do curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da
Universidade Federal de Goids”- procurou discutir o projeto do curso tendo como
referéncia de andlise os saberes profissionais e a cultura docente, de modo a elencar a
contribuicdo dos mesmos para a construgdo da identidade profissional forjada no interior
desta instituicdo. Para a concretude do trabalho, foi realizada uma pesquisa bibliografica,
entrevista semiestruturada com professores do curso, questionario e grupos de opinido com
estudantes. Seu trabalho demonstrou que a formacdo do curso, em geral, possibilita
seguranca para o exercicio da docéncia, apresenta qualidade tedrico-cientifica, formacédo
pedagogica e uma imagem positiva dos estudantes com a docéncia.

Andrade (2011), foca sua dissertacdo nos aspectos que caracterizam os professores
de Educacéo Fisica atuantes com esporte extraclasse. Observando, para isso, 0s saberes de
suas trajetérias que foram motivadores e mobilizadores de uma identidade profissional.
Com o uso de entrevista semiestruturada conseguiu apontar um cenario onde 0s
professores, na sua maioria homens e ex-atletas, sdo motivados ao trabalho apesar das
condicBes estruturais insatisfatorias para a realizacdo deste. Os saberes dos professores
também evidenciaram a influéncia da trajetoria e experiéncias esportivas anteriores com 0

esporte na atuacéo profissional.

9 CHAGAS (2010); ANDRADE (2011); VIEIRA (2013).

1 BERTONI (2013); VINOTTI (2011); RESENDE (2010); KRUGER (2007); SOUZA (2012).

I ILHA (2010); CASATI (2008); SILVA (2009); NASCIMENTO (2011); RODRIGUES JUNIOR (2012);
CEREGATTO (2012); COSTA (2012).
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A identidade profissional se intercruza com os saberes curriculares na pesquisa de
Vieira (2013), “Identidades Docentes no Ensino Superior de Educacao Fisica: um recorte
da cidade de Sorocaba”. Na procura de compreender o posicionamento dos professores
universitérios diante do curriculo de formagéo, tal investigacdo buscou entender o processo
de construcdo identitaria dos docentes universitarios. A partir do método de historia oral,
evidenciaram-se entre os docentes, discursos confusos e superficiais sobre Educacdo Fisica
Escolar.

O curriculo, por sua vez, apresenta-se como uma subcategoria de destaque nas
discussdes sobre desenvolvimento profissional. A énfase das pesquisas estd nas propostas
curriculares que traduzem saberes e sdo utilizadas em cursos de formacgdo ou propostas
governamentais.

A pesquisa de Bertoni (2013), realizada no Mestrado em Educagdo na
Universidade Estadual de Londrina, de titulo “Constituicdo de uma Licenciatura em
Educacdo Fisica: A busca para a efetivacdo do ser professor critico-reflexivo na
Universidade Estadual de Londrina” buscou identificar de que forma a estrutura tedrica do
curso de formacdo inicial de professores de Educacdo Fisica contribui para a atuacdo
docente significativa. De cunho bibliogréafico, a pesquisa analisou o Projeto Politico
Pedagogico do curso de Educacédo Fisica e programas das disciplinas, que revelaram uma
proposta curricular baseada em um ensino dindmico e dialégico, na qual a articulacdo
realizada pelo programa das disciplinas possibilita a transposi¢cdo para a futura atuacao
docente, podendo torna-la significativa.

Ja a investigacdo de Kruger (2007) - no trabalho de dissertacdo apresentado no
Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria, denominado “As
concepgdes da formacdo profissional da licenciatura em Educagdo Fisica: trajetorias
docentes e suas perspectivas contributivas”- teve como objetivo compreender as
concepgdes da formacdo de professores da nova licenciatura em Educacéo Fisica do CEFD
da UFSM a partir da trajetéria docente dos professores envolvidos no processo de
construcdo e implementacdo do Projeto Politico Pedagogico e da reestruturacdo curricular
do ano de 2004. Para isso, realizou analise documental, como também uma analise da
narrativa oral com os professores. O resultado, ao final da pesquisa, demonstrou que 0s
professores se identificaram com uma visdo holistica e ecoldgica que preconiza o PPP,
sendo observados que os distintos momentos vividos pelos professores, na sua trajetdria

formativa, foram grandes influenciadores na edificacdo das suas concepcgoes.
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Resende (2010) também procurou estudar o projeto académico do curso de
Licenciatura em Educacédo Fisica da Universidade Estadual de Goias, tendo como objetivo
verificar de que forma os saberes e praticas dos universitarios/professores “leigos” foram
reconhecidos na formagéo emergencial a eles destinada. Contudo, os aspectos analisados
transparecem lacunas neste processo de reconhecimento dos saberes e destacou-se a
necessidade de desvelar e enfrentar, tedrico e praticamente, 0s descompassos que se
manifestam cotidianamente no exercicio profissional decorrentes das ambiguidades e
contradicbes ndo solucionadas nas mediagbes que envolvem a formacgdo, a
profissionalizagdo, a construcdo de saberes e as praticas de ensino e de sobrevivéncia
humana.

Na pesquisa de Souza (2012), dissertacdo defendida na Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita, cujo titulo foi denominado Formagao Inicial do Professor de
Educacédo Fisica: um estudo sobre os modelos de alternancia e os saberes docentes, o foco
curricular recai sobre os modelos de formacdo presente no curso de Licenciatura em
Educacao Fisica. O objetivo foi analisar os saberes docentes e os modelos de alternancia
que emergem do Projeto Pedagdgico e dos relatos dos estudantes e professores vinculados
ao curso de Educacdo Fisica. Apo6s analise documental, questionarios e entrevistas com
estudantes e professores, identificou-se que o saber disciplinar predomina em relacdo ao
saber da experiéncia sendo o curriculo da formag¢do em Educacdo Fisica marcado por
saberes, competéncias e atividades que apenas remetem aos modelos de formacdo em
alternancia, todavia, a pedagogia da alternancia ndo é estabelecida.

Em nova Otica, Vinotti (2011), na dissertacdo defendida no Mestrado em
Educacdo da Universidade Regional de Blumenau, buscou compreender as interfaces dos
diferentes saberes docentes que circulam nos anos iniciais no que se refere a alfabetizagédo
e a Educagdo Fisica. Por meio de entrevistas narrativas de cunho interpretativo, dos
Parametros Curriculares Nacionais e das Propostas Curriculares de Santa Catarina, pode
constatar a necessidade de uma maior aproximagdo entre as areas e aponta um discurso
semelhante entre os professores, bem como um silencio quanto aos documentos oficiais
por parte deles que ndo ressaltam, em nenhum momento, conhecer o que tais documentos
orientam.

A categoria aprendizagem docente surge com trabalhos que discutem o processo de
aprendizagem da docéncia, como também as questdes que perpassam a escolha e atuagdo

profissional evidenciadas nas pesquisas. Tais aspectos observados na dissertacao de Silva
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(2009), defendida no Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria,
denominada “As trajetorias formativas de académicos de Educacdo Fisica do curso de
Licenciatura da Universidade Federal de Santa Maria: contribui¢fes na constituicdo do
ser Professor”, na qual analisa a percepcao que os académicos do curso de licenciatura em
Educacdo Fisica tém de sua trajetoria formativa e como eles significam tais experiéncias,
Assim como suas contribui¢cdes na construcdo da identidade enquanto futuros professores
da educacéo basica.

Do mesmo modo, Ceregatto (2012) investiga os saberes da experiéncia discente
objetivando identificar os aspectos mais significativos das trajetérias de vida para a
formacdo inicial dos estudantes do curso de Licenciatura da Universidade Pablica Paulista.
Utilizando a observacdo participante e a entrevista semiestruturada, os resultados
revelaram que os aspectos préaticos e afetivos foram fundamentais na graduacéao, sendo que
esses aspectos extrapolaram o ambiente universitario, ou seja, desdobraram-se desde os
docentes da graduacéo até a familia e os amigos.

Com foco institucional, Ilha (2010) - em pesquisa realizada no Mestrado em
Educagéo pela Universidade Federal de Santa Catarina intitulada “O curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica e os desafios da formacdo profissional: o processo de ensinar e
aprender a docéncia” - buscou compreender a articulacdo das a¢6es formativas do Curso
de Licenciatura em Educacdo Fisica do Centro de Educacédo Fisica e Desporto- CEFD da
Universidade Federal de Santa Maria com a docéncia na escola. Utilizando-se da analise
documental e entrevista semiestruturada com professores e académicos, verificou que o
Projeto Politico Pedagdgico marca relacdo estreita com a docéncia na escola, e que 0s
espacos destinados a licenciatura € minoria em relacdo aos destinados ao bacharelado,
sendo os processos de ensinar e aprender a ser professor, ainda um desafio a conquistar na
Licenciatura do CEFD.

J& Casati (2008) - em seu trabalho de dissertagdo: “Pos-Graduacdo em Educagéo:
lugar da formagdo para a docéncia do professor universitario de Educagdo Fisica”,
defendido na Universidade de Caxias do Sul no Mestrado em Educacdo - analisou as
contribuicdes do processo formativo em programas de Pos-Graduacdo em Educacdo para
professores universitarios em Educagdo Fisica. Através de narrativas revelaram-se
mudangas no modo como os professores concebem o trabalho docente. Foi percebido,
dessa forma, que tais professores oferecem aos docentes a possibilidade de compreender

suas trajetorias formativas na perspectiva das praticas académicas.
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Os professores da Educagdo Bésica foram os sujeitos na tese defendida por
Rodrigues Junior (2012), na Universidade Estadual de Campinas, no Doutorado em
Educacao Fisica. Sob o titulo “trajetorias de vida: lembrancas, caminhos e constitui¢do
dos saberes docentes de professores de Educac¢do Fisica”. Teve como objetivo
compreender os processos de formacao docente e o itinerario de constituicdo dos saberes e,
em seguida, reconstrui-los considerando o fluxo de constituicdo. Os professores apontaram
a pratica profissional como principal etapa biografica responsavel pela aprendizagem da
docéncia, contudo, o desenvolvimento da reflexdo autobiografica possibilitou a
transformacdo da compreensdo inicial de que a préatica pedagdgica seria aprendida com o
decorrer da carreira, e apontam que o saber necessario a pratica educativa teve inicio antes
do ingresso no curso de graduacéo.

Do mesmo modo, a pesquisa de mestrado de Costa (2012) intitulada “Construindo
saberes a partir do exercicio da docéncia: o processo de aprendizagem do professor
iniciante de Educacdo Fisica”, procurou estabelecer relagdes entre a consolidacdo da
pratica profissional de docentes iniciantes e o cotidiano escolar. Ficou evidenciada a
necessidade de compreender o processo formativo como um ciclo de aprendizagens que
ndo tem uma data para iniciar, muito menos, para terminar. Concluiu que, para construir
saberes a partir da consolidacdo da docéncia, a experiéncia profissional desencadeadas no
cotidiano e nas Rela¢cdes Humanas sdo situacdes que devem ser constantes quando se fala
em aprender a partir da pratica.

Utilizando-se da pesquisa colaborativa, Nascimento (2011) buscou analisar o
processo de ressignificacdo do saber docente por meio da proposta dancga-educacao.
Utilizaram-se para coletas de informacdes: narrativas de formacdo, seminarios tematicos,
grupos focais, laboratdrios, autorreflexdo, videos etnograficos, sessao reflexiva coletiva.
Tais instrumentos vieram destacar os saberes pessoais como aqueles que mais influenciam
na constituicdo do ser professor. A pesquisa colaborativa possibilitou uma tomada de
consciéncia da conexao entre os saberes curriculares e 0s da experiéncia. O estudo aponta a
contribuicdo do metodo colaborativo para a formacdo continuada de professores e a
ressignificacdo das intervengdes docentes.

A categoria Desenvolvimento Profissional apresentou uma preocupacdo em
enfatizar os saberes docentes como uma constituicdo pessoal e profissional desenvolvida

por meio do curriculo e das experiéncias, bem como uma profissdo que esta em constante
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processo de aprendizagem. Esta sofre influéncia cultural e social que se repercutem na
profissdo docente.

Dentre os estudos realizados e aqui evidenciados destaca-se 0 Ensino Superior
como campo de investigacdo predominante, com énfase sobre as propostas curriculares dos
cursos, o que demonstra a fertilidade de reflexdes neste campo de investigagédo. Percebe-se
que, apesar de o professor universitario ser um dos sujeitos da pesquisa, 0 objetivo, na
maioria dos estudos ndo recai sobre 0s seus saberes constituidos na trajetoria profissional, e
consequentemente, ndo evidencia as contribui¢des das suas experiéncias para a préatica
pedagbgica.

Dentro deste contexto das producbes académicas a problematica dos saberes
docentes se apresenta como um campo de investigacdo que precisa ser explorado
considerando o foco na pessoa do professor, pois suas experiéncias pessoais conforme
apresenta Ndovoa (2007) se configura como importante elemento da formagéo profissional

por influenciar a sua acdo docente.

1.2 Entre o contar a histdria e conhecer as inten¢des de pesquisa

Por considerar importantes as influéncias da trajetoria profissional no desempenho
académico dos docentes, ndo poderia deixar de destacar, neste trabalho, a trajetoria que
entusiasmou a escolha do tema, ja que as reflexfes vivenciadas como estudante e docente
da Educacdo Basica e Superior na area da Educacdo Fisica foram fundantes para as
inquietacOes que serdo aqui evidenciadas.

Os primeiros contatos, com a disciplina Educacdo Fisica, na minha vida, ocorreram
no ensino fundamental, na quinta série, por volta de 1995, na cidade de Granito, localizada
no interior do Estado de Pernambuco. Nesta época, a cidade tinha apenas um professor
formado na area, era muito dificil cursar uma licenciatura, ja que essa formacdo somente
ocorria nas capitais, logo, o unico professor de Educacdo Fisica da cidade era 0 nosso
professor e de todos os demais.

As aulas, nesse periodo, ocorriam no contra turno, por volta das cinco horas da
manh&. Recordo que a vontade de brincar era mais intensa que a de continuar dormindo,
entdo, eu e meus amigos saiamos nas ruas da cidade acordando todos os colegas, inclusive

o0 professor, para em seguida dirigirmo-nos a quadra da cidade que era usada para as aulas.
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Infelizmente a figura do primeiro professor, em seus aspectos didatico-metodoldgicos, néo
trazem recordacdes positivas. Sua postura era de um profissional acomodado com a
disciplina e com a aprendizagem dos seus alunos, costumeiramente, ele entregava a bola e
nos deixava livres, sem nenhuma orientacdo didatica. Nao sentia sua falta naquele
momento, na verdade, a sua presencga significava que a aula estava acabando, o que
normalmente transmitia um sentimento de pesar diante da vontade de continuar brincando
e se socializando com os amigos. Normalmente, quando ele aparecia, ja eram seis horas da
manha e vinha com a finalidade de fazer frequéncia e guardar o material que se restringia a
uma bola.

Na sexta série, eu e meus pais mudamos para a cidade de Salgueiro-PE. Foi um
momento de grandes novidades e entre tantas, a Educacéo Fisica foi uma. Ela era abordada
de outro modo, mais comprometida, com mais professores, a escola possuia um espaco
destinado as aulas. Nesse momento, a ldgica esportiva foi predominante nas praticas, 0s
jogos escolares eram eventos muito intensos, os alunos eram cobrados a serem 0s
melhores, motivavam-nos a ganhar medalhas, sob a l6gica da meritocracia, de um
reconhecimento seletivo.

Sempre estava nas aulas, mas ndo fui bem sucedida na logica do rendimento
esportivo. Gostava de brincar, mas ndo me animava a ideia de jogar pra ganhar medalhas,
entdo ndo me empenhava em ser uma jogadora de esportes especificos. Quando tentei este
feito, ndo obtive sucesso, machuquei-me e desisti de ser uma atleta, mas ndo da figura de
aluna nas aulas de Educacao Fisica.

No ano de 2001, firmei residéncia na cidade de Crato-CE, localizada na regido do
Cariri cearense para continuar o Ensino Médio, um momento renovador na disciplina
Educacéo Fisica. A organizacéo institucional da disciplina e a logica esportiva perduraram
até o final da Educacdo Basica, 0 que mudou foi a proximidade com o professor. Até
aquele momento nédo sentia tanto afeto por um professor de Educagdo Fisica, mesmo indo
as aulas, sentia-me excluida do processo e, por vezes ndo me sentia notada, entdo ndo me
aproximei afetivamente dos demais professores que tive. Mas algo diferente aconteceu
com este professor do Ensino Médio, ele demonstrava gostar dos seus alunos, notava a
presenca de todos, ndo era mais uma, e aquilo era motivador.

De modo geral, nas experiéncias vividas na qualidade de aluna da Educagéo Baésica,
fui testemunha das transformacdes e conflitos que passou a disciplina Educacgéo Fisica. As

experiéncias estudantis véo refletir um contexto de préaticas pedagogicas pautadas em uma
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l6gica esportiva, sobressaindo-se o saber técnico-instrumental, com professores que
limitavam suas praticas a aprendizagem do gesto ou a melhoria do condicionamento fisico,
no qual a ludicidade ndo era um fim da aula, mas era parte de um sentimento que se
revelava nos alunos.

Com o fim da Educacgdo Bésica iniciei o processo de escolha profissional. Este
ndo foi um momento tranquilo, estava entre a vontade de “ser professora” e a de agradar
meus pais, que queriam me ver cursar “Direito” ou “Enfermagem”. Hoje, percebo que eles
viam o status profissional dessas profissdes e consideravam esta questdo determinante no
meu processo de escolha. Diante da cobranca dos meus pais, decidi tentar vestibular para
“Direito”, como quem renuncia a um sonho para realizar os de outros. Prestei vestibular,
mas ndo passei. Apesar das duvidas e incertezas queria ter passado, ndo foi proposital,
minha vaidade ndo me permitia aceitar aquele momento.

N&o percebo a escolha de cursar Educacdo Fisica como um sonho concretizado.
Na verdade queria ser professora e, na época do vestibular, a licenciatura que apareceu foi
Educacao Fisica. Era uma selecdo de vagas remanescentes do outro processo seletivo, e no
contexto, o curso de Licenciatura em Educacgdo Fisica oferta vagas para a primeira turma.
Passei e, assim, iniciei uma etapa profissional que foi o contato com a formacao inicial.

No ano de 2003, iniciei a Licenciatura em Educacdo Fisica. Foi um momento
desmotivante diante das dificuldades materiais e estruturais do curso, que se encontrava
sem sala de aula, espaco e materiais para as vivéncias corporais. No processo, essas
dificuldades foram constantes, mas ao mesmo tempo provocavam muitas reflexdes
interessantes entre nds, alunos, e os professores do curso. Juntos, procuradvamos reverter os
problemas em reflexdes sobre a praxis, ja que a estrutura fisica era semelhante a maioria de
escolas da regido do Cariri. Posso assim dizer que os problemas foram fundamentais no
processo de formacdo docente, pela necessidade constante de trabalhar com aspectos
reflexivos, criativos, politicos e éticos. Foi uma luta incessante por melhores condicGes,
mas também um aprendizado constante para aprender a lidar com as condi¢fes materiais e
estruturais.

Nos estudos da graduacéo, realizados na Universidade Regional do Cariri, que se
estendeu de 2003 a 2007, com certa frequéncia, observava entre o0s professores
universitérios diferengas no modo de ser e estar na profissdo. O cotidiano académico se
apresentava como espaco bastante plural, no qual os professores exerciam certa influéncia

no modo como os estudantes se identificavam com a formacao. Os saberes docentes dos
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professores, os valores e concepgdes se divergiam e normalmente, questionavam-nos como
uma mesma formacéo profissional poderia desencadear modos tdo diferentes de atuacéo.
Essa diversidade na formacao foi fundamental para o meu desenvolvimento profissional,
por gerar questionamentos e analises sobre o que de fato seria parte do processo que se
apresentara na atuacao profissional docente.

Né&o foram poucos 0s momentos de contato com as escolas da regido, de fato, tive
uma formacéao voltada para a escola. Acredito que, por isso, ndo quis desistir do curso,
aquilo somava com expectativas anteriores de ser professora. Havia diferentes abordagens
metodoldgicas entre os professores, mas o discurso escolar era comum a grande maioria.

Aprendi muito com os estagios, com o contato na escola, com seus agentes. Desde
0 quarto semestre, iniciamos o contato com a escola. Isso foi muito importante para a
minha formagdo profissional, aprendi a lidar com os contextos educacionais, e ao final da
formagdo, j& possuia certa seguranga com o trato metodoldgico.

Antes de finalizar o curso, ja estava exercendo a docéncia. No sétimo semestre
iniciei como professora da educacdo basica em uma escola estadual do municipio de Crato-
CE. Assim, as experiéncias docentes na Educacdo Baésica, iniciadas no ano de 2006 e
presentes ainda hoje, sdo marcantes no que se refere a organizacao do saber.

No ano de 2009, logo ap6s a formacdo, por meio de concurso publico, iniciei
minha trajetéria em uma escola do Estado de Pernambuco na cidade de Exu. Naquele
lugar, vivi experiéncias que muito me ensinaram sobre saber lidar com a cultura escolar.
As coisas mudam drasticamente. Naquela nova escola, o predominio era uma cultura
esportiva que dificultava o trabalho docente, as aulas eram denominadas de “treino” no
qual ndo existia nenhuma “obrigatoriedade” de realizagdo por parte dos alunos. Dentre
tantos problemas, que até aquele momento ndo havia vivenciado, sem duvida aquela
situacdo com seus dilemas, ajudaram-me a aprender a lidar com a imprevisibilidade da
profisséo.

Consegui avancos naquele lugar, coisas que para alguns j& eram uma questdo
corriqueira, mas 14, até entdo, ndo existiam. Decidi transformar aquelas experiéncias em
um trabalho de pesquisa que resultou em apresentacédo de artigo o qual foi publicado no 19°
EPENN sob o titulo: a cultura da Educacdo Fisica escolar de Exu-PE. Atualmente, ndo
leciono mais naquele espaco educacional, entretanto essas lembrangas serdo sempre

recordadas como momento de formagé&o e resisténcia.
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Os colegas de trabalho, as culturas escolares presente em cada escola implicaram
questionamentos sobre os diferentes modos de realizar o trabalho docente. Essas
experiéncias foram fundantes para compreender que a profissdo docente é resultante das
diferentes experiéncias profissionais, sendo os saberes da experiéncia profissional o
alicerce de tal profissao.

Igualmente, como professora do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica,
experiéncia iniciada em 2008, posso, reiteradamente, observar que o curriculo de formacao
desencadeia diferentes saberes que evidenciam um perfil profissional pautado em
ideologias especificas que acabam por ressignificar a préxis. O docente universitario
assume uma grande responsabilidade social de articular seus saberes de modo a ser
coerente com uma concepcao de formacao profissional. Isso exigiu a utilizacdo dos saberes
adquiridos na trajetoria profissional para consolidar um posicionamento coerente entre
teoria e pratica.

No periodo que se estende da graduacdo em 2003 a atuacdo profissional iniciada
em 2007, muitos saberes foram adquiridos na experiéncia com o Nucleo de Pesquisa,
Estudo e Extensdo em Educacdo Fisica-NUPEF da Universidade Regional do Cariri-
URCA, o que veio aproximar a temética formac&o de professores. De inicio, os trabalhos
se direcionaram para os professores de Educacdo Fisica atuante na Educacdo Bésica. Nesse
contexto, percebe-se o quanto a experiéncia docente desencadeia diferentes saberes e
fazeres na profissao.

Hoje sou realizada profissionalmente com meus alunos e amigos de trabalho. Ha
uma convivéncia que favorece o processo de aprendizagem, mas mesmo estando em uma
realidade diferente, com uma cultura escolar na qual eu me sinto motivada a realizar as
praticas pedagogicas, sei que a area ainda necessita advogar por uma boa formacao
pedagdgica para os alunos. Para que a utopia nao seja vista como idealizacéo, e sim como
0 comeco de uma conquista. Acredito que se precisa ouvir os professores e é por isso que
foi realizada esta pesquisa. E preciso abrir as cortinas e contar as nossas historias porque
estas séo o lugar onde se concretizam os sonhos e se faz educacéo.

A fase de formacéo continuada também merece ser destacada ja que a escolha por
um curso de Pés-graduacdo em Educacdo € resultado de concepcles e expectativas da
trajetoria profissional. No periodo de selecdo, nota-se que os programas de mestrado e
doutorado em Educacdo Fisica ndo distribuem o quantitativo de vagas de modo

equiparado, sendo as linhas de pesquisa destinadas ao estudo de questdes pedagdgicas,
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com énfase sobre as questdes educacionais, pouco evidenciadas nos Programas de Pos-
Graduacao stricto sensu em Educacdo Fisica. Esta constatacdo nos parece ser uma questao
preocupante, visto que demonstra certo desapego dos profissionais aos assuntos de
natureza pedagdgica, o que resultou na procura pelo mestrado em Educacao.

Apos a entrada no Mestrado em Educacgdo, em 2013, na Universidade Federal do
Ceara-UFC, especificamente nos estudos da disciplina Didatica no Ensino Superior, as
indagacdes sobre os saberes docentes se intensificaram, os estudos contribuiram para
compreender que os cursos de Ensino Superior precisam pesquisar a figura do professor de
modo a contribuir para a mudanga de postura diante do conhecimento e do ensino.

Para tanto, a trajetdria profissional se apresentou como um campo carente de
discussbes académicas, o que contribuiu para a formulacdo do seguinte questionamento:
Como os saberes da trajetoria profissional do professor de Educacdo Fisica do Ensino
Superior sdo (re) significados na préatica pedagogica? Considerando a subjetividade que
compde a pratica pedagogica docente, a pesquisa analisard o contexto da Universidade
Regional do Cariri-URCA, no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica no intuito de
colaborar para as discussdes que envolvem a problematica.

Tendo por base a andlise das producbes académicas e as experiéncias e
questionamentos decorrentes da trajetdria de vida profissional, a pesquisa tem, por objetivo
geral, analisar como os professores do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da
Universidade Regional do Cariri-URCA (re) significam, na sua pratica pedagogica, 0s
saberes docentes da trajetdria profissional. De forma especifica busca identificar os saberes
docentes presentes na trajetoria profissional do professor de Educacdo Fisica; verificar
como os saberes docentes da trajetoria profissional sdo (re) significados na pratica
pedagdgica do professor de Educacéo Fisica atuante no curso de Licenciatura.

No tocante a formacdo de professores, os espacos de formacdo superior se
apresentam como ambientes privilegiados para a producdo significativa de saberes a
atuacdo docente. A universidade vem sendo apontada como espaco de exceléncia para a
construcdo de saberes mais elaborados e, com isso, torna-se responsavel pela formagéo
intelectual, critica e reflexiva dos seus estudantes, sendo, portanto, fundamental
compreender o processo de constituicdo dos saberes dos professores para assim apontar 0s
elementos norteadores da atuagdo docente.

O professor universitario assume um papel social de grande destaque no cenario

educacional sendo responsavel pela formacdo de diferentes saberes que pela sua
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heterogeneidade integram a sua propria identidade docente. Sob a influéncia de questbes
pessoais e profissionais, o professor pensa e age, constituindo gradualmente saberes que se
repercutem na sua pratica pedagogica e na formacéo profissional dos estudantes.

As pesquisas demonstram que se renovou o olhar sobre a figura do professor, ndo
sendo mais possivel percebé-lo como um mero transmissor de conhecimentos, que exerce
sua préatica pedagogica de modo repetitivo, fragmentado, na qual predomina o discurso
cientifico das ciéncias, ignorando a capacidade docente de produzir saberes provenientes
da sua trajetdria profissional.

Assim, analisar os saberes docentes nos possibilitard investigar as diferentes
visdes acerca da profissdo, e, consequentemente, refletir sobre as identidades profissionais
em sua relacdo com os projetos de sociedade. Certamente, a mobilizacdo de saberes
estabelece relagbes com a vida do professor, dando diferentes significados a atividade
docente, que repercutem nas praticas dos professores do ensino superior, principalmente no
que se refere a producéo de saberes.

Ampliar as discussdes em torno dos saberes dos professores do Ensino Superior é
uma questao necessaria e urgente, pois € comum encontrar, nos cursos de licenciaturas, um
desgaste académico em relagdo a compreensdo dos saberes que orientam a docéncia.
Muitos estudantes ndo conseguem estabelecer relagdes formativas com a préatica
pedagdgica dos professores universitarios, o que tem ocasionado em uma crise na
formacéo das identidades profissionais dos futuros docentes.

Por acreditar que os professores sdo profissionais que constroem, adquirem e
desenvolvem mudltiplos saberes a partir de sua préatica e estas se repercutem na qualidade da
educacdo superior, mas especificamente na formacao dos estudantes, futuros professores, €
que este trabalho justifica-se, pois os docentes fazem-se produto das suas experiéncias, que
sofrem modificagdes com o passar do tempo. Do mesmo modo, estes saberes constituidos
na historia de vida dos docentes assumem uma responsabilidade coletiva na formacéao
profissional, ja que se repercute no curriculo, na profissao e na producdo de novos saberes.

O cenario das pesquisas nos mostra que as trajetorias de vida dos professores de
Educacéao Fisica, que envolvem a constituicdo dos saberes docentes ndo sdo uma questao
predominante nas investigacdes, sendo, portanto, uma lacuna a ser explorada nas
producdes académicas, pois o professor universitario possui uma trajetéria profissional
permeada por elementos formadores que precisam ser analisados, ndo como pano de fundo,

mas como questao principal nas investigacdes sobre saberes docentes.
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Assim, a trajetoria profissional, nesse trabalho de pesquisa, constitui a tematica
principal a ser explorada, na qual se procura identificar acontecimentos marcantes, assim
como as concepgdes dos professores que perpassam por estes momentos. Para Lima
(2007), tal trajetdria, tem uma importancia crucial por revelar, na medida em que é
construida e/ou (re) significada, as mudancas conceptuais e praticas a cerca do ser
professor, sendo possivel entdo identificar e demarcar as etapas do processo de
constituicdo da profissionalidade docente.

Um dos aspectos mais relevantes deste trabalho, no ambito da formagéo dos
professores, esta na énfase sobre o desenvolvimento dos saberes docentes, o que requer
cuidado aos detalhes que permeiam os espacos de atuacdo profissional, ja que varias
forcas, como aspectos politicos e ideoldgicos, intercruzam-se na trajetoria dos professores
e, consequentemente, na identidade da profissdo, como afirma Tardif (2007, p. 107) “[...] €
impossivel compreender a questdo da identidade dos professores sem inseri-la
imediatamente na historia dos préprios atores, de suas acles, projetos e desenvolvimento
profissional”.

Face aos objetivos mencionados, dentre outros aspectos, fora tragada previamente a
metodologia de pesquisa, que se pautou em uma abordagem (auto) biogréfica, sendo os
detalhes da pesquisa apresentados em uma se¢édo capitular desse estudo.

Este trabalho esta dividido em sete capitulos sendo o primeiro a introducédo que foi
neste momento abordada; o segundo inicia as discuss@es tedricas sobre 0s saberes docentes
na Educacdo Superior, no qual teve como titulo: “Profissdo professor: discutindo os
saberes docentes na Educagéo Superior”.

No terceiro capitulo, denominado de “O professor de Educacéo Fisica e 0s saberes
na Educacdo Superior” as discussdes travadas nesta secdo se direcionam a formacao
superior do professor de Educacdo Fisica, perpassa pelo contexto historico dessa formagéo
e 0s saberes que sustentam a préatica pedagdgica do professor universitario.

Dando continuidade, em um quarto momento, a énfase recai sobre o0s
procedimentos metodologicos da pesquisa. Este foi intitulado de “O itinerario
metodologico da investigacdo” e contempla, além dos procedimentos metodoldgicos, um
olhar detalhado sobre o locus de investigagéo, situando melhor sobre o contexto no qual foi
realizado o estudo.

Em seguida, sob o titulo de “Vida de professores: um encontro com a trajetoria

profissional”, inicia 0 processo de analise de dados, com uma breve explanacdo dos
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aspectos singulares que compuseram as historias de vida dos professores. Este instante
auxilia na proxima analise por nos apresentar os professores dentro do contexto vivido por
cada um, com suas particularidades e subjetividades.

Sob a denominagao de “Vidas que se intercruzam: do singular ao plural”, a analise
se propde a reagrupar as historias de vidas por tematicas, contemplando, neste momento,
interpretacdes tedricas sobre as questbes evidenciadas nas diferentes fases de contato com
a Educacdo Fisica, desde as experiéncias enquanto discentes e docentes em sua trajetoria
profissional.

O sétimo capitulo finaliza a andlise das historias de vida, sendo denominado de
“Vida de professor universitario: os saberes da trajetdria profissional na pratica pedagdgica
do professor de Educacdo Fisica da URCA”. Coube a este topico discorrer sobre o
processo de ressignificacdo da trajetéria profissional na pratica pedagdgica de modo a
compreender o lugar das histérias de vida neste processo formativo.

Na forma de consideracfes finais, a Ultima secdo apresenta aspectos conclusivos
gue mereceram ser ponderados ao término do trabalho, sem, contudo ter a pretensdao de
esgotar a producdo nessa tematica, mas evidenciar a necessidade de investigacdo deste
vasto campo de pesquisa e suas contribuicfes para analisar a realidade complexa das
praticas pedagdgicas existentes na Educacdo Superior nos Cursos de Licenciatura em
Educacdo Fisica, de modo a incitar novas producbes acerca da tematica no ambito

especifico da Educacdo Fisica em nosso Estado nesta ou em outras universidades.
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2 PROFISSAO PROFESSOR: DISCUTINDO OS SABERES DOCENTES NA
EDUCACAO SUPERIOR

“Ndo ha ensino de qualidade, nem reforma
educativa, nem inovacdo pedagdgica sem uma
adequada formacéo de professores”.

(N6voa, 1995, p.9).

Considera-se, neste estudo, que o profissional da docéncia se desenvolve em
didlogo constante com os diferentes tipos de saberes que perpassam a sua trajetoria
profissional sendo, portanto, objetivo deste capitulo discutir sobre os saberes docentes que
fundamentam a pratica pedagdgica do professor universitario. Estrutura-se em trés
momentos: o primeiro deles busca dialogar com as questBes relacionadas a
profissionalizacdo e a necessidade de superar as tendéncias hegemonicas de transformar o
ensino em uma acao técnica e homogenia a servi¢co do mercado. O segundo discute sobre
saberes profissionais na educacdo superior, de modo a advogar por uma docéncia
universitaria para além do saber cientifico que considere as experiéncias dos docentes
como saberes necessarios a atuacdo profissional. O terceiro destina-se a abordar a natureza
social dos saberes docentes, suas tipologias e a racionalidade almejada no processo de

formagéo dos professores.

2.1 Profissdo docente

A profissdo docente, diante das mudancas sociais, politicas, econdmicas e
tecnoldgicas ocorridas nos Gltimos tempos, vive um momento de ressignificacdo de suas
fungdes na sociedade. A docéncia adquiriu novos contornos que repercutiram no ensino e
na sua qualidade profissional, segundo Tardif e Lessard (2009), o ensino, funcdo primaria
da docéncia, tornou-se um trabalho especializado e complexo que exige dos professores
um verdadeiro profissionalismo. Para Contreras (2012), esse profissionalismo provocou
uma perda de autonomia entre os professores por terem deslocado suas fungdes ao
desempenho de tarefas isoladas, sem capacidade de decisdo sobre o seu trabalho. Em
consequéncia, perdendo destrezas e habilidades que garantiam a qualidade profissional
docente € uma estratégia do Estado a proletarizacdo, para o controle dos professores.

Dentre as principais transformacdes no ensino € possivel verificar, em vérios

paises, a partir de 1980 e mais fortemente na década de 1990, algumas transformagdes no
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trabalho docente. Dentre essas, evidencia-se a mudancga qualitativa na relagdo professor-
aluno, um relativo desinteresse dos Estados no financiamento da educacdo, um aumento
significativo dos modos de regulamentacdo dos sistemas escolares, que colocam a escola
como empresa que necessita melhorar os indicadores de rendimento e desempenho. Além
de poder destacar uma transformacdo acelerada nas bases tecnoldgicas, que modificam
cada vez mais, a comunicacdo pedagdgica, uma crise dos saberes, visto agora como
inserto, contestavel e contestado, e, por fim, o ensino se confronta com a estrutura social de
exclusdo que retira uma parcela importante da populacéo da dinamica de crescimento dos
paises. (TARDIF E LESSARD, 2009). No entanto, essas mudan¢as ndo seguem sem
rupturas, o que se observa € uma dualidade estrutural que perpassa a tradicdo da atividade
docente, que tenta se manter no interior das escolas, e a tendéncia moderna e inevitavel de
reestruturar a profissao.

A docéncia ndao é uma atividade profissional meramente técnica, conduzida de
forma homogenia em seus diferentes postos de trabalho, dela se exige uma sensibilidade,
flexibilidade e heterogeneidade préprias a natureza social da acdo educativa, logo, exige
uma reconstrucdo do que se entende por profissionalismo docente e, assim, a constituigéo
de uma nova profissionalidade.

Para Brzezinski (2002, p.10), a profissionalidade ¢ um “conjunto de saberes e de
capacidades [...] que se confunde com a prépria evolucdo do conhecimento educacional e
das teorias e processos pedagdgicos, 0s quais se resignificam de acordo com 0 momento
historico vivido”. Nesse sentido, as trajetdrias profissionais dos docentes é um elemento de
analise necessario para se compreender as praticas pedagdgicas que se alicercam no
interior das instituicGes educativas, ja que ndo € possivel reduzir a profissdo docente as
exigéncias do mercado de trabalho, suas competéncias vao além das exigéncias técnicas e
administrativas. Desse modo, como afirma D’Avilla (2013, p. 27) a multiplicidade de
contextos das diferentes trajetdrias profissionais, vai gerar profissionalidades diversas,

devendo-se atentar para:

a) 0 contexto pedagogico: caracterizado pelas praticas pedagdgicas
cotidianas que derivam do ensinar como, as rotinas da classe, os
procedimentos de ensino, 0s processos de avaliacdo, o material escolar
etc.; b) o contexto profissional: que molda em grande medida o
comportamento profissional a partir de ideologias, crencas, rotinas e
normas de comportamento social; c) o contexto sociocultural: de onde
emanam o0s valores e ideologias que tendem a ser incorporados pelos
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profissionais; d) o contexto politico: que se refere as determinagdes das
politicas publicas e legislaces sobre a pratica docente.

Nesse sentido, a profissionalizacdo do magistério deve ser compreendida a partir da
dindmica das condi¢des impostas pelo ambiente de atuacdo profissional, “[...] ndo resulta
da reproducéo inerte de um dado comportamento social e de seus padrdes de conduta, [...]
(D’AVILLA, 2013, p. 28)”. Para que ocorra, necessita de uma profissionalidade que tem a
capacidade de enfrentar situacGes de incerteza, lidar com aspectos educativos que nao
estdo em manuais, sempre com responsabilidade naquilo que se prop6e sensibilidade
diante das situacdes delicadas e compromisso com a comunidade (CONTRERAS, 2012).

Face ao exposto,

O processo de profissionalizagdo ndao é um movimento linear e
hierarquico. N&do se trata de uma questdo meramente técnica. O que se
espera e se deseja € que a profissionalizacdo do magistério seja um
movimento de conjugacdo de esforcos, no sentido de se construir uma
identidade profissional unitaria, alicercada na articulagdo entre formacao
inicial e continuada e exercicio profissional regulado por um estatuto
social e econdémico, tendo como fundamento a relacdo teoria e prética,
ensino e pesquisa, contetdo especifico e contelido pedagdgico, de modo a
atender a natureza e a especificidade do trabalho pedagdégico (VEIGA,
2001, p. 76-77).

Nos ultimos anos evidencia-se 0 desinteresse dos estudantes pela profissao
docente. Os jovens reconhecem a importancia do professor, mas rejeitam a profisséo por
ser desvalorizada socialmente, mal remunerada e com rotina desgastante. Tal realidade,
faz-se repensar o estado de precarizacdo da profissdo docente, pois o0 modo como a
formacdo e atuacdo profissional vem sendo conduzido no pais, leva a compreender o
estado de crise da profissao.

Um dos principais fatores que contribuem para a precarizagdo do trabalho docente é
o0 atual desinteresse do Estado com a Educagdo. Como aponta Chaui (2003), a reforma do
Estado designou a educagdo como um setor de servigos ndo exclusivos do Estado, o que
significou colocar a educagdo como um servico que pode ser privado ou privatizado na
qual a universidade passa a ser uma organizacdo social e ndo uma instituicdo social.

Segundo a autora

A instituicdo social aspira a universidade. A organizacdo sabe que sua
eficiéncia e seu sucesso dependem de sua particularidade. Isso significa
que a instituicdo tem a sociedade como seu principio e sua referéncia
normativa e valorativa, enquanto a organizacdo tem apenas a si mesma
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como referéncia, num processo de competicdo com outras que fixam os
mesmos objetivos particulares (CHAUI, 2003, p. 06).

Essa mudanca paradigmatica repercute na formacdo superior para 0 magistério que
vem se tornando uma atividade meramente operacional, pautada na l6gica do mercado na
qual “a docéncia ¢ pensada como habilitacdo rapida para graduandos, que precisam entrar
rapidamente num mercado de trabalho [..] ou como correia de transmissdo entre
pesquisadores e treino para novos pesquisadores” (CHAUT, 2003, p. 07).

Esse modelo de formacdo superior estd pautado nas recomendagfes do Banco
Mundial que advertem aos paises em desenvolvimento como o Brasil, tomar uma politica
de gerenciamento como medida de contencdo de gastos publicos com setores sociais como
a Educacdo. Dentre as principais medidas, estad: o processo de privatizacdo da educacdo
superior; diversificacdo das fontes de recurso priorizando a iniciativa privada; aplicacdo de
recursos publicos na iniciativa privada; diversificacdo do ensino superior por meio o
incremento de instituicGes ndo universitarias que priorizardo um processo acelerado da
formagéo docente (DOURADO, 2002).

Como consequéncia das recomendac6es, a educacdo superior vem comprometendo
a formacdo universitaria. De um modo especifico, a formacdo docente € uma das mais
afetadas, pois ela pertence a area das ciéncias humanas, historicamente desvalorizada no
campo cientifico por conceber a subjetividade no processo de apropriacdo e construcdo do
conhecimento.

Dentre as principais implicacfes esta a reducdo da formacdo docente a uma mera
transmissao de informacOes e técnicas descontextualizadas da realidade social, sem a
necessaria integracdo do ensino a pesquisa e a extensdo. Esta realidade compromete a
autonomia do professor, pois impossibilita conhecer, criar e recriar a acdo docente no
cotidiano escolar de modo articulado com os saberes profissionais adquiridos na formagao

inicial e continuada. Corroborando com Pimenta que

[...] professorar ndo é uma atividade burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades técnico mecanicas. Dada a natureza do
trabalho docente, que é ensinar como contribuicdo ao processo de
humanizacdo dos alunos historicamente situados, espera-se da
licenciatura que desenvolva, nos alunos, conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem, permanentemente, irem
construindo seus saberes fazeres docentes, a partir das necessidades e
desafios que o ensino, como prética social, lhes coloca no cotidiano.
(PIMENTA, 2000, p. 18).
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O trabalho docente, portanto, é um trabalho pedag6gico que precisa estar
comprometido com a transformacéo social. Sua funcgéo ¢ auxiliar a propagacédo e producéo
de novos conhecimentos mediante 0 processo de ensino e de aprendizagem. Assim, a
formag&o docente precisa aproximar os académicos do seu campo de atuacdo profissional,
de modo a construir uma identificagdo com a profissdo, pois sera a experiéncia académica
um momento importante para analisar, intervir e ressignificar as possibilidades
pedagdgicas de maneira autbnoma e criativa.

E papel da formagdo inicial contribuir para a formagio autbnoma dos futuros
professores, j& que a docéncia é uma profissdo cheia de incertezas e contrastes, ndo sendo
possivel aplicar modelos pré-estabelecidos. A dinamicidade do trabalho pedagdgico é um
dos elementos mais significativos da docéncia, entretanto, pode se tornar um fator negativo
para os académicos que ndo conseguem articular-se com a realidade social e cultural e
acabam por ndo se identificar com a profissao docente.

Segundo Hall (2012), a identificacdo é um processo de articulacdo com a diferenca,
nunca estd completamente determinada, obedece a um jogo de significacdo podendo ser
sustentada ou abandonada, envolve um trabalho discursivo, o fechamento e a marcacéo de
fronteiras simbolicas, requer aquilo que é deixado de fora- o exterior que a constitui. “[...]
ela ndo ¢ aquilo que prende alguém a um objeto que existe, mas aquilo que prende alguém
a escolha de um objeto perdido” (p.107).

Nesse contexto, a escolha profissional docente envolve uma representacdo sobre a
profissdo, sendo resultado das relagfes que se estabeleceu social e culturalmente. Logo, a
escolha profissional se relaciona diretamente com a maneira como se percebe a profisséo.
Em se tratando da profissdo professor, as mudancas no trabalho docente muito tém
contribuido para o processo de identificacdo com a profissdo. Como consequéncia, esta-se
a conviver com uma “crise” na constitui¢do da identidade profissional docente. Para Hall
(2011) a crise sO acontece quando algo que se supde como fixo, coerente e estavel é
deslocado pela experiéncia da davida e da incerteza.

A profissdo docente esta a conviver com mudangas pragmaticas na formacao
profissional que precisa preparar os futuros professores para situagdes problematicas de
carater incerto e particular. Exige-se, portanto um afastamento do modelo tradicional,
enciclopédico, do especialista-técnico, proprio do enfoque da racionalidade técnica cuja

funcgéo primordial é transmitir conhecimentos, de forma mecénica e descontextualizada.
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Como aponta Enguita (2001), estas mudangas exigem dos docentes uma busca por
novos equilibrios, pois ndo se trata de mudar ou permanecer, ou entre reformar e
conservar, mas preparar-se para ser parte da mudanca ou apenas atirado as suas margens.
Tais caracteristicas profissionais de mudanca e incerteza geram tensdes intra e
intersubjetivas, conduzem o sujeito a estabelecer estratégias identitarias na busca de manter
uma motivacdo para a manutencdo de uma identidade com a qual se encontra fragilizada.
Em determinados casos, essas estratégias identitarias servem para manter o prazer, outras
visam cobrir, manter ou impedir falhas, ou seja, elas dependem da trajetéria de vida e das
intencGes e do contexto de cada individuo (KADDOURI, 2009).

E importante salientar que a identidade é um processo de construcdo individual e
coletiva. Entretanto ,ao incluirmos o termo a uma identificacdo profissional deve-se
reportar a um processo coletivo que busca o aperfeicoamento das condic¢des de trabalho e a
elevacdo do status social da profissdo que sdo determinantes para a profissionalidade e o
profissionalismo.

Faz-se necessario pensar o papel dos professores e da escola no novo quadro social
e cultural, pois as transformacdes sociais exigem uma mudanca cultural nos modos de se
relacionar com o conhecimento, com os saberes docentes necessarios para a constituicao
de uma identidade profissional.

Enquanto pratica social, a identidade ndo é um dado acabado, esta em constante
transformacéo, configurando-se como um espaco de lutas e conflitos, os quais estdo
constantemente construindo e reconstruindo maneiras de estar na profissdo (NOVOA,
2007).

De acordo com Névoa (2007), o processo identitario da profissionalizacdo docente se
constrdi sob trés momentos temporais: o de adeséo, acdo e autoconsciéncia. Ou seja, o ser
professor exige tomada de consciéncia, dos principios e valores da profisséo, levam a fazer
escolhas sobre a melhor maneira de realizar a agdo docente e 0 sucesso ou insucesso ajuda
a organizar ou reorganizar o trabalho pedagdgico enquanto dimensao decisiva da profissdo
docente. Assim, é preciso refletir constantemente sobre o fazer pedagdgico sendo a
mudanca e inovacéo resultantes de pensamento reflexivo.

Segundo Brzezinski (2002), os profissionais da educagdo estdo construindo sua
profissionalizacdo com o despertar e uma consciéncia coletiva, sob as bases dos

movimentos associativos e reivindicatorios. As politicas educacionais, contudo, nao
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valorizam a profissdo docente e muito tem contribuido para a manutencdo do seu estado
atual de proletarizacéo.

Portanto a luta jA comecou e cabe, em parte, ao coletivo de professores organizarem-
se, enquanto classe trabalhadora, que precisa repensar seus fundamentos, principios e
acbes. Uma luta pela valorizacdo do magistério, a qual busca construir uma imagem
positiva da categoria, especialmente no que se refere a sua funcdo social, do papel
desempenhado enquanto intelectual preocupado com a educacdo dos estudantes, estando a

servico da transformacéo social.

2.2 Saberes docentes: didlogos com a Educacao Superior

O saber do professor, historicamente, foi tratado, como algo resultante de processos
exclusivamente cognitivos constituidos em ambientes académicos préprios da formacgéo
superior. As bases filosoficas que sustentam esta concepcdo de saber se origina na
modernidade, com o pensamento positivista das ciéncias, o qual busca objetividade na
construcdo do conhecimento, de modo a torna-lo aplicavel em diferentes contextos.

No cenério da educacdo superior, frequentemente, o saber cientifico, lanca-se, na
academia, como determinante, sendo considerado, por vezes, o Unico saber legitimo. Como
afirma Velozo (2007), “diante de varios modos de conceber 0 mundo, a ciéncia triunfou,
no sentido de adquirir legitimidade a ponto de determinar as regras do jogo do saber” (p.2).
Essa concepcdo de saber acabou, por fragmentar o conhecimento académico e,
consequentemente, provocou a separagdo das questdes tedricas da realidade pratica. Assim,
ndo € raro encontrar, nas universidades, professores e alunos que insistem em acreditar na
falacia de que quem sabe faz e quem néo sabe ensina.

Essa compreensdo provoca um tratamento isolado da realidade o que, segundo
Velozo (2007), tende a modelar os fendmenos de acordo com as teorias de cada disciplina,
ndo estabelecendo relagdes com os diferentes saberes. Como resultado, o saber se
fragmenta em questdes teoricas e praticas e se repercute na atuacéo profissional, que ndo
consegue sintetizar os conhecimentos para serem postos na pratica social.

E preciso salientar que o saber ndo pode ser compreendido como verdade
inquestionavel, as discussdes teodricas que perpassam a logica do “saber” na modernidade
fizeram surgir diferentes concepgOes. Segundo Tardif e Gauthier (2001), a modernidade

estruturou trés modos de conceber o “saber”, em fung¢do de trés “lugares” ou topos: a
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subjetividade, pautada no saber cognitivo do sujeito, o julgamento, no qual limita o saber a
apreciacdo de fato e a argumentacdo que tem no argumento o lugar do saber. Os autores
direcionam sua visdo de saber para esta terceira compreensdo, por considerar o saber uma
atividade essencialmente discursiva que busca validar-se por meio de argumentos

resultantes das discussfes em um dado contexto. Para os autores

[...] o saber ndo se restringe ao conhecimento empirico tal como é
elaborado pelas ciéncias da natureza. Ele engloba potencialmente
diferentes tipos de discursos (em particular: normativos: valores,
prescri¢des, etc.), cujo locutor, no @&mbito de uma discusséo, esforga-se
em fundar a validade, oferecendo razBes discutiveis e criticaveis. Os
critérios de validade n&o se limitam mais a adequacéo de assercOes e de
fatos; eles passam antes pela ideia de entendimentos comunicativos no
interior de uma comunidade de discuss@es (p.194).

Embora os termos “conhecimento” e “saber” ndo possuam uma diferenciacio clara
no seu uso discursivo, e suas definicdes estarem em desacordo entre os pesquisadores
(THERRIEN, 1993), faz-se necessario esclarecer que este trabalho se guiard por uma
compreensdo pautada na analise de Fiorentini, Sousa Junior e Melo (2011) eles ressaltam
que o “conhecimento” se aproxima da rigidez, sistematizagdao e acumulacao das produgdes
cientificas validadas e aceitas tradicionalmente pela academia, enquanto o “saber”
representa um modo mais dindmico e interativo com as diferentes formas de
saber/conhecer e fazer, menos sistematizado, sem normas rigidas, sua validacdo acontece
na articulacdo com a pratica, ou seja, na experiéncia.

O saber, na perspectiva deste estudo, é mais amplo que o conhecimento, a0 mesmo
tempo em que o envolve na sua complexidade. Ndo se limita a formacdo inicial, mas
necessita dela para fundamentar as suas a¢6es profissionais. Brito (2006, p. 47) esclarece
que ‘“sua construcdo resulta da conjuncdo de saberes da formacdo com os lugares da
experiéncia, bem como dos intercambios entre os diferentes atores da pratica pedagbgica”.
Mas é importante salientar, que nem tudo é saber, Tardif e Gauthier (2001) esclarecem que
ao tentar transformar toda construgdo discursiva, com suas simbologias e representacoes
em saber ndo é possivel atribuir sentido e valor aos saberes dos professores. Nesse sentido,
0 saber necessita de uma racionalidade para existir. “[...] recusamo-nos a reconhecer como
saberes profissionais dos professores todos os discursos e 0s atos para 0s quais 0s praticos
sdo incapazes de fornecer razfes visando a motiva-los” (TARDIF E GAUTHIER, 2001,
p.199).
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Alarcdo (2001) analisa que essa recusa decorre de uma compreensdo de docéncia
para além de um mero técnico ou burocrata, executor de diretrizes, comandado pelo
sistema, na qual deixa de lado a discussdo sobre sua natureza profissional. Perez Gomez
(1995) aponta duas razdes que impedem de ser a racionalidade técnica de se tornar a
solugdo para os conflitos situados na préaxis docente,

[...] em primeiro lugar, porque qualquer situacdo de ensino, que seja no
ambito da estrutura das tarefas académicas ou no &mbito da estrutura da
participacdo social, é incerta, Unica, variavel, complexa e portadora de
conflito de valores na definigdo das metas e na selecdo dos meios [...].
Em segundo lugar, porque ndo existe uma teoria cientifica Unica e
objetiva, que permita uma identificacdo univoca de meios, regras e
técnicas a utilizar na pratica, uma vez identificado o problema e
clarificada as metas (p.100).

Partindo dessa concepcdo, 0 saber dos professores resulta da relagcdo estabelecida
com o outro, em contextos especificos de discussdo, ndo sendo, portanto, limitado ao saber
cientifico e sua racionalidade necessita articular-se com a experiéncia para promover uma
acao consciente, reflexiva e transformadora.

Entretanto, o Ensino Superior, no que se refere a articulacdo dos saberes docentes
ainda possui limitacdes. Como destaca Anastasiou (2007) em analise do processo de
constituicdo dos saberes para o exercicio da docéncia, um dos grandes desafios da
formacdo de professores € a articulacdo dos saberes cientificos com os provenientes da
experiéncia profissional. Do mesmo modo, com foco na Educacdo Superior, Carneiro
(2010, p. 105) ressalta que “[...] esses saberes experienciais, construidos no cotidiano,
normalmente ndo sdo valorizados, pois 0 que predomina sdo os saberes apreendidos
formalmente, aqueles que pertencem a uma disciplina académica”. Dessa maneira,
consagra-se a analise historica realizada por Pimenta (2000) quando destaca que houve
época do predominio dos saberes pedagdgicos, baseada na ciéncia psicolégica, outras
vezes nas técnicas de ensinar e em outras épocas, assumiram o poder os saberes cientificos,
mas o saber da experiéncia foi 0 que menos se destacou.

Sem negar as contribui¢des dos saberes cientificos para a formacao dos professores
universitarios, faz-se necessario reconhecer que esse modelo de docéncia ndo responde as
necessidades atuais. O professor de Ensino Superior precisa reconhecer-se mediador de
conhecimento, mobilizador de reflexdes sobre a préatica pedagdgica, necessita dialogar com
as diferentes experiéncias da sua trajetoria profissional por serem elas responsaveis por sua

formacao identitaria, esse € um dos grandes desafios da formacao superior.
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2.3 A natureza social do saber docente

A pretensdo, nesse momento, € argumentar a favor das teorias que percebem o
saber docente como fruto de processos de socializacbes que envolvem experiéncias
pessoais e profissionais, aquelas que perduram por toda a vida do professor. Estes saberes
sdo, portanto, resultantes da imersdo dos individuos nos diversos mundos socializados
(familia, grupos, amigos, escolas, etc.), nos quais eles constroem, em interagdo com 0s
outros, sua identidade pessoal e profissional (TARDIF, 2007).

A andlise buscard discorrer, com base nas discussdes realizadas por Tardif (2007),
sobre os saberes docentes, enquanto “saber social”. O referido autor apresenta cinco
argumentos que justificam a sua afirmacdo: 1) por estar relacionado a sua condi¢cdo de
partilha entre os grupos no qual se insere a articulagdo dos saberes, sendo, portanto,
legitimado pelos pares que o originam; 2) sua condi¢do de reconhecimento para perpetuar
a sua existéncia; 3) por se originar nas relagdes entre os sujeitos que sdo essencialmente
sociais; 4) por serem temporais ndo sendo fechado em si mesmo, estando sujeitos a
alteracdes, evolucOes e 0 5) estar condicionado ao processo de socializagdo profissional
que aos poucos vai integrando a sua “consciéncia pratica”.

E preciso considerar que o professor, antes de exercer a docéncia, ja possuia
experiéncias com a profissdo, mesmo que na qualidade de aluno. Segundo Pimenta (2000),
essas experiéncias acumuladas pelo processo de socializagdo, de estudantes, permitem uma
determinada compreensdo do ser professor que precisam ser resignificadas pela formacao
profissional. As experiéncias discentes, sem duvida, irdo contribuir para a tomada de
consciéncia do que caracteriza a docéncia e consequentemente, para 0 processo de recusa
ou identificagcdo com a profiss&o.

Tardif (2007) considera o ensino a atividade primordial para a aprendizagem da
profissdo docente. Como salienta o autor, sera a interacdo social com os diferentes grupos
de alunos que irdo estabelecer relagdes e desencadear com eles um processo de formagéo,
sendo, portanto, o saber docente resultante dessas interacdes. Em complementacéo,
Therrien (2012) salienta que serdo os processos de “individuacdo” e ‘“socializagdo”
responsaveis pela descoberta do “eu” e do “outro”, pois por meio da dialética dos
confrontos, nos embates e recusas, constituimos a profissdo, pois [...] sem 0 outro
permanecemos no monologo do eu consigo mesmo, no perigoso circulo vicioso de repetir

0 mesmo (p.116), ou seja, sem transformacéo.
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Freire (1996), quando analisa 0s saberes necessarios a pratica educativa, salienta
que “ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto, um do outro” (p.25).
Autentica-se o pensamento do referido autor, pois 0 mesmo percebe que hé aprendizagem
docente no contato social com os estudantes o que aponta para uma compreensao do saber
docente como um processo de interacdo entre os pares. Névoa (2007), do mesmo modo,
analisa o processo de formacdo de professores como resultante destas interagdes sociais,
como aponta tal autor, ninguém se forma no vazio, formar-se supde troca, experiéncias e
aprendizagens entre pessoas, na qual exige considerar a singularidade das historias de vida
e, sobretudo, 0 modo particular como age, reage e interage com 0s seus contextos.

O saber docente € também social por partilhar institucionalmente experiéncias
distintas que se respaldam em um sistema formal que o legitima pela legislagdo, normas,
regras e procedimentos estabelecidos por entidades governamentais que sdo reconhecidas
socialmente. Ao mesmo tempo, este saber é influenciado por o contexto cultural no qual os
professores estdo inseridos, sendo, portanto necessario considerar a relacao dialética que
permeia o0 processo de constituicdo do saber docente. Como salienta Sacristan (2008) os
conflitos que se detectam nas instituices escolares ndo se limitam a reproduzir cultura,
eles buscam recriar as praticas culturas, o que evidencia o carater espiralado do
conhecimento docente que precisa dialogar com o0s condicionantes sociais, institucionais e
culturais.

Para Therrien (2002), a cultura docente é constituida por diferentes saberes ou
repertorio de conhecimentos que sdo constantemente disponiveis e mobilizados pelos
professores para conduzir a uma acdo pedagogica no contexto da sala de aula. Assim,
compreende-se que o saber de experiéncia e sua cultura docente refletem tanto a dimensao
coletiva, como a dimenséo individual, dos elementos apreendidos e articulados que sao
proprios da incorporacao e reconstrucdo da praxis pedagogica.

Em Tardif (2007), a constituicdo do saber docente envolve diferentes etapas de
socializacgdo, as quais ele subdividiu em trés: a socializa¢cdo primaria, adquirida durante a
trajetéria pré-profissional; a segunda se relaciona a socializacdo escolar na qual se
fundamenta na compreensdo da natureza dos saberes que envolvem o saber-fazer e o saber-
ser, estes serdo mobilizados na terceira a socializagdo profissional, no proprio exercicio do

magistério.
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Assim, as fontes que originam os saberes docentes sdo provenientes das interacdes
sociais estabelecidas nas diferentes etapas de socializacdo. A seguir sera apresentado o

quadro estruturado por Tardif (2007) que melhor explicita esta compreenséo:

Quadro 1: Proposta de classificacdo dos saberes docentes considerando as especificidades
de sua origem, aquisicao e incorporacao a pratica profissional dos professores

SABERES DOS FONTES SOCIAIS DE MODOS DE
PROFESSORES AQUISICAO INTEGRACAO
NO TRABALHO
DOCENTES
Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de | Pela historia de vida e pela
professores vida, a educacéo no sentido | socializagdo priméria

lato, etc.

Saberes provenientesda | A escola priméria e
formacéo escolar | secundaria, os estudos pré-
anterior secundarios nao
especializados, etc.

Os estabelecimentos de
formagdo de professores,

Pela formacdo e pela
socializacdo pré-profissionais.

Pela formacdo e pela
socializagdo profissionais nas

Saberes provenientes da
formagdo  profissional

para o magistério

0s estagios, os cursos de

instituicdes de formacdo de

reciclagem, etc. professores.
Saberes provenientes | A utilizacao das | Pela utilizacao das
dos “ferramentas” dos | “ferramentas” de trabalho, sua
programas e livros | professores: programas, | adaptacdo as tarefas.
didaticos usados no | livros didaticos, cadernos
trabalho de exercicios, fichas, etc.

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

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

Pela préatica do trabalho e pela
socializagéo profissional.

aula e na escola.
(TARDIF, 2007, p. 63)

Entende-se que o processo de socializacdo, que envolve a mobilizagdo dos saberes

docentes no contexto da educacéo superior, segue a mesma logica estruturante. Entretanto,
os professores universitarios, por vezes, sentem dificuldades de se inserir neste processo
por estarem, em sua maioria, suprimindo seus saberes a uma visdo conteudista.

Estas etapas de socializacdo do saber remetem a uma reflex&o sobre o sincretismo
que permeia 0s saberes que servem de base para o ensino. Com isso, sugere-se pensar 0
saber docente além de uma unidade tedrica, com solugdes prontas, com situacdes estaveis.

Igualmente, esse pensamento ndo significa dispensar 0s conhecimentos tedricos
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necessarios a atuacdo profissional docente, ao contrério, é justamente perceber a condicao
processual que permeia a formacéo profissional docente.

Como processo, 0s saberes docentes sdo constantemente reelaborados em confronto
com as experiéncias préaticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos de atuagdo
profissional, que ocorre de maneira coletiva e reflexiva. Para Pimenta, (2000, p.30) “a
formacéo passa sempre pela mobilizacédo de varios tipos de saberes: saberes de uma pratica
reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma militdncia pedagogica”.
Portanto, comportam situa¢fes probleméticas especificas de grande complexidade,
incerteza, singularidade e de conflito de valores que surgem nas rela¢fes sociais que séo

estabelecidas.

2.4 Tipos de saberes docentes

O saber docente ndo é algo fechado, acabado, esculpido de forma a se perpetuar, do
mesmo modo, por toda a carreira profissional. Ao contrario, a teoria do saber docente, na
qual se ampara este trabalho, estd fundamentada em uma compreenséao aberta, inacabada,
plurifacetada, pautada em relagdes sociais.

Para Tardif (2007), os saberes docentes sdo oriundos das relacdes estabelecidas
com a profissdo, provenientes de quatro fontes distintas que originam uma “tipologia do

saber docente” como pode ser visualizada a seguir:

Quadro 2: Tipos de saberes

SABERES DOCENTES FONTES DE FORMACAO
Saberes da formacao profissional Provenientes das ciéncias da Educacdo e da
ideologia pedagdgica mobilizada em
conformidade com essa atividade, transmitidos
pela instituicdo formadora, podem também ser
denominados de saberem pedagdgicos.

Saberes disciplinares Correspondem aos saberes sociais sistematizados
e tematizados na institui¢ao universitaria.

Saberes curriculares Saberes selecionados pela escola e sociedade
para serem estruturados na forma de programas
escolares.

Saberes da experiéncia Produzidos no exercicio da profissdo, baseados

em seu trabalho cotidiano.

Fonte: Tardif, 2007.
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O saber dos professores, como pode ser percebido no quadro anterior, perpassa
todas as experiéncias com a profissdo. Dessa maneira, conforme D’Avilla e Sonneville
(2008), os saberes profissionais sdo saberes da acéo, que sdo trabalhados e ressignificados
no contexto do proprio trabalho, ja que ndo é possivel apreender uma profissdo conhecendo
de fora para dentro, mas no cumprimento do seu fazer. Therrien (2002) considera que 0s
saberes que balizam o trabalho docente sdo permeados por trés dimensdes epistemoldgicas,
quais sejam: ordem produtiva, politica e pedagogica.

Nessa perspectiva, o professor é um sujeito epistémico que produz saber em seu
ambiente laboral, estabelecendo uma relacdo estreita entre a teoria e a pratica, procurando

agir de forma reflexiva em contexto pedagogico-didatico.

2.4.1 Saber pedagdgico

O primeiro saber abordado por Tardif (2007) refere-se ao saber pedagdgico, aquele
resultante de reflexdes sobre a préxis. Corresponde a articulacdo entre as teorias e a acao
docente, tem na pedagogia 0 meio e fim do trabalho do professor. Em colaboragéo,
Pimenta (2000) usa a expressdo ‘“‘saberes pedagdgicos” para designar o saber, construido
no cotidiano de seu trabalho, salienta a sua condicdo histdrica, sendo, portanto,
condicionado pelas possibilidades e limitagcOes pessoais, profissionais do contexto em que
atua.

O saber pedagdgico pde em evidéncia o carater reflexivo da profissdo docente. No
entanto, € importante salientar que a reflexdo aqui referida ndo € apenas um processo
psicologico individual, pautada em esquemas formais de organizagdo do conhecimento,
implica em uma agdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo
carregado de intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e
cenarios politicos (PEREZ GOMEZ, 1995).

A formacéo docente tem na pedagogia o conhecimento profissional que fundamenta
o trabalho do professor, segundo Pimenta (2008), nela encontra-se a raiz fértil para
ressignificar a didatica, que tem hoje o desafio de constituir-se a partir do ensino, seu
objeto, tomado na préatica social. Dessa maneira, o saber pedagdgico é adquirido na

formacao, entretanto, s6 ganha sentido na praxis.
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Nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente
importantes, tais como a problematizacdo, a intencionalidade para
encontrar soluges, a experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento de
situacBes de ensino complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e
mais sugestivas de uma didatica inovadora, que ainda ndo esta
configurada teoricamente (PIMENTA, 2008, p.59).

Contribuindo com essa compreensdo, Libaneo (2008) argumenta em favor da
unidade entre o pedagogico e o didatico, sendo, portanto necessario reconhecer a didatica
como disciplina promotora do saber pedagdgico, por englobar um conjunto de
conhecimentos que entrelacam diferentes contribui¢bes cientificas, juntamente com
requisitos de operacionalizacdo, nas quais 0s problemas especificos do ensino das distintas
matérias se esclarecem e se particularizam sob caracteristicas presentes na atividade
pedagdgica. Do mesmo modo, D’Avila (2012) argumenta a favor de uma mediagio
didatica, de caréter critico-criativo, a qual busca alavancar uma formacao, a um s6 tempo,
prazerosa e competente didaticamente, eivada em multiplas referéncias, sem abrir mao do
exercicio pratico e técnico sobre os saberes pedagogicos. Dessa forma, postula em favor de
uma aprendizagem docente significativa, pautada na compreensdo de que o saber dos
professores e dos alunos precisa convergir para a emancipagdo pessoal e profissional dos
envolvidos, sendo necessario, portanto, aproximar-se dessas pessoas de modo a desvelar
seus desejos, e despertar o estado sensivel fundamental a aprendizagem.

Face ao exposto, afirma-se que o saber pedagdgico na formacdo de professores
ressignifica a praxis docente, facilita os processos de ensino e aprendizagem, proporciona
maior compreensdo do contexto educativo, possibilita ao educador um novo olhar sobre as
situacOes cotidianas, o que contribui para uma analise epistemolégica da docéncia.

O saber pedagdgico, na universidade, assume o desafio de ajudar o aluno a pensar
sobre 0s instrumentos conceituais e 0s processos de investigacdo da ciéncia ensinada.
Envolve uma mudanca no modo de pensar e atuar didaticamente por parte dos professores
universitarios, logo, sera o saber pedagogico responsavel pela transformacao das bases da
ciéncia em matéria de ensino (LIBANEO, 2011, p. 194). Esse processo, para Veiga
(2012), se constitui em um “processo didatico” que se desenvolve mediante a agao
reciproca e interdependente das dimensdes-ensinar, aprender, pesquisar e avaliar- no qual
deve existir um alto grau de coeréncia de modo a ndo resultar em compartimentos
fragmentados ja que se trata de dimensdes de um mesmo processo. Esse caminho necessita
de uma relacdo pedagdgica articulada entre a acdo orientadora do professor e a

autoatividade do aluno que serd mediada pelo conhecimento.
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Na compreensido de D’Avila (2013), os saberes pedagdgicos sdo estruturantes da
profissdo docente “[...] eles dizem respeito as habilidades, conhecimentos e atitudes
mobilizados como resposta as situacdes do cotidiano escolar” (p.25). Esses saberes, no
exercicio da profissao, evoluem, tomam forma, tendo por base varios tempos e espagos da

prética pedagdgica em que sdo realizadas, como analisa Franco séo:

[...] Tempo e espaco de pensar a aula; tempo e espaco de pré-organiza-la;
tempo e espaco de propd-la e negociar com as circunstancias; tempo e
espaco formal da aula; tempo e espaco de avalid-la; tempo e espaco de
revé-la; tempo e espaco de reestrutura-la; tempo e espaco de pensar de
novo (FRANCO, 2011, p. 164).

Em um exercicio constante de refletir sobre a agdo e na agcdo docente, os saberes
pedagogicos sdo utilizados e promovem sentido ao ato de ensinar. Como ressalta Porto e
Dias (2013, p.57) far-se-a4 importante o professor universitario imprimir sentido a acéo de
ensinar, com base nas experiéncias vividas dentro e fora da sala de aula, o que exige
“registrar, refletir e pesquisar sobre a pratica docente; documentar e sistematizar a
experiéncia de ensino, conhecendo ¢ investigando o aprender e o ensinar”.

Sem os saberes pedagdgicos, mesmo que os professores dominem a matéria de
ensino ndo se pode dizer que os professores sabem ensinar. A competéncia de ensinar
envolve, como aponta Therrien (2012, p. 112), uma “dupla competéncia” em conhecer ¢
dominar um determinado campo disciplinar e, por sua vez, outro de competéncia
pedagogica. Em acréscimo, afirma Veiga (2012, p.56) que “[...] ensinar significa mais que
transmitir conhecimento significa desenvolver as potencialidades de uma pessoa [...] visa
melhorar os resultados da aprendizagem dos alunos e elevar a qualidade de sua formagéo”.
Desse modo, os saberes pedagdgicos assumem a funcdo de articular os conhecimentos
especificos na acdo docente, refletindo e realizando conexfes necessarias para que ocorra
uma aprendizagem situada ao contexto social em que ela é produzida. Nesse sentido, como

analisa Pimenta e Anastasiou (2008, p. 86):

Os saberes pedagdgicos podem colaborar com a préatica. Sobretudo se
forem mobilizados em decorréncia dos problemas que a préatica apresenta,
entendendo, assim, a dependéncia da teoria em relagcdo a pratica, pois
esse lhe € anterior. Essa anterioridade, no entanto, longe de implicar uma
contraposicao absoluta a teoria pressupGe intima relagdo com ela.

A dicotomia entre teoria e pratica comum na docéncia universitaria é

compreendida, nesta reflexdo, como resultado da desvinculagdo do saber ensinar aos
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saberes pedagdgicos dos professores. Na universidade, a ideia de quem sabe o contelido
sabe ensinar é algo vinculado a atividade docente, sem a competéncia pedagdgica
necessaria, muitos sdo os professores que limitam sua acdo a demonstrar que “sabem o
conhecimento”, os académicos neste processo se configuram como expectadores
autodidatas, aprendem o conhecimento para “passar’” nas “provas”. Nao sdo estimulados a
refletir em um contexto situado, a fragmentacdo entre a teoria e a pratica acentua-se no
processo e 0s académicos relegam aos estagios e praticas de ensino 0s momentos solitarios
de confrontacdo e analise das teorias, quando ndo, limitam-se a imitar praticas ja
consagradas em outros contextos. Nessa logica académica, entre os professores “[...]
predomina um despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja o processo de
ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante em que
ingressam na sala de aula” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008, p. 37).

Muitos professores que entram na docéncia do Ensino Superior ndo tiveram
experiéncias anteriores com 0 ensino, em contextos escolares ou ndo escolares,
aproximaram-se da docéncia por afinidades com o universo da pesquisa académica, em sua
maioria, cursaram P@s-Graduacgdes que os habilitaram assumir a docéncia universitaria,
mas como afirma Cunha (2011) estes programas de Pds-Graduacgdes tém a pesquisa como
eixo e se preocupam em formar pesquisadores especializados, pouco atentam para 0s
saberes do ensino como se a competéncia investigativa fosse capaz de transformar os
saberes da pesquisa em saberes de ensino. Sem querer aqui negar a necessaria formacao
para a pesquisa do docente no ensino superior, questiona-se apenas o descaso com a
formacdo pedagogica desse profissional, que se nutre da pesquisa e renega o ensino a
condicdo de coadjuvante no cotidiano das universidades.

Adota-se 0 pressuposto que o saber pedagogico que estrutura o ensino necessita da
pesquisa para reelaborar formas de aprender e ensinar, para Veiga (2012, p. 65) “[...] a
pesquisa é parte integrante da educacdo, meio necessario a problematizacdo e a
compreensdo da pratica docente e, consequentemente a elevacdo da qualidade do ensino”.

Nessa perspectiva,

[...] a pesquisa ndo € meramente um complemento da formacao
universitaria, mas atividade de producdo e avaliacdo de conhecimentos
gue perpassa 0 ensino. Numa aula séo trabalhados conhecimentos que
foram produto de pesquisa, 0s conhecimentos trazidos provocam outros
problemas suscitam novas descobertas. Portanto a pesquisa da suporte ao
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ensino, embora seja imprescindivel para a iniciacdo cientifica
(LIBANEO, 2011, p. 207).
Em consonancia com os trabalhos de Cunha (2011) e Porto e Dias (2013), acredita-
se serem 0s saberes pedagdgicos a ponte entre a investigacdo e a docéncia, de modo a
fundamentarem-se para a reflexdo sobre o fazer docente, assumindo o cotidiano como

meta, método e conteudo.

2.4.2 Saber disciplinar

Tardif (2007) apresenta outro saber da formacdo docente denominado de saber
disciplinar, de cunho mais especifico, segundo o autor, sdo saberes, que correspondem aos
diversos campos de conhecimento dispostos a sociedade e sdo transmitidos nos cursos e
departamentos universitarios sob a forma de disciplinas.

O saber disciplinar tem sido tratado nas universidades como algo fechado em si
mesmo, cada vez mais especializado e fragmentado, como aponta Anastasiou (2007) cada
disciplina foi ganhando um espaco independente das demais, cabendo ao aluno ir tecendo
as relacdes. Todavia, esse modo de tratar os conhecimentos universitarios resultou em uma
visdo tdo fragmentada que impede a sintese elaborada, ou seja, implicam a¢des desprovidas
de estudos, problematizacdes e reflexbes sistematicas de teorias e pesquisas que
aproximem os profissionais do cotidiano. Esse modo de conceber o saber segundo Morin
(2010), provocou efeitos cada vez mais graves no ensino, a compartimentacao dos saberes
e sua incapacidade de articula-los e a superespecializacdo do campo académico. Nessas
condigdes, vao se perdendo as aptiddes naturais de contextualizar, de integrar os saberes e
integra-los em seus conjuntos.

Um dos grandes desafios da universidade é tratar o saber disciplinar de forma
contextualizada, de modo a promover aprendizagens significativas nos académicos. Em
pesquisa realizada por Cunha (2001), os académicos dos cursos de licenciaturas
destacaram entre as experiéncias que faziam sentido para eles, aquelas que extrapolavam a
perspectiva de papeis, tempos e espacos tradicionais de ensinar e aprender, sendo as
experiéncias que relacionam a teoria e pratica, e as que estimulam a elaboracdo de um
conhecimento proprio favorecedoras de aprendizagem. Deste forma, “[...] o saber dos

livros e dos autores tem valor quando ressignificado pelo estudante que se confronta com a
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realidade e pode melhor ancora-lo em suas estruturas cognitivas, afetivas e culturais”
(CUNHA, 2001, p. 107).

As licenciaturas, em sua maioria, atribuem aos saberes especificos da formacéo
maior prestigio académico, o que coloca 0s saberes pedagdgicos em uma posicao
desfavorecida diante da formacéo de professores. Conforme Cunha (2004), os docentes
universitarios foram acostumados, no exercicio profissional, a alicercar suas praticas nos
rigores cientificos, ndo se registrando historicamente uma preocupacao significativa com
0s conhecimentos pedag6gicos, ja que o foco da pedagogia era a crianga, ndo existia uma
preocupacao significativa com os conhecimentos pedagdgicos.

Dessa tendéncia universitaria, emerge um dos grandes desafios da formacdo dos
professores formadores, que reside na necessidade de mobilizar diferentes saberes em sua
pratica pedagogica, de modo consciente, reflexivo e critico contribuindo assim para
modificar as posturas institucionais. Segundo Giroux (1997), os programas de formacéo de
professores, muitas vezes, perdem de vista a necessidade de educar os alunos para que eles
examinem a natureza subjacente dos problemas escolares. Em vez de aprender a levantar
questionamentos acerca dos principios que subjazem os diferentes métodos didaticos,
técnicos de pesquisa e teorias da educacdo, os estudantes com frequéncia sdo levados a
buscarem respostas prontas sobre a melhor maneira de ensinar um dado corpo de
conhecimento.

Para D’Avila (2013), esta perspectiva estd baseada no fazer, centrada nas
competéncias, sendo, na realidade, uma preparagdo puramente pratica, isto €, “[...] aquele
que faz mas ndo conhece os fundamentos do fazer” (p. 24), restrito a dimensdo
instrumental que procura estratégias apenas para adaptar as necessidades praticas e
imediatas do trabalho pedagdgico.

Tais praticas académicas fortalecem a dualidade estrutural entre conhecimento
cientifico e pedagdgico e distancia ainda mais o contato dos académicos do trabalho
docente, colaborando assim para uma formacgdo fragmentada na qual as questdes tedricas
ndo se comunicam com a pratica, contribuindo para a fragilizacdo da identidade
profissional docente. Assim, como aponta D’Avila (2013) os estudantes concluem o curso
de licenciatura “[...] sem uma visdo integrada de docéncia e pesquisa, por exemplo, ou
entre o que estudou no curriculo do seu curso e o que precisa praticar como professor da

Educacédo Basica” (p. 25).
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O grande desafio dos cursos de licenciatura tem sido, portanto, operacionalizar o
processo de construcdo dos saberes para o exercicio da docéncia, pois 0s cursos de
formacdo inicial que se comprometem com a formacdo para 0 magistério, precisam
articular a pesquisa com fundamentacdo cientifica e pedagogica de modo a agir na prética
social na qual os alunos estdo inseridos. Logo, “[...] da mesma forma que é preciso a
apropriacdo dos saberes cientificos para o crescente dominio quanto em cada area, €
necessaria a apropriacdo continua dos saberes pedagdgicos para o exercicio competente da
docéncia” (ANASTASIOU, 2007, p. 25).

Na formacdo docente em Educacdo Fisica, esse cenario tornou-se questdo de
debate, pela énfase historicamente dada ao modo empirico de ver o mundo, em uma busca
incessante por legitimar o seu carater cientifico nas ciéncias positivistas como Biologia,
Fisiologia, Biomecéanica entre outras &reas afins. Como consequéncia, ocorre o0
afastamento das questdes pedagdgicas, necessarias para o ensino da Educacdo Fisica.
Como afirma Kunz (2007):

[...] a formacdo de professores de Educacdo Fisica era baseada na
formac&o tedrica dos aspectos técnicos e empiricos da razdo instrumental.
Essa formacédo deficitéria afastava estes professores das reais discussdes
sobre a educacdo fisica escolar e seu respaldo social. Esta formacdo que
enfatiza o0 modo empirico de ver o mundo (objetivo) prioriza o
entendimento do movimento como sendo apenas descritivo e repetitivo
baseado na presenca de um padréo para comparacao (p. 24-25).

Esse modo empirico de tratar o conhecimento na Educacdo Fisica vem acarretando
em uma formacdo de professores pautada na técnica, no rendimento, na padronizacao das
manifestacOes corporais, em pesquisas que se afastam da realidade escolar e das questfes
pedagogicas préprias da Educacdo Fisica. Como afirma Bracht (2007, p. 87) “a ciéncia
entra como coadjuvante/auxiliar para a concretizacdo de uma das caracteristicas centrais do
esporte moderno: a maximizagao do rendimento”.

E perceptivel a influéncia do pensamento moderno na Educacdo Fisica, o que
repercute no modo como o conhecimento da area é pesquisado, analisado e posto em acéo
na formacgdo dos professores. Assim Kunz (2007, p.29) afirma que “[...] essas questdes
probleméticas que se enfrentam hoje na Educacdo Fisica sdo resultados historicos e
epistemoldgicos do pensamento moderno e a racionalidade que foi desenvolvida a partir
dela”, sendo necessario o envolvimento de diferentes geracdes para conseguirmos de fato

provocar uma mudanga de paradigmas na sociedade.
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O saber disciplinar é, portanto, carregado de peculiaridades da area de atuagdo
profissional, sofre interferéncias da cultura docente e dos paradigmas de formacao,
materializando, por vezes, um curriculo, intencdes e valores presentes na sociedade. Para
Tardif (2007), ele esta integrado a outro tipo de saber, denominado de saber curricular, que
corresponde aos discursos, objetivos, contetdos e métodos a partir dos quais a instituicdo
escolar seleciona e define um modelo de formacdo e o materializa em seus programas e

projeto pedagogico.

2.4.3 Saber curricular

O curriculo de formacdo, como documento institucional, exerce grande influéncia
na atuacdo docente, por ser portador de intencionalidades coletivas e possuir elementos
culturais de grande relevancia ao trabalho docente. Compreende-se o curriculo como uma
esfera subjetiva que se consagra na pratica, logo o curriculo é resultado das interacdes
entre os diferentes atores sociais, “[...] € uma pratica na qual se estabelece um dialogo, por
assim dizer, entre agentes sociais, elementos técnicos, alunos que reagem frente a ele,
professores que o modelam [...]” (SACRISTAN, 2000, p. 16) ndo pode assim ser visto
tradicionalmente apenas como um documento técnico e burocratico. Considera-se que 0
mesmo € a expressdo do equilibrio de forcas que gravitam no sistema educativo. Assim, a

sua complexidade se traduz em diferentes significados, como afirma Silva,

O curriculo € lugar, territorio. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo
é trajetoria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida,
curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é
texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade
(2011, p. 150).

Neste sentido, 0 saber, na perspectiva curricular, ¢ uma “arma” ideoldgica, que
segue operando de modo a distribuir e produzir formas de atuagéo profissional, conforme

Apple,

[...] nossas instituicfes educacionais de fato operem para distribuir
valores ideoldgicos e conhecimento, mas sua influéncia ndo se resume a
isso. Como sistema institucional, elas também ajudam, em Gltima andlise,
a produzir o tipo de conhecimento (como se fosse um tipo de mercadoria)
necessario a manutencdo das composicGes econdmicas, politicas e
culturais vigentes (2011, p. 56).
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A formacdo dos professores €, portanto, permeada por concepcdes ideoldgicas que
perpassam a instituicdo educativa, no caso do professor universitario, isso se repercute na
sua pratica pedagdgica e na dos seus estudantes, de modo a negar ou reforcar seus
elementos na formagcé&o inicial. Nesse sentido, o curriculo possui uma formacéo ideoldgica
que pode se configurar ou ndo na prética, pois a ideologia ndo € um tecido uniforme,
homogéneo e coerente de ideias, em sua aplicabilidade, encontram-se agentes de
resisténcia (MOREIRA; SILVA, 2011).

Para Giroux (1997), a ideologia é um conjunto de doutrinas, na qual os professores
dédo sentido as suas proprias experiéncias, sendo uma ferramenta pedagogica Util para a
compreensdo dos diferentes modos que as instituicdes educativas e os individuos
produzem, negociam, modificam ou resistem aos significados sociais. Dando continuidade
a essa compreensdo, Giroux e Mclaren (2011) afirmam que a cultura dominante tenta
“fabricar” suas “certezas” hegemonicas nas praticas institucionais, entretanto, as escolas e
as universidades sdo territorios de contestacdo e producao cultural nos quais o curriculo é o
local onde se pode materializar intencdes e, portanto, configura-se como uma forma de
politica cultural, na qual busca organizar e legitimar, modos especificos de nomear,
organizar e experiénciar a realidade social.

Silva (2011), ao analisar a teoria curricular, sintetiza a nocao de politica cultural
proposta por Giroux e esclarece que esta tendéncia percebe o curriculo como um local
onde se produzem e se criam significados sociais, que sdo impostos, mas também
contestados, que se situam para além do nivel da consciéncia pessoal e individual por
estarem ligadas as relacbes de poder e desigualdades que envolvem a sociedade, a
pedagogia, o curriculo e a cultura.

O professor universitario, nessa perspectiva, ndo sera um reprodutor do curriculo;
ao contrario, seu saber intelectual soma-se aos saberes advindo da realidade social, na qual
estabelece estreitas relacbes. Como apontam Pimenta e Anastasiou (2008) os professores
ndo se limitam a executar curriculos, sendo que os elaboram, os definem e o0s reinterpretam
com base no que pensa, cré e valoriza. Entretanto, Arroyo (2011), analisa as disputas que
perpassam o curriculo e afirma que a formacdo docente ndo reconhece os saberes da
experiéncia como um conhecimento validado na academia estando na periferia,a mercé da
boa-vontade da organizacao institucional e das politicas educacionais. Como consequéncia,
os curriculos consagram um sujeito aparente desvinculado do contexto social. Assim, “[...]

Educandos trabalhnam com imagens de mestres falsas, irreais e estes trabalham com



57

imagens de criangas, adolescentes demasiado inocentes, pouco reais” (ARROYO, 2011,
p.73).

Os saberes que perpassam os curriculos de formagéo precisam dialogar com a vida
cotidiana, com suas problemaéticas, seus contornos, esses saberes necessitam estarem
presentes nos espagos legitimos dos curriculos, nas politicas publicas. “Nas diretrizes e
reorientagdes curriculares falta sociedade, falta dindmica social, faltam as tensoes,
experiéncias sociais que nos cercam que invadem as escolas nas vidas das criancas e dos
adolescentes, dos jovens e adultos, dos proprios docentes” (ARROYO, 2011, p.119).

Borges (2010), com base nos estudos de Bernstein, apresenta uma perspectiva
integradora para se pensar as relacbes curriculares estabelecidas na formacdo de
professores, vislumbra um curriculo capaz de fazer o futuro professor aprender a ensinar,
na convergéncia entre os curriculos da formagdo docente e os das escolas. Para tanto, o
professor universitario precisa conhecer e compartilnar dos objetivos adotados pela
instituicdo formativa de modo a se efetivar uma postura e pratica pedagogica coletiva, o
que certamente causara impactos na praxis docente do professor universitario.

Parte-se do pressuposto que o saber curricular é ressignificado na acdo docente, a
partir do modo como o professor estabelece relagcdes com os conhecimentos da sua area de
atuacdo, na qual pode adotar uma postura de negacdo ou de afirmacdo da identidade
profissional assumida na formacdo docente, assim as intencdes curriculares sdo efetivadas

na praxis, constituindo, por isso, em uma pratica de significacdo. Como aponta Silva

No curriculo se produz sentido e significado sobre os varios campos e
atividades sociais, no curriculo se trabalham sobre sentidos e significados
recebidos, sobre materiais culturais existentes. O curriculo, tal como a
cultura, € uma zona de produtividade. Essa produtividade, entretanto, ndo
pode ser desvinculada do carater social dos processos e das praticas de
significagéo (2010, p.21).

No curriculo, desse modo, sdo produzidos significados que estdo estreitamente
vinculados as relagdes sociais e culturais, as quais ganham forma na agdo docente.
Observa-se que ndo sdo estruturas fixas, fechadas, univocas. Ao contrario, ¢ fluida, aberta,
incerta e maltipla.

O saber curricular se materializa nos documentos oficiais que perpassam as
instituicBes de ensino, bem como nos discursos e praticas de sala de aula. As vezes, 0s
saberes que ddo sentido a pratica dos professores ndo sdo 0s mesmos que se apresentam em

seus programas oficiais. Portanto, a analise dos saberes curriculares precisa ser realizada
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considerando as relagdes que sdo estabelecidas pelos professores na sua pratica. Nesse
sentido, o saber que resulta da experiéncia docente é um saber capaz de reformular teorias

e curriculos, logo, um elemento essencial na formacao dos professores.

2.4.4 Saberes de experiéncia

Para Tardif (2007), o saber experiencial esta ligado diretamente as funcGes
exercidas no trabalho docente, sendo mobilizado, modelado, adquirido na préatica. Sua
utilizacdo esta condicionada aos problemas e situagdes peculiares que surgem na interacao
entre seus diferentes atores, sendo impregnado de normatividade e de afetividade. Isso
exige um repertdrio de conhecimentos variados sobre um saber-fazer que sdo organizados
em funcgdo dos contextos que se apresentam na préatica profissional. A complexidade é uma
das suas principais caracteristicas, pois € um processo de natureza inacabado, por integrar
experiéncias novas 0 que o torna, aberto, poroso e permeavel. A figura do professor
personaliza o saber, sendo dificil separar as questdes subjetivas adquiridas na histéria de
vida pessoal e profissional das maneiras de ser, estar e fazer a profisséo.

Corroborando a essa ideia, destaca-se a de Therrien (1993), quando assinala que, 0s
saberes de experiéncia estdo inter-relacionados com o0s outros saberes. Em sua analise,
distingue o saber em trés dimensdes, a primeira abrange o saber ensinado, cuja origem
procede do saber cientifico, em mistura com o saber do senso comum. A segunda
dimensdo esta relacionada ao saber ensinar, ou seja, aos aspectos ideoldgicos e tedricos
provenientes dos saberes disciplinares sejam estes de ordem pedagdgica ou dos diversos
campos de conhecimentos. A terceira dimensdo é o saber de experiéncia que se consagra
na interacdo com a pluralidade dos demais saberes docentes disponiveis. Ele ultrapassa 0s
limites dos conhecimentos adquiridos na pratica da profisséo e inclui em sua conjuntura 0s
aspectos culturais. Nessa Otica, 0 saber de experiéncia é o saber proprio da identidade do
docente que se constitui no interior de sua praxis social cotidiana.

Novoa (1995) enfatiza que o processo de formacéo profissional docente alimenta-se
das experiéncias que a pessoa do professor realiza nas suas intera¢fes, com as dimensdes
pessoais e profissionais. Logo é urgente apropriar-se dos processos de formacéo
considerando as questdes subjetivas que envolvem a préatica docente.

Dias (2010) ao analisar as politicas de formacao docente do pais, aponta a auséncia

de uma politica nacional de desenvolvimento profissional docente para a educacao
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superior, como consequéncia, o saber, de sustentacdo da pratica pedagdgica se restringe ao
saber técnico/cientifico. Segundo Therrien (1993) a acentuada valorizacdo do saber
cientifico e tecnoldgico provocou nos docentes uma relagdo contraditoria entre os saberes
que possuem e aqueles que séo transmitidos, limitando-se a tarefa de meros transmissores
de saberes, como técnicos especializados em repetir os conhecimentos produzidos por
outros. E, assim, “forma-se uma barreira entre o cientista e o professor, uma edi¢do
modernizada da separagdo entre pesquisa e ensino, teoria e pratica, huma sociedade que
privilegia a divisdo do trabalho na sua estrutura de classe” (p.3).

Na busca de uma superacdo desse modo fragmentando de conceber o saber, fazem-
se necessarios estudos que valorizem o saber docente como fruto da sua pratica, ou seja,
que analise os diferentes modos como os professores estabelecem relagdes com seus
saberes, ja que por muito tempo suas experiéncias profissionais ndo foram tratadas como
conhecimento necessario a pratica docente. Como afirma Therrien (1993, p. 08) “torna-se
crucial identificar o papel, o carater e a dimensdo dos saberes de experiéncia concebida
como saberes sociais produtos da pratica social e pedagdgica destes atores”.

Os saberes da experiéncia ndo sdo questdes descartaveis do processo de formacgédo
docente, advoga-se por uma epistemologia da préatica, nesse aspecto, Pimenta (2010)
adverte que os problemas serdo compreendidos e superados a medida que melhor se
conhecem suas raizes para, a partir delas, construir saberes, que poderao responder a outras
necessidades, estando a prética na raiz da ressignificacdo epistemoldgica. Therrien e
Therrien (2011) compartilham dessa mesma compreensdo e acrescentam que a
aprendizagem da docéncia resulta do estudo do conjunto dos saberes utilizados na
experiéncia e, para tanto, necessitam de uma racionalidade pedagdgica que permite
dialogar com os diferentes modos de apreender e compreender a vida profissional e cidada
atenta as multiplas vozes e faces da humanidade fundante na préaxis pedagadgica.

Pautado na acdo comunicativa de Habermas e na dialogicidade de Freire, Therrien

(2012, p. 120) vai postular por uma racionalidade pedagogica,

[...] que busca dialogar com os diversos e possiveis modos de outros
sujeitos compreenderem a vida no mundo e sua organizacdo; € uma
racionalidade situada, cultural, histérica e cientifica, atenta as maltiplas
vozes e faces da humanidade contempordnea. Em outros termos,
podemos concebé-la como racionalidade dialdgica, fundante da praxis
educativa, que, portanto, denominamos racionalidade pedagdgica por
situar-se na base da praxis pedagdgica.
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No contexto dos saberes docentes, serdo 0s saberes de experiéncia que dardo
sentido e significado a acdo dos professores, contribuindo para a constituicdo de uma
consciéncia profissional, que segundo Tardif (2007) se refere a capacidade de julgamento e
argumentacao exercida pelo docente que se move por uma racionalidade. As razdes que
incentivam o agir pedagdgico, dessa forma, precisam dialogar com os diferentes saberes
que se consagram na praxis pedagdgica por meio de um processo de transformacgéo
didatica do saber.

Dias (2010), em analise sobre o processo de transformacdo didatica do saber na
educacéo superior, com base nas contribuicdes de Chevallard (1991), aponta que o saber
sofre transformaces para que possa ser tratado na sala de aula, sendo “o saber ensinado”
resultante do processo de ressignificacdo, tendo por referéncia o contexto escolar e
académico no qual se consagram novas configuracdes epistemoldgicas. Nesse sentido, a
ressignificacdo do saber necessita considerar uma racionalidade guiada por experiéncias
compartilhadas. Conforme Farias (2007), a ressignificacdo da préatica pressupde mudancas
justificadas em novos valores e crencas, a ndo ser em situacdes impostas, por conseguinte,
envolve mudangas substantivas nas atitudes e nos modos de pensar, constituindo-se um
processo complexo na medida em que caracteriza uma construcdo individual, coletiva e
interativa.

Os saberes docentes sdo, portanto, resultantes do processo de socializacdo que
envolve experiéncias pessoais e profissionais as quais sdo guiadas por uma racionalidade
pedagogica que busca atribuir significados a praxis pedagégica. No entanto, na Educacao
Superior, 0s docentes sdo guiados ao enfrentamento das questdes subjetivas de modo a
negar sua histdria de vida profissional o que se apresenta como desafio na formacao

docente do professor de Ensino Superior.
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3 O PROFESSOR DE EDUCAGCAO FiSICA E OS SABERES NA EDUCACAO
SUPERIOR

“N&o pensar uma educacdo fisica em uma
sociedade qualquer. Pensar sim, uma educacao
fisica para essa sociedade”.

(Vitor Marinho de Oliveira)

Os saberes que sustentam a pratica pedagdgica dos professores de Educacédo Fisica
sdo influenciados por aspectos historicos, sociais, ideoldgicos e pedagogicos que
perpassam a sua formacao. Nesse sentido, a seguir, sera realizado um didlogo entre a sua
genealogia e organizacdo no cenario da educagdo superior brasileira e as questdes
epistemoldgicas da préatica docente. O capitulo esta dividido em dois momentos: o primeiro
aborda os aspectos histéricos da formacéo do professor de Educacdo Fisica e o segundo, 0s

saberes docentes na formacédo do professor de Educacéo Fisica de Ensino Superior.

3.1 A formacao do professor de Educacdo Fisica na Educacao Superior

Admitir que o homem é fruto das construcdes sociais e que estas séo resultado das
relacfes estabelecidas com o outro em seus diferentes contextos € aceitar a natureza
histérica que conduz a humanidade. Assim, o passado revela muito do que somos hoje e,
de alguma maneira influencia as acfes presentes. Logo, 0s aspectos histdricos que
permeiam a formacdo do professor de Educacgdo Fisica nos auxiliam na anélise do processo
de ressignificacdo das praticas pedagogicas no Ensino Superior.

A Educacdo Fisica, no que concerne a formacdo de professores, ao longo do
percurso historico, veio incorporando nuancas especificas, as quais foram assentadas pelos
diferentes significados sociais que a mesma assume na trajetéria profissional.
Especificamente no século XX, no Brasil, as discussdes sobre a formacao do professor de
Educacdo Fisica tornam-se acentuadas, logo, o capitulo se reportara as questdes que
perpassam o século XX até os dias atuais.

O primeiro aspecto a considerar na formacao de professores em Educagéo Fisica é a
influéncia dos atores sociais no processo de organizacdo desta profissdo que, em meados
das primeiras decadas do século XX, comecava no Brasil a ganhar status profissional.

Nesse cenario, conforme apresenta Melo (2000), foram os militares, os primeiros a incluir,
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em seus programas de formacdo, disciplinas ligadas a pratica de exercicios fisicos e 0s
médicos, 0s primeiros a se preocuparem com o aprofundamento do seu estudo.

Essa base de organizacdo da Educacdo Fisica parece ter contribuido para um
cenario de formacdo fragmentado, estando a formacdo pratica sob responsabilidade dos
militares e a forma tedrica no pensamento médico. Do mesmo modo, a influéncia médica
nas bases epistemoldgicas da Educacdo Fisica nos remete ao contexto atual que busca seu
status em saberes biologicos provenientes das herancas dos primeiros articuladores do
conhecimento da area.

Segundo Bracht (2007), a teorizacdo que fundamentava a prética pedagdgica da
Educacdo Fisica era marcadamente biologica, esta era realizada necessariamente por
intelectuais de outros campos de saber, como a Medicina, Forcas Armadas, Pedagogias e
Ciéncias Politicas, uma vez que o campo académico da Educacdo Fisica (ou ginastica
escolar) ndo havia ainda se constituido.

Antes da implantacdo do primeiro curso superior de Educacdo Fisica, em ambito
nacional, pelo decreto Lei 1.212 de 1939, caberia aos militares a formacao dos professores
de Educacdo Fisica, apesar da existéncia de civis nos cursos de curta duragdo. Em dados
apresentados por Melo (2000, p. 06), confirma-se que:

Ao final de 1930, o pais possuia formados 170 profissionais de Educacéo
Fisica, além de mais alguns formados em outros paises. Desses, 150 eram
militares, sendo 130 formados pelo Exército. Os outros 20 militares
foram formados pela Marinha. Havia 20 civis, mas todos também
formados pelos militares.

No inicio dos anos de 1930, a sociedade civil insere-se de forma mais acentuada no
debate e, juntamente com os militares, entusiasmam-se com a criagdo de uma Escola
Nacional de Educagdo Fisica e Desporto. Segundo anélise de Castellani Filho (1994), a
Escola Nacional de Educacdo Fisica e Desporto nascem por pressdo de trés forcas. A
primeira, relacionada ao interesse dos civis de organizar um curso de Educacgéo Fisica; a
segunda refere-se a um desejo da Divisdo de Educacdo Fisica de constituir um curso
padrdo; ja a terceira forca estd relacionada ao anseio militar de pertencer a cétedra
universitaria.

Em meio ao processo de consolidagdo do Ensino Superior em Educacdo Fisica as
normalistas estdo entre os primeiros profissionais a lidar com a Educagdo Fisica nas

escolas do pais, em analise histérica, Rocha (2008, p. 95) destaca
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Nas escolas normais do pais, as normalistas aprendiam 0s métodos e a
didatica, dos métodos tradicionais, e posteriormente, da Escola Nova. Na
formacgdo dessas professoras, também constavam o ensino e a aplicagao
da gymnastica, para complementar a educacdo do corpo e da mente.

O processo de interiorizagdo e democratizacdo do ensino da Educacdo Fisica no
Brasil ndo é homogéneo, o que torna o papel desempenhado pelas normalistas de grande
relevancia para a divulgacdo das praticas corporais vigentes. Quando se analisa a
conjuntura da regido Nordeste do Brasil, a figura das normalistas torna-se fundamental
para a materializacdo das atividades corporais nas escolas do interior do pais, como afirma
GRUNENNVALDT (1999, p. 03) “[...] era confiado as normalistas recém-formadas a
missdo de incrementar e difundir pelos sertdes a instru¢do publica [...]”. Logo, as
normalistas entre outros atores, foram importantes na organizacdo e sistematizacdo da
Educacdo Fisica na nacdo. Ao analisar a historia da formacgdo das normalistas de Sergipe-
AL, GRUNENNVALDT (1999) apresenta os objetivos que eram destinados & Educacéao

Fisica:

A educacdo fisica para o ensino normal vai se apresentar segundo dois
entendimentos: a pratica regular de exercicios fisicos que proporcionam a
normalista um componente elementar da sua formacéo - a educacéo fisica
e outro entendimento sera vinculado ao ensino da ginastica que servira de
subsidio para a sua futura préatica pedagogica de normalista (p.31).

Em anélise sobre a formac&o superior na regido do Cariri na década de 1930, Rocha
(2008) destaca a Escola Normal Rural de Juazeiro do Norte-CE, como formadora de
professores, que teve a preocupacdo de preparar profissionais para atuarem com
conhecimentos préprios da Educacdo Fisica, logo, “[...] as normalistas eram preparadas
para lecionar, entre outras disciplinas, recreacdo, jogos, ginastica, calistenia, exercicios
fisicos e esportes, representando o que havia de mais moderno na ocasiéo [...]”.

O projeto que se propunha a formagédo das normalistas ndo se distancia dos ideais
da época que se destinava a Educacdo Fisica na escola, pautadas no higienismo, na
formacé&o disciplinar e no cuidar do corpo. Como aponta Paiva (2000), ndo era um discurso
da Educacéo Fisica, era proprio ao momento histérico vivido, logo, um projeto nacional de
eugenizacao, ordenamento, disciplina e moralidade comeca a ser sistematizado entre os

aspirantes que desejavam consolidar a formacéo do professor de Educacéo Fisica.
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Fernando de Azevedo um dos grandes intelectuais dos anos de 1930, era defensor
da Educacéo Fisica em estreita relacdo com o movimento eugenista brasileiro, considerada
um elemento fundamental para a constituicdo de uma nova sociedade, regenerada, forte e
saudavel. Para o referido autor, 0 movimento em defesa da Educacgdo Fisica na escola era
uma questdo médica e ndo pedagogica, sendo o papel do professor de Educacdo Fisica
secundario, reservando-se a executor de tarefas pensadas e fiscalizadas pelo médico
(SOARES, 2007).

Paiva (2004), ao analisar os catalogos de teses (1832-1985) da Faculdade de
Medicina da UFRJ, verificou que os médicos até 1928 discutiam temas com afinidades ao
movimento higienista e a Educacdo Fisica. Dentre as tematicas discutidas sobre a area,
surgem varios sentidos e representacdes desta pratica, com destaque para a conduta dos
pais, sendo estes responsaveis pela primeira educacéo physica; os cuidados corporais no
nascimento e na infancia com énfase sobre o desenvolvimento dos bebés e da crianca; e, o
trato das criancas em idade escolar na qual a ginastica era tida como excelente formadora
de habitos na educacdo physica, colaboradora na formacdo de habitos higiénicos para os
meninos.

Estando a Educacdo Fisica ligada ao discurso médico, é possivel entender as raz8es
para sermos o0s unicos, entre os cursos de licenciaturas criados em 1939, a possuir uma
regulamentacdo propria, estabelecida em 17 de abril de 1939 por meio do Decreto-Lei
1.212, enquanto que as demais licenciaturas foram reguladas no Decreto-Lei 1.190 da
Faculdade de Filosofia em 04 de abril de 1939. Outra particularidade é que ja existia um
Orgdo governamental préprio da area sob o nome de Divisdo de Educacdo Fisica do
Ministério da Educacdo e da Satude (MES), pela Lei 378 de 13 de janeiro de 1937.

O perfil do ingressante e o tempo de duracdo do primeiro curso superior da area
tambem se diferem dos demais. Conforme apresenta o Decreto-Lei 1.212/39, poderia
matricular-se na primeira série do Curso Superior de Educacdo Fisica quem apresentasse
certificado de conclusdo do curso secundario fundamental. Ao mesmo tempo, o Curso
Superior de Educacdo Fisica poderia ser concluido em apenas dois anos, ao contrario das
demais licenciaturas que era de no minimo trés anos e exigia-se 0 secundario
complementar.

A formacéo do professor de Educacdo Fisica precisava de um perfil de profissional

pautado em conhecimentos praticos, no desempenho fisico, na educagdo do corpo, o que
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segundo Melo (2000) pode ter ocasionado em resisténcia a criagdo de um Curso Superior
de Educacéo Fisica, ja que sua énfase era dada ao fisico em detrimento do intelecto.

A habilitacdo dos primeiros Cursos Superiores de Educacdo Fisica possuia uma
particularidade dentre as demais licenciaturas, pois se formavam profissionais em
diferentes niveis: técnicos, especialistas, monitores e professores, dependendo do nivel de
escolaridade do ingressante. Com isso, como ressalta Taffarel (1993) a formacéo do
professor de Educacdo Fisica amplia o seu distanciamento com os profissionais da area e
das demais licenciaturas.

Esse distanciamento da licenciatura, enquanto area de atuacdo profissional provoca
uma fragilidade nos saberes pedagdgicos dos professores até os dias atuais. Muitos
profissionais, como aponta Borges (2005), sentem o descompasso entre a sua formacdo e a
realidade de atuacdo profissional, percebem que as questdes pedagdgicas sao
marginalizadas em detrimento dos saberes cientificos na formagéo inicial, sendo os saberes
de experiéncias responsaveis pela aproximacao com o trabalho docente.

Durante as primeiras quatro décadas do século XX, o cenario da formacdo de
professores de Educacdo Fisica manteve-se orientado pelos ideais eugénicos,
marcadamente influenciados pelos Métodos Ginasticos Europeus e pela Instituicdo Militar,
sem muitas preocupacdes com uma possivel aproximacdo de ideais com as demais

licenciaturas. Segundo Borges (1998, p. 26)

Em 1945, ocorre a primeira mudanga que procurava aproximar a formacao
de professores de Educacdo Fisica das demais licenciaturas, com a
alteracdo da duracdo do curso de dois para trés anos. Mas, s6 na década de
1950, especialmente por pressdo do movimento estudantil, & que se passou
a exigir, dos exames vestibulares, o certificado do curso classico ou
cientifico.

E importante destacar a presenca, na década de 1940, do movimento estudantil para
uma melhor qualificacdo profissional do professor de Educacgéo Fisica. Como aponta Melo
(1997), esta iniciativa possibilitou aos estudantes da area um melhor prestigio académico,
ja que ampliou a sua participacdo no contexto universitario, foi capaz de trazer a Educacao
Fisica para o campo de luta, em defesa de melhor qualidade, rompe com o modelo
ditatorial de formacdo e nos mostra o poder da mobilizacéo e a necessaria intervencao dos
estudantes na politica brasileira.

No periodo da Ditadura Militar, a formagdo do professor de Educacdo Fisica

adquiriu novos contornos curriculares, na busca de uma aproximacdo com 0s
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conhecimentos pedagogicos proprios dos cursos de licenciatura. Vale salientar que as
discuss@es legislativas iniciam-se no ano de 1962, com o Parecer n°292/62 que buscava
fixar no curriculo das licenciaturas as matérias pedagogicas como Psicologia da educacéo,
da adolescéncia, da aprendizagem, além de elementos de administracdo escolar, Pratica de
Ensino, sob a forma de Estdgio Supervisionado. Entretanto as inten¢Bes ndo se efetivaram
na pratica. No que concerne a Educacgdo Fisica, tendo ocorrido apenas em 1969 por meio

da Resolugédo n°69/69 e o Parecer n°672/69. Conforme Faria Junior

Somente assim, com sete (7) anos de atraso em relacdo a legislacdo
(Parecer n°292/62 do CFE) e com trinta anos de fato, em relagdo as
demais licenciaturas, matérias pedagdgicas como Didética, Prética de
Ensino, Psicologia, etc., foram efetivamente incluidas nos curriculos de
Educacdo Fisica, aproximando a formacdo deste profissional da dos
demais (1987, apud BORGES, 1998, p. 28).

Apesar da efetivacdo da reorganizacdo curricular dos Cursos de Formagdo em
Educacao Fisica 0 que se observou nos anos finais da década de 1960 e mais fortemente na
de 1970, foi a valorizacdo do desporto e dos conhecimentos cientificos em detrimento das
questBes pedagogicas.

Na década de 1970 ocorre uma expanséao da oferta de Cursos de Formacao Superior
em Educacdo Fisica, Darido (2003, p. 25), ao analisar esta questdo, aponta que
“especificamente no Brasil, no periodo de 1950-1975 ocorre uma explosédo no numero de
Faculdades de Educacdo Fisica. Para exemplificar, até 1950 funcionavam apenas dois
cursos no estado de Sao Paulo, chegando a quase 30 no final da década de1970” tendo sua
formacdo voltada para as préaticas esportivas.

Segundo Castellani Filho (1994), o esporte, na sua capacidade de catarse, de
canalizar em torno de si 0s anseios e esperancas do povo brasileiro, foi imensamente
explorado no periodo da Ditadura Militar, com o objetivo de atuar como analgésico no
movimento social. Sob o principio da racionalidade, eficiéncia e produtividade, proprios da
concepgdo tecnicista, predominante no periodo da Ditadura Militar, os cursos de formagéo
superior precisavam acenar para uma educacgdo objetiva e Gtil para o desenvolvimento do
pais. Como apresenta Saviani (2007, p. 379) “[...] inspiradas no principio da racionalidade,
eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a reordenacdo do processo
educativo de maneira que o torne objetivo e operacional”.

Nesse cenario, a figura do técnico desportivo prevalecia sobre a do professor de

Educacao Fisica, tal realidade, ocasionou em altos investimentos pelo Poder Publico em
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laboratérios de Fisiologia do Exercicio e estimulou o desenvolvimento das pesquisas nas
areas da Antropomeétrica e da Biomecanica. Esse predominio sobre a técnica, demonstra
justamente que a formacdo do professor de Educacdo Fisica deveria buscar a manutencao
da ordem e a alienagdo por meio do rendimento esportivo (FARIA JUNIOR, 2007). Como
aponta Ghiraldelli Junior (2003), o objetivo da Educacdo Fisica na Ditadura Militar era a
caracterizacdo da competicdo e da superacdo individual, por isso estava voltada para o
culto do atleta-herdi, que mesmo diante de todas as dificuldades consegue chegar ao
podium, aliando-se assim as palavras de ordem eficiéncia e eficacia.

Em sua andlise sobre os rumos dos movimentos estudantis no Pds-64, Melo (1997)
esclarece a tdo evidente tentativa de utilizar a Educacdo Fisica nas intencdes
governamentais, quando nos apresenta o fato do Diretdrio Académico ter sido extinto
enquanto que a Associagdo Atlética foi mantida no periodo da Ditadura Militar. Essa
atitude “[...] parece separar o esporte do rol das "atividades politicas". Quem faz politica
para um lado, quem faz esporte para o outro (p. 15)”.

Em meio a valorizacdo das competicGes esportivas no periodo da Ditadura Militar,
a propria organizacao curricular dos cursos de formacdo superior evidencia a influéncia
esportiva na constituicdo do professor de Educacédo Fisica. Basta observar a predominancia
dos conhecimentos esportivos em detrimento de outras manifestacdes corporais como
jogos populares, dancas, ginastica, lutas. Do mesmo modo, a Educacdo Fisica escolar
acaba por sofrer consequéncias desse panorama, sendo comum encontrar nas escolas,
professores atrelados, de forma exclusiva, ao conhecimento esportivo com base na técnica
e no rendimento.

Os anos de 1980 anunciam novos debates para a formacdo do professor de
Educacao Fisica, neste momento, surgem diferentes concepcdes de ensino para a area, que

buscavam constituir sua identidade pedagogica, como destaca Tafarell (1993, p. 36)

Demarcam-se posices diferenciadas, cada vez mais explicitadas, nas
discussBes sobre as fungdes sociais da Educacdo Fisica, sua legitimidade
e sua autonomia (Bracht, 1992). Em um amplo espectro, ainda ndo muito
bem delineado, encontram-se tanto os que defendem a Educacgdo Fisica
na perspectiva da aptidao fisica, da saude, centrando suas argumentacdes
enfaticamente nas dimensdes biologicas e psicoldgicas, como 0s que
questionam este papel e buscam explicagdes dentro de perspectivas
socioldgicas, psico-pedagogicas, além daqueles que buscam compreender
e Educacdo Fisica como componente da cultura esportiva.
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Em paralelo a esse debate, a década de 1980 anuncia outra polémica discussdo a
cerca da formacéo curricular envolvendo os Cursos Superiores de Educacgéo Fisica. Varios
seminarios foram realizados, contudo ao invés de consolidar as questfes epistemologicas
da éarea, as reformulacbes curriculares apresentaram as fragilidades, ao fragmentar a
formacgéo em bacharelado e licenciatura pela Resolugédo n°03/87 e o Parecer n°215/87. Em
analise sobre as reformas curriculares ocorridas na Educacéo Fisica, Azevedo (2013, p. 13)

afirma que essa separacgdo entre licenciatura e bacharelado

[...] se deu para além dos espacos decisorios da educacdo fisica, de
conformidade com o contexto dos anos 80,90 e primeiros anos da década
do Il milénio, de presenca hegemdnica do projeto societario de indole
neoliberal delineado pela concepcéo de Estado Minimo, Globalizagdo da
Economia e predominancia do capital financeiro sobre o produtivo.

Tais reformulac@es curriculares acabaram por provocar nos cursos de licenciatura
um inchaco nos curriculos de formacéo, predominantemente na area esportiva e biomédica,
na procura de atender as expectativas emergentes das transformacdes ocorridas no mercado
de trabalho (BORGES, 1998). Portanto, este processo de reformulagdo curricular esta
diretamente relacionado ao carater mercadologico que a educagdo, de maneira geral, veio
adquirindo no final dos anos de 1980 e mais fortemente nos anos de 1990.

Como analisa Saviani (2007), a légica educacional iniciada em meados dos anos de
1990 esté voltada para os interesses privados. A educacgdo passa a ser entendida como um
investimento em capital humano individual que habilita as pessoas para 0s empregos
disponiveis, sendo, portanto, de responsabilidade do individuo incluir-se no mercado, seja
por meio da empregabilidade ou da informalidade.

A Educacéo Fisica, nesse contexto, comeca por adotar novas configuracgdes, ja que
0s padrdes de mercado assumem os ditames governamentais, e coloca a formacéo superior
a servigo das necessidades do capital. O mercado da atividade fisica toma corpo e atinge 0s
cursos de formacdo profissional, esses sofrem interferéncias das politicas de Estado, as
quais tentam atribuir a esfera privada a garantia da manutencdo e promoc¢édo da saude
(NOZAKI; QUELHAS, 2006).

Comecam os incentivos para a formacgdo do profissional liberal, que tem na
formagdo do bacharelado em Educacdo Fisica, o seu grande articulador, conforme
NOZAKI e QUELHAS (20086, p. 5)
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A perspectiva do bacharelado apontava para a formacao para 0s campos
de trabalho ndo-escolares, numa va tentativa de se assegurar tais campos
para o professor de Educacdo Fisica, buscando, inclusive, descaracteriza-
lo enguanto um trabalhador assalariado do magistério e caracteriza-lo
como um profissional liberal, flexivel ou empreendedor, trabalhador este
caracteristico do fendmeno de precarizacdo do trabalho evidenciado
mundialmente nos anos 90.

Por conta dos incentivos de uma formacdo em Educagdo Fisica para o mercado
consumidor, a profissédo se fragiliza, busca encontrar uma nova identidade profissional,
diante dos novos contextos sociais. A partir destas discussdes, iniciam-se as tentativas de
separar 0s conhecimentos em duas areas. No entanto, como questiona Faria Junior (2007,
p. 231) “[...] pode o mesmo corpo de conhecimento fornecer a base para duas profissdes
distintas?”. Vale ressaltar que a pretensdo ndo ¢ esgotar a discussdo, € sim, provocar
reflexdes sobre esse complexo percurso formativo que envolve a profissdo de professor na
Educacao Fisica.

A Resolucdo CNE/CP 01/02 institui as Diretrizes Curriculares para a formacao dos
professores da Educacdo Basica e, ao fazer isso, estabelece que a formacdo em licenciatura
ndo devera mais ocorrer junto com a do bacharelado, como era recorrente nos cursos de
Educacdo Fisica desde 1987. Desde entdo, a formacdo do licenciado em Educacdo Fisica
tinha suas diretrizes curriculares enquadradas nas “Diretrizes Curriculares para a Formacao
de Professores da Educagdo Bésica” (BRASIL, CNE, RESOLUCAO 01/2002) com prazo
para serem implementadas a partir de 2004.

Em 2004, foram homologadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Educacdo Fisica (BRASIL, CNE, RESOLUCAO 07/2004), que estabelece
as referéncias para a organizacao curricular da formacdo do bacharel em Educacgdo Fisica
no Brasil. Diante das mudancas, os Cursos Superiores em Educacdo Fisica tiveram que
passar por reformulagdes curriculares para se adequar as deliberagbes. Todavia, Azevedo
(2013) ao analisar este processo de reformulacdo curricular em instituicbes privadas,
verificou a ocorréncia de um processo de inversdo do 3+1 nos cursos de licenciatura e o

inchaco de carga horaria em cursos de graduacgéo. Segundo a autora

[...] em IES particulares que oferecem as duas formacbes em EF, a
licenciatura- apesar de ter um projeto pedagdgico proprio- esta sendo
ofertada em trés anos, com um nucleo equivalente de disciplinas da
formacdo de graduagéo (antigo bacharelado). Assim com mais um ano ou
um ano e meio de curso é possivel obter também a formacao de graduado
em EF, tendo em vista o incentivo dado ao académico no aproveitamento
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de disciplinas cursadas na licenciatura. Neste caso parece estar ocorrendo
um 3+1 invertido, sendo cumprida todas as exigéncias da legislagdo. Ja a
formacdo em graduacéo estd sendo ofertada com duracdo superior a trés
anos, dada a quantidade de carga horéria total minima a ser cumprida
estabelecida pela legislacdo (AZEVEDO, 2013, p. 131).

Em meio ao processo historico de organizacao curricular que envolve a formacéo
do professor de Educacdo Fisica, entre os diferentes ideais de formacdo pelo qual tem
passado a area, observa-se que o ambiente escolar, de modo geral, nunca foi colocado em
“xeque”. Com isso, é possivel afirmar que é nesta questdo que se devem concentrar
esforcos para consolidar uma formacao profissional. Como afirma Névoa (2007, p. 17) “os
professores sdo, paradoxalmente, um corpo profissional que resiste & moda e que é muito
sensivel a moda”. Desse modo, concentrar-se nos professores e nas suas praticas
profissionais nos parece um caminho interessante a ser trilhado em busca de formulagdes
curriculares e debates educacionais compativeis com o que se espera da area, nao a partir
de efeitos de mercado, ou ideais higiénicos e esportivista predominantes nos ditames
capitalistas, mas tendo, por base, a vida cotidiana, o curriculo vivido nas instituicdes

educativas, por alunos e professores nelas inseridos.

3.2 Os saberes na formacéo do professor de Educacao Fisica

Na formacdo do professor de Educacdo Fisica, a procura por reconhecimento
académico ocasionou em uma busca incessante por legitimar o seu carater cientifico nas
ciéncias positivistas como Biologia, Fisiologia, Biomecanica, entre outras areas afins. De
modo geral, as licenciaturas estdo a conviver com situagfes formativas de conflito entre os
conhecimentos cientificos e os pedagdgicos. Como constatou D’Avila (2013), a maioria
dos académicos das licenciaturas sdo portadores de uma dupla profissionalidade na qual o
ser professor é tratado como segunda opcdo. Logo, sentem dificuldades de estabelecer
relacbes pedagogicas necessarias para uma atuacdo profissional comprometida com a
docéncia, o que resulta em um ensino instrumental no qual a aprendizagem torna-se de
responsabilidade apenas do aluno.

Segundo Betti (1996), a Educacdo Fisica possui dois polos importantes de
organizacdo teorica na Educacdo Superior, a qual denominou de matrizes tedricas. A
primeira, designada de matriz cientifica, busca legitimar o saber da Educacgdo Fisica em

fundamentos cientificos, cuja preocupacdo central é garantir sustentacdo académico-
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cientifica a preparacéo profissional. A outra postula que a Educagdo Fisica é uma area de
estudo que visa a pratica pedagdgica, nomeada de matriz pedagdgica. Ela se difere das
ciéncias individuais que lhe dao suporte epistemologico para a elaboracao da préatica. Essas
duas matrizes apontam para uma discussdo fragmentada do saber que compde a formagéo
do professor de Educagdo Fisica, na qual tendem a valorizar um determinado saber em
detrimento do outro, do mesmo modo, Darido (1995) apresenta dois tipos de curriculos na
formacéo do profissional de Educacao Fisica: o cientifico e o tradicional esportivo em que,
respectivamente, um prioriza uma formacdo teorica e o outro, a pratica, com uma escassez
de dialogo e reflexdo sobre os conhecimentos da area. Dessa maneira, as matrizes tedricas
e os curriculos de formacdo do professor de Educacdo Fisica, como os demais cursos de
licenciatura, sdo influenciados por uma dualidade estrutural proprias de um ensino
academicista, o que para D’Avila (2013, p. 28) “[...] ndo incide de maneira significativa na
formagdo de uma profissionalidade necessaria ao exercicio da pratica docente escolar [...]”.
Nesse sentido, esta dualidade estrutural do saber na formacao superior em Educacdo Fisica
renega a pedagogia um lugar de coadjuvante na formagdo, sendo as “[...] investigagoes
pedagbgicas pouco compreendidas e investigadas [...]”, 0 tornando necessario, pensar em
uma cultura pedagdgica para o interior das instituices de educacdo superior (VEIGA,
2012, p. 15).

Segundo Moreira e Torjal (2009) os Cursos de P6s-Graduacgao stricto sensu na area
de Educacédo Fisica estdo distantes das necessidades pedagdgicas de atuacdo profissional
no Ensino Superior. Em sua analise quanto a contribuicdo dos programas, destaca-se como
aspectos positivos a qualidade dos professores e 0 volume de informagdes e conhecimentos
adquiridos. Entretanto, foi considerado ponto negativo o trato periférico atribuido a
atuacdo docente, na qual se destaca a pesquisa em detrimento das questbes didatico-
pedagdgicas.

Os professores da Educagdo Superior, em particular os de Educacdo Fisica, sao
movidos para ser pesquisador, funcdo que lhe é atribuido desde 0 momento em que se
inserem nos cursos de Pos-Graduagéo e, quando chegam as universidades, sdo levados a
legitimar a cultura académica do saber cientifico em suas aulas, limitando-se a um saber
pesquisar desvinculado das questdes sociais. Assim, 0 saber-ensinar e 0 saber pesquisar, ao
ndo se vincularem, resultam um ensino fragmentado, carente de problematiza¢bes que
contribuam para a compreensdo da pratica docente. Postula-se, nesse trabalho, uma

mediacdo dos saberes de modo a formular uma teoria da Educacdo Fisica comprometida
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com uma sustentacdo académico-cientifica em didlogo com a pratica social, sendo
incluidos nela, os saberes pedagdgicos, ja que esses colaboram significativamente para a
sustentacdo da profissdo docente nos Cursos de Licenciatura em Educacéo Fisica.

Borges (2005) salienta que o modo como a Educacdo Fisica inicia na Educacdo
Superior aponta para uma formacdo pautada nos saberes cientificos, tendo por base uma
racionalidade técnica, na qual a preocupacdo estava assentada nos conhecimentos
bioldgicos por serem a garantia do status profissional. Como consequéncia, a formacao do
professor de Educacdo Fisica se afasta das questdes pedagdgicas, necessérias para o
ensino. Em andlise histérica sobre a formacdo pedagdgica, Kunz (2007) ressalta que

[...] a formacdo de professores de Educagdo Fisica era baseada na
formag&o tedrica dos aspectos técnicos e empiricos da razdo instrumental.
Essa formacdo deficitaria afastava estes professores das reais discussdes
sobre a Educacdo Fisica escolar e seu respaldo social. Esta formagédo que
enfatiza 0 modo empirico de ver o mundo (objetivo) prioriza o
entendimento do movimento como sendo apenas descritivo e repetitivo
baseado na presencga de um padréo para comparagéo (p. 24-25).

Bracht (2007) destaca que o campo académico da Educacdo Fisica passou por um
movimento de pedagogizacdo, despedagogizacdo e (re) pedagogizacdo diante do debate
sobre o processo de cientifizacdo da area. Tal contexto aponta os anos de 1960 como
fortemente marcado por uma tentativa de afastar a formacdo em Educacdo Fisica das
questdes pedagdgicas, a0 mesmo tempo, aproxima-se dos ideais de instrucdo e treinamento
esportivo, que garantiriam o status cientifico a profissdo, 0 que permanecem até os anos de
1980, quando um grupo de estudiosos se uniu no desejo de construir seu objeto de estudo a
partir do viés pedagdgico.

E perceptivel a influéncia do pensamento moderno na Educacido Fisica, o que
repercute no modo como o conhecimento da area é pesquisado, analisado e posto em acéo
na formagdo dos professores. Kunz (2007, p.29) afirma que “[...] essas questdes
problematicas que se enfrentam hoje na Educacdo Fisica sdo resultados historicos e
epistemoldgicos do pensamento moderno e a racionalidade que foi desenvolvida a partir
dela”, sendo necessario o envolvimento de diferentes geragcdes para conseguir, de fato,
provocar uma mudanga de paradigmas na sociedade.

Com foco na ginastica, Soares (2007) analisa o processo de sistematizacdo das
atividades corporais e percebe que a mesma se organiza na sociedade sob as bases do

pensamento moderno com critérios de cientificidade, sendo o corpo tratado como objeto da



73

ciéncia na qual prevalece uma concepgdo anatomofisioldgica, sendo as ciéncias bioldgicas
e a moral burguesa pautada na ordem e disciplina, a base de suas formulacdes praticas.
Nesse contexto, as formas de entretenimento corporal que abusavam do esfor¢o e dos
gestos eram rejeitadas, por serem vistas como “perigosas” por ndo serem disciplinadas,
moldadas aos ditames da civilizagdo. Segundo Soares (2005, p. 23) “[...] Radicaliza, no
universo das praticas corporais existentes, a visao de ciéncia como atividade humana capaz
de controlar, experimentar, comparar e generalizar as agdes de individuos, grupos e
classes”.

Os métodos de ginastica europeus transparecem os ideais de sociedade moderna,
gue viam, na ginastica, o produto acabado e comprovadamente cientifico. Paradoxalmente
as atividades circenses, que por vezes existiam em paralelo a construcdo dos métodos,
passam a ser negadas por elas se distanciarem do utilitarismo e da fixidez apregoada para
as praticas corporais (SOARES, 2005).

Nesse cenario de sistematizacdo cientifica das atividades corporais, surge uma nova
forma de controle do gesto, o esporte moderno. Como salienta Kunz (1991), o esporte
reduziu a complexidade do movimento humano, determinando locais especificos por
modalidades, destrezas e habilidades motoras, dando um novo significado ao movimento
que se afasta do ser humano para se aproximar dos objetivos técnicos e dominantes
daqueles que possuem certo poder. O esporte passa a ser o principal conteudo da Educacgéo
Fisica escolar, torna-se um saber basilar na formacéo do professor, foi legitimado na area
profissional, tornou-se um saber hegemdnico, sendo confundindo com a prépria Educacao
Fisica. Sua presenca fortaleceu o pensamento positivista pautado em uma racionalidade
objetiva, neutra, fragmentada e 0til aos interesses da sociedade capitalista (BRACHT,
1992).

Esse modo empirico de tratar o conhecimento da Educacdo Fisica acarreta em uma
formacdo de professores pautada na técnica, no rendimento, na padronizacdo das
manifestacOes corporais, em pesquisas que se afastam da realidade escolar e das questdes
pedagdgicas proprias da area.

Os professores que sustentam a formacdo docente em Educacdo Fisica convivem
com discussOes tedricas que se preocupam em legitimar a area em uma racionalidade
cientifica e acabam renegando os saberes para a docéncia a um plano secundario. Porém, a

Educagdo Fisica, nos cursos de licenciatura, necessita legitimar-se enquanto disciplina
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escolar que se sustenta por suas caracteristicas de intervencdo pedagdgica, sendo o saber

cientifico necessario para sua fundamentacéo, nesse sentido

A Educagdo Fisica ndo é uma disciplina cientifica, mas uma érea de
conhecimento e intervencdo pedagdgica que expressa projetos sociais e
historicamente condicionados, 0 que por sua vez, leva a construcdo dos
objetos da pesquisa cientifica, a qual se exercita e transforma
constantemente no seio da comunidade académica (BETT]I, 2005, p.195).

A teoria que sustenta a formacgéo dos professores, em particular os docentes que
atuam na Educacdo Superior, comeca pela necessidade de sublinhar as maultiplas
dimensGes do saber e da pratica, com o intuito de recuperar as comunicacdes entre 0s

saberes tedricos, técnicos e praticos em articulagdo com as experiéncias.

Trata-se de recuperar formalmente nosso saber como professores de
Educacgdo Fisica e ndo de interferir nele novamente, como no caso da
ginastica e da Educagdo Fisica “cientifica”, com um saber académico
externo. Ainda mais, trata-se de reconhecer que nés, os educadores
corporais, como sujeitos de uma pratica e um saber que sem nds nao se
constitui, somos parte do conceito de Educacdo Fisica (CRISORIO, 2003,
p.52).

Ser parte, é mais que fazer parte, significa aceitar que as experiéncias formativas
dos professores de Educacdo Fisica dizem muito do que a area tem se tornado, coloca-nos
na posicdo de produtores de um conhecimento que se consagra na praxis e esta
constantemente se ressignificando nos diferentes contextos de atuacdo profissional.
Independente do espaco de atuacdo profissional, os saberes pedagdgicos se revelam como
elemento fundamental do trabalho do professor de Educacdo Fisica, sendo a docéncia a
marca da identidade profissional dos professores.

Outro fato que nos remete a reflexdo é o carater pratico da profissao, fazendo-se
presente na histéria da formacdo do professor de Educacdo Fisica. Basta analisar as
exigéncias de escolaridade que se almejavam para 0 ingresso nos cursos de formacéo
superior, sendo indispensavel o fisico, a performance e a técnica, enquanto que a formacao
intelectual era algo secundario aos ingressantes, enquanto profissional do corpo, a mente
ndo carecia de grandes estimulos e, por isso, ndo se fazia necessario enfatizar o processo de
escolarizacdo na selecéo dos estudantes.

Dantas (1987), em sua andlise historica da formacdo do professor de Educacdo

Fisica, aponta que a grande dificuldade para o acesso a Educacao Superior na referida area
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estava relacionada as provas praticas dos vestibulares, por serem exigidos indices
totalmente fora dos padrdes de normalidade da populacdo. O esteredtipo de profissional
pratico, foi na histéria da Educacdo Fisica, disseminado na escola e universidade, por
vezes, isso desencadeou uma padronizagdo que tende a marginalizar a profissédo. Dantas

(1987) exemplifica este processo na escola quando destaca

Este professor era marginalizado pelos demais professores que ndo o
aceitavam nos conselhos de classe, por ndo julga-lo em igualdade de
condigdes intelectuais. Sua participacdo na escola s6 era importante nos
preparativos para o 7 de setembro (ele era especialista em ordem unida)
ou se houvesse alguma competicéo desportiva (p.36)

O caréter pratico, atribuido historicamente ao professor de Educacédo Fisica- apesar
dos avancos de intelectuais como Valter Bracht, Celi Taffarel, Mauro Betti, Lino
Castellani Filho, Elenor Kunz, Alfredo Faria Junior, Fensterseifer- ainda persiste no
cenario da Educacdo Fisica. O que tem afastado os profissionais da area das questdes
epistemoldgicas que ddo fundamento a préatica e provocam inovagdes pedagogicas.

Compreende-se inova¢do pedagdgica como “[...] a ruptura epistemoldgica
necessaria que permite reconfigurar conhecimentos para além das regularidades propostas
pelo paradigma da modernidade (CUNHA, 2001, p. 105)”. Especificamente na Educacao
Fisica, parte-se de uma compreensdo que a experiéncia inovadora perpassa pelas
caracteristicas sugeridas por Fensterseifer e Silva por estas considerarem as

particularidades do desenvolvimento profissional da area:

a) proposta pedagogica articulada com o curriculo da escola; b)
desenvolvimento de contetdos de forma progressiva e com preocupagdo
sistematizadora; ¢) envolvimento do conjunto dos(as) alunos(as) nas
aulas; d) a presenca de conteudos variados representativos da diversidade
gue compde a cultura corporal de movimento; e) processos de avaliagdo
articulados com os objetivos do componente  curricular
(FENSTERSEIFER; SILVA, 2011, p. 121-122).

Desse modo, parte-se da compreensdo de que uma experiéncia inovadora, em se
tratando da area de Educacéao Fisica é um movimento que busca evidenciar a ruptura com o
paradigma técnico-instrumental, bem como com um fazer docente que abandona o

compromisso com a qualidade pedagdgica. Nesse sentido,

[...] s@o caracteristicas que podem ndo estar presentes em sua totalidade,
mas denotam 0 movimento no sentido de evidenciar a ruptura com a
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nogdo de EF como “atividade” para a condicdo de “disciplina”.
Movimento que assume um cardter inovador na especificidade da
tradicdo deste componente e que também deve levar em conta 0s
contextos em que se desenvolvem o que significa afirmar que algo pode
ser inovador em determinado contexto e ndo em outro
(FENSTERSEIFER; SILVA, 2011, p. 121-122).

Ron (2003), em sua anélise sobre o saber pratico do professor de Educacédo Fisica,
observa que “[...] quando nos veem como “praticos” em realidade nos consideram como
“técnicos” (p.89). Limita, nesse contexto, a atividade profissional a problemas
instrumentais, a aplicacdo de meios e procedimentos. Sem negar a sua importancia, mas ao
mesmo tempo ndo se limitando a instrumentalizacdo técnica Perez Gomez (1995, p.100)
ressalta: “[...] ndo podemos é considerar a atividade profissional (pratica) do professor,
como uma atividade exclusiva e prioritariamente técnica. E mais correto encara-la como
uma atividade reflexiva e artistica, na qual cabem algumas aplicacBes concretas de caracter
técnico”.

Dessa maneira, € necessario refletir sobre as relagdes que se estabelece entre o
“fazer” ¢ o “saber”. Ao perceber o professor de Educacdo Fisica como um profissional
pratico, abandona-se a conciliacdo entre o saber especifico e o saber da pratica, logo
qualquer pessoa podera assumir a profissdo. Vaz e Carballo (2003) destacam ser a reflexdo
critica sobre as praticas e discursos o caminho de superacdo da dimensao técnica. Nesse
viés, 0 que legitima o saber da Educacdo Fisica é o carater pedagogico que ela possui,
sendo o saber pedag6gico aquele que precisa dialogar com o objeto especifico da area aqui
compreendido como a cultura corporal de movimento, em seus diferentes contextos de
atuacdo (BRACHT, 1992).

E vélido ressaltar que o uso do termo “cultura” para subsidiar o objeto da Educacio
Fisica foi um avanco nas discussfes académicas, que segundo Bracht (2005), busca superar
certo “naturalismo” presente historicamente em nossa area, o que ndo significa eliminar
esta dimensdo naturalista e sim redimensionar o saber. O referido autor salienta que essa
postura académica abriu espaco para outros saberes, outras ciéncias, outras interpretacdes e
amplia nossa visdo dos saberes a serem tratados.

A historia conta a grande dificuldade da area em estabelecer aproximagdes
profissionais com um Unico campo de saber e ambiente de atuacdo profissional, sendo,
portanto, uma singularidade do professor de Educagdo Fisica a interdisciplinaridade
(BETTI, 1996), ja que seu saber se formula a partir de areas como a Biologia, Pedagogia,

Psicologia, etc. Os primeiros profissionais eram militares e atuavam em escolas e
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ambientes ndo escolares como os quartéis. E, mesmo com a entrada dos civis, o trabalho do
professor de Educacdo Fisica ndo era apenas realizado na escola, j4 que a figura do
técnico-esportivo atribuiu outras possibilidades, o que nos leva a perceber que, desde a
origem da profissdo, depara-se com espacos diversificados de trabalho, sendo o debate da
fragmentacdo profissional presenga constante nas organizagOes curriculares dos cursos
superiores, sendo necessarias pesquisas que busgquem este objeto de analise.

Desse modo, pode-se afirmar que a Educacdo Fisica é uma area de formacéo
interdisciplinar que tem na sua pratica pedagogica o principal aliado para a consolidacdo
da profissdo, sendo necesséario, neste novo século, avangar em debates e pesquisas que nos
ajude a consolidar a formacao profissional, afastando-nos cada vez mais dos esteredtipos e
da fragmentacdo que historicamente nos assolam. Nesse contexto, os professores de
Educacdo Fisica, atuantes no Ensino Superior, assumem a tarefa politica de conduzir os
estudantes a uma formacdo comprometida com a pratica pedagdgica, mas a tomada de
posicdo dos docentes esta condicionada ao seu proprio percurso, como adverte
Fensterseifer (2011, p. 120) que “[...] o desenvolvimento profissional vincula-se
fortemente ao contexto especifico das praticas pedagodgicas [...]”, logo, as experiéncias, a
maneira como se percebe a profissdo e a sua formagdo sdo elementos importantes no
processo de consolidacdo das praticas pedagogicas, sendo necessario, por isso, analisar
como as experiéncias tém se relacionado com os saberes e as problematicas que permeiam
a Educacdo Fisica e ressignificam a sua propria pratica, posto que é nela que se
materializam as transformacgdes.

Postula-se por uma acdo docente no Ensino Superior que ajude os professores de
Educacédo Fisica a analisarem suas praticas de modo contextualizado, “[...] que permitam
reconfigurar conhecimentos para além das regularidades propostas pelo paradigma da
modernidade” (CUNHA, 2001, p. 105). Sendo, para isso, necessario valorizar o saber
pedagogico e o saber de experiéncia na mesma propor¢do com que o saber disciplinar de
cunho cientifico é considerado na organizacdo curricular e na prética pedagogica, como
salienta Veiga (2008, p. 20) “[...] o exercicio da docéncia envolve saberes especificos, 0s
saberes pedagogicos e os saberes construidos nos espacos da experiéncia”.

S&o comuns, na Educacéo Fisica, casos de “desinvestimento pedagogico” entre 0S
professores que atuam na Educacdo Basica. Essa expressdo é usada por Bracht et al. (2010,
p. 132) para designar “[...] aqueles casos em que os professores de Educacdo Fisica

permanece em seus postos de trabalho, mas abandonam o compromisso com a qualidade
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do trabalho docente”. Resultam em momentos caracterizados como “ndo aula” (BRACHT
et al., 2010) ja que aula como aponta Gonzalez e Fensterseifer (2006) € um fenémeno
“vivo”, dotado de intencionalidade, que se preocupa com a aprendizagem dos alunos, na
qual se guia por um projeto de longo ou médio prazo, em que ocorrem constantes
mediag¢Oes de modo a garantir condigdes para a aprendizagem.

Esse fendmeno parece se configurar como um desafio para a formacdo de
professores, no sentido de alimentar uma atitude critica de reflexdo sobre a praxis, de
discutir e conduzir os profissionais para uma postura ética diante do saber, de conseguir
analisar os impasses do caminho como desafios que alimentam posturas inovadoras na
pratica pedagogica, ndo é um problema individual, € um problema da area. Desse modo,
“permanecer apenas contemplando o fenémeno e fazendo uma critica carregada de apelos
moralistas, como se o problema fora do sujeito e ndo da éarea, ndo ajudara entendé-lo e
consequentemente a poder enfrenta-lo” (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2006, p. 08).

Nesse sentido, € necessario questionar como € possivel conseguir que oS
académicos de uma graduacdo se motivem na direcdo de uma préatica pedagdgica
comprometida com a aprendizagem se 0s professores formadores ndo transparecerem
entusiasmo diante desta questdo, estando as questdes tedricas e conceituais predominantes
no universo académicos em desarticulacdo com os espacos de atuacdo profissional.

Nesse mesmo bloco de questionamentos, acrescentam-se como 0s professores
formadores tém favorecido a constituicdo de novas finalidades para o trato pedagdgico dos
conhecimentos da cultura corporal de movimento, em especial, agueles hegemonicamente
tratados na Educacéo Fisica, como é, por exemplo, o esporte. Como analisam Carlan et al.
(2012, p. 58) a partir das reflexdes de Kunz (2001) “[...] a realidade escolar tem mostrado
que os professores de Educacgédo Fisica encontram dificuldades em modificar suas praticas
pedagdgicas no ensino do contetdo esportes, na perspectiva de superar o paradigma da
racionalidade instrumental. Logo, os Cursos de Licenciatura em Educagdo Fisica tornam-se
responsaveis por favorecer o enfrentamento destes desafios em dialogo constante com 0s
saberes de experiéncia e pedagogicos.

O século XX foi, para a formacdo do professor de Educacdo Fisica, uma época de
lutas e embates para consolidar a Educagdo Fisica como uma disciplina escolar, como
analisa Gonzélez e Fensterseifer (2007, p. 37) “[...] desde a década de 80 do século
passado, lutamos para sermos reconhecidos como uma disciplina “igual as outras”. Pois

bem, agora, em tese, o somos”. A Educacdo Fisica, de fato, agora € uma disciplina
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pertencente a escola, e foram justamente os debates académicos que contribuiram para o
repensar de suas funcdes na educagdo. No entanto, como analisam Bracht et al (2012)

ainda nos falta um reconhecimento dos agentes inseridos nos ambientes escolares

[...] os agentes escolares tém ainda grande dificuldade de perceber a aula
de EF como um momento de aprendizado sistematizado e com objetivos
préprios e relevantes para a educacdo dos alunos. Nesse sentido, apesar
de estar presente na escola em fungdo de uma imposicdo legal, essa
disciplina apresenta, no conjunto da cultura escolar, um déficit crénico de
legitimidade (BRACHT et al., 2012 p.126)

Em face ao exposto, o desafio da disciplina Educagdo Fisica é se afirmar nas
diferentes culturas escolares, sendo necessario que esse reconhecimento seja parte do
processo formativo, posto que a denegacdo da disciplina afeta a construgdo positiva das
identidades docentes.

O discurso pedagdgico é uma atividade académica que vem se consolidando na
Educacdo Fisica, no entanto, a permanéncia apenas no discurso impossibilita préaticas
pedagdgicas inovadoras. Elas, na verdade, geram um sentimento de culpa em quem nao
consegue realizar aquilo que se propfe na formacédo diante de fatores como a falta de
reconhecimento da comunidade escolar, gerando frustracfes e desisténcias profissionais. O
grande desafio é a transformacédo dos discursos pedagogicos em saberes pedagdgicos, em
articulacdo constante entre universidade e escola, teoria e préatica, pesquisa e acdo, ensino e
aprendizagem.

Para isso, dentre tantos caminhos, aquele que nos parece ser preconizado € inverso
a logica academicista das universidades, pois uma formacdo para a docéncia ndo é
resultado de uma formacéo isolada ao conhecimento cientifico. Faz-se necessario investir
saberes que assumam as experiéncias como espaco de investigacéo e reflexdo sobre como
tem se constituido a formacdo do professor de Educacgédo Fisica, 0 que pensam, sentem, e
agem.

Nessa perspectiva, 0s saberes pedagdgicos ganham corpo na experiéncia, serdo os
saberes de experiéncias fundamentais para revisitar os diferentes contextos da Educacdo
Fisica e promover novos conhecimentos e praticas. Em analise sobre os saberes da
experiéncia na Educacdo Fisica, Almeida e Fensterseifer (2011, p. 251) compreendem a
experiéncia como um momento que “nos toca, nos transforma, nos faz ver as coisas de
uma maneira especial e sempre singular”. Quando esse sentido se reporta & formacao dos

académicos de Educacdo Fisica, 0 que se verifica € que estes precisam ser levados a
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“experienciar” novas maneiras de atuagdo profissional com criatividade, inovacdo e
resisténcia. Assim, falta aos académicos serem tocados com e por praticas pedagogicas que
os incentivem a olhar e ver possibilidades de atuacdo profissional e ndo modelos a serem
reproduzidos.

Quando os académicos denunciam limitagOes de formagéo docente nos cursos de
licenciatura (D’AVILA, 2013), imediatamente a responsabilidade recai sobre os seus
formadores. No entanto, a judicatividade é uma via de mao dupla. Logo, estes professores
precisam ser ouvidos, no sentido de compreender quem sdo, 0 que sentem, e 0 que o fazem
agir de determinada maneira. Para que, diante de uma compreensdo de sentidos e
representacdes, seja possivel o repensar da formacdo destes professores universitarios e
assim seguir juntos em busca de uma Educacdo Fisica escolar critica, criativa, e

emancipadora.
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4 O ITINERARIO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO

“Mas 0 que ndo é autobiografico? Até uma
tela... Entre nos, quantos pintores ja ndo se
pintaram, pensando que estavam pintando a
ponte do riacho?” (Mario Quintana)

A escolha por seguir em uma jornada investigativa exige do pesquisador a definigéo
dos processos, instrumentos e métodos de coleta, de forma articulada com a teorizacao que
0 tema ou objeto de pesquisa requer, de modo a potencializar um encontro entre as
indagacOes realizadas e o contexto vivido. Para tanto, faz-se necessario fundamentar,
descrever e organizar a metodologia utilizada na realizacdo da presente pesquisa. Assim
objetiva-se, neste capitulo, situar o percurso metodoldgico da pesquisa e o locus no qual foi
realizada a investigacéo.

O seu principal fundamento esta vinculado a uma analise qualitativa, ja que a mesma
nos permite interpretar o mundo, analisar o local e o sujeito nas suas interacdes
interpessoais, sociais e culturais. Tal abordagem tem a condicdo de aproximar o
investigador dos atores sociais, de forma que as questdes particulares a cada contexto

possam ser evidenciadas nos estudos da sociedade. Logo a pesquisa qualitativa

[...] trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de
fendmenos humanos é entendido aqui como parte da realidade social,
pois 0 ser humano se distingue ndo sé por agir, mas por pensar sobre o
que se faz e por interpretar suas agdes dentro e a partir da realidade vivida
e partilhada com seus semelhantes (MINAYO, 2008, p. 21).

Ao assumir um trabalho como uma pesquisa qualitativa, estd-se assumindo a
condicdo humana e conflituosa entre pesquisador e objeto de pesquisa e seus diferentes
sentidos e significados que existem sobre um dado contexto. Parte-se do principio de que
séo

[...] destes sentidos e significados que se alimenta nosso conhecer e sdo
eles que traduzem as mudancas dindmicas no campo social, no campo
educacional, cuja compreensdo pode trazer uma aproximacdo do real

mais condizente com as formas humanas de representar, pensar, agir,
situar-se etc. (GATI; ANDRE, 2010, p. 29).

Na pesquisa qualitativa, a condicdo de incerteza e imprevisibilidade do conhecimento
¢ algo que alimenta o pesquisador como nos indaga Sales (2005, p. 65) “[...] o que seria

das ideias se ndo sofressem influéncias de sua época, expressas nas culturas e nas relagdes
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sociais? Descobrir, investigar ndo deveriam ser caminhos das incertezas e
experimentagdes? [...]”. L0go, 0 que se busca ndo se limitar a respostas prontas e acabadas,
e sim, um dialogo com os seres humanos na sua infinita capacidade de mudar, se recompor
e transformar-se.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa possui cinco caracteristicas
bésicas para a investigacdo: 1) a fonte direta dos dados é o ambiente natural, sendo o
investigador o instrumento principal; 2) A investigacdo qualitativa é descritiva, seus dados
provém em forma de palavras ou imagens e ndo de numeros; 3) Os investigadores
qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos; 4) os investigadores tendem a analisar os seus dados de forma indutiva, com base
em muitas pecas individuais de informacdo recolhida e inter-relacionadas que vai
ganhando corpo e forma no decorrer da pesquisa; 5) O significado é de importancia vital
na andlise qualitativa, por ser o foco de interesse 0 modo como as pessoas atribuem sentido
as suas vidas.

Dessa forma, a pesquisa qualitativa se apresenta como a mais adequada para a
presente investigagdo por possibilitar ao investigador um vinculo indissociavel entre o
mundo objetivo e a subjetividade do sujeito, bem como por oferecer maior liberdade e
agilidade para reflexdo. Tais atributos podem nos possibilitar melhor aproximacdo com o
universo a ser pesquisado. Nesse ambito, com énfase na analise qualitativa, se pretende-se
realizar uma investigacdo sobre o processo de constituicdo dos saberes docentes do
professor de Ensino Superior da Licenciatura em Educacdo Fisica, tomando como eixo
norteador a sua trajetoria profissional.

A pesquisa partird de uma abordagem (auto) biografica por acreditar em seu
potencial reflexivo e formativo. Como aponta Delory-Momberger (2011), a pesquisa
biografica em Educagdo, preocupa-se primeiramente com os sentidos que os individuos
ddo a sua experiéncia de formacédo, e em particular com a analogia entre o saber que eles
constroem e o lugar ocupado pelas aprendizagens, considerando neste processo as relagdes
com eles proprios, com 0s outros e com 0 mundo. Em colaboragéo a estas afirmagdes,
Monteagudo (2011) acrescenta ser a autobiografia um instrumento potencializador da
sensibilidade experiencial e da reflexdo critica e, também, um elemento inovador da
docéncia universitaria.

E valido esclarecer que o conceito de experiéncia adotado na presente pesquisa nio

se resume as vivéncias cotidianas dos fatos e acontecimentos marcantes. Assim, diz-se que
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0 sentido de experiéncia adotado vai além da vivéncia, por possuir um carater reflexivo
diante do ocorrido. Essa compreensdo esta ancorada na concepc¢do de Josso (2004, p. 143).

Para quem,

[...] a experiéncia pode tornar-se em tal a posteriori de um
acontecimento, de uma situacdo, de uma interacdo; é o trabalho de
reflexdo sobre o que se passou; mas uma atividade qualquer é também
experiéncia desde que o sujeito se conceda os meios de observar, no
decorrer da atividade, o que se passa e reflita sobre o que esta observagéo
Ihe traz como informacdo sobre a atividade empreendida. Em outras
palavras, uma experiéncia € uma agdo refletida a priori ou posteriori.

A intencdo € assumir a experiéncia como espaco de reflexdo e formacdo, ja que os
professores universitarios tendem a eleger o saber cientifico como o principal, em muitos
casos, 0 Unico saber legitimo na sua formacdo. Esse trabalho busca evidenciar os saberes
da experiéncia como fundamentais para o exercicio profissional docente. Dessa forma,
acredita-se que “[...] todo percurso de vida é um percurso de formagdo, no sentido em que
organiza temporal e estruturalmente as aquisi¢fes e 0s sucessivos aprendizados no ambito
de uma historia [...]” (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 19). Serd a relagcdo entre
biografia e educacdo um forte aliado para compreender a partir dos atores sociais suas
experiéncias de formacéo e aprendizado, bem como o papel desempenhado por institui¢cdes
educativas nas construgdes biograficas e nos processos de socializacao.

Para Pineau (2011), as diferentes abordagens biograficas emergem para se
contraporem ao paradigma dos modelos aplicados, “[...] visam a dar a palavra aos vivos,
ou melhor, visam a ajuda-los a toméa-la para expressa-la e refleti-la. Elas se inscrevem,
pois, diretamente na corrente do paradigma do pratico reflexivo que eu estendo a todo ser
vivo” (p.27). Imbernén (2007, p.11) do mesmo modo, salienta ser necessario ouvir as
vozes e os relatos dos professores para desvelar partes do oficio, de modo a narrarem o que
sentem sobre sua vida profissional. Igualmente, Bolivar (2007) destaca que a biografia é
mais que um relato fiel da vida. Sua principal caracteristica € a construcao e configuragédo
de identidades que estd sempre em um projeto de vir a ser, 0 que permite uma (auto)
interpretacdo da propria vida de forma a torna-la inteligivel, atribuindo-lhe significado.

Para o autor,

[...] aquilo que somos ndo é uma série desconexa de eventos hem uma
substancia imutavel, porque se constitui precisamente na dindmica da
composicao narrativa. A identidade narrativa tem, portanto, a coeréncia
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prépria de uma narracdo, porém €, ao mesmo tempo, fluida e mutavel,
baseia-se em fatos, os quais sdo reinterpretados “ficticiamente”, sdo
construidos pelo sujeito, mas em interacdo e dialogo com 0s outros
(BOLIVAR, 2007, p. 15).

Nesse sentido, entende-se que os professores sdo seres historicos, inseridos em
contextos sociais e culturais especificos que, ao longo do percurso formativo vao sofrendo
alternancias que se repercutem em suas a¢6es, no modo como concebem a profissdo. Em
meio a esse processo, compreende-se que diferentes saberes sdo constituidos nas
experiéncias, uns vao se mantendo e outros sendo substituidos, por periodos curtos ou por
toda a vida profissional.

A abordagem (auto) biografica buscard, nas historias de vida dos professores, 0s
elementos necessarios para realizar o processo de investigacdo sobre os saberes docentes.
Como afirma Souza (2008), os estudos das historias de vida no campo educacional
conseguiram avancar nas pesquisas sobre formacgéo de professores, por enfatizar questdes
subjetivas que envolvem a pessoa do professor. O referido autor esclarece que a analise,

considerando a historia de vida do professor, busca

[...] abordar a constituicdo do trabalho docente levando-se em conta os
diferentes aspectos de sua historia: pessoal, profissional e organizacional,
percebendo-se uma tomada de consciéncia que nos leva a reconhecer 0s
saberes construidos pelos professores, no seu fazer pedagogico diario, o
que ndo acontecia anteriormente nos modelos de formag&o de professores
(SOUZA, 2008, p. 45).

Para Delory-Momberger (2014, p.91), um dos aspectos essenciais ocorridos com o
uso procedimental das histérias de vida é a sua capacidade de reconhecer os diferentes
saberes como importantes para o percurso formativo “[...] esses saberes “ndo sabidos”
desempenham um papel primordial na maneira como 0s sujeitos investem nos espacos de
aprendizagem, e a sua conscientizacdo permite definir novas relagdes com o saber e a
formacgédo [...]”. Logo, o repensar das praticas pedagdgicas tem, na articulacdo entre as
historias de vida e os diferentes saberes de formacgdo, um aliado para ressignificacdo das
praticas pedagodgicas realizadas em instituicdes educacionais, em especial, para o trabalho
que tem sido desenvolvido na universidade.

A historia de vida - ndo é um depoimento- possui um carater flexivel, o que nao
exige uma manutencao cronoldgica dos acontecimentos. 1sso possibilita ao informante uma
leveza no trato com suas recordac@es, logo, poderd, no decorrer da conversa, retornar a

diferentes momentos, pois se valoriza o percurso vivido. Ao pesquisador cabera conduzir
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os relatos de forma sutil, de modo a fazer uma aproximagdo com o objeto de estudo
(SOUZA, 2006).

Na histéria de vida ndo se procura reconstituir a “vida”, mas as construgdes
narrativas que sdo elaboradas a partir da fala ou escrita. Estas sdo dotadas de sentidos e
significados que se movem e transitam entre o real e o imaginario social, portanto se
constroem e reconstroem a cada uma das suas anunciacdes e, dessa forma, vao adquirindo
novos sentidos a cada historia que anunciam, assim, “[...] o que da forma ao vivido ¢ a
experiéncia dos homens sdo as suas narrativas, como lugar no qual o individuo toma
forma, no qual elabora e experimenta a histéria de sua vida” (DELORY-MOMBERGER,
2014, p. 94).

Para Moita (2007), a histéria de vida permite captar as transformacdes que cada
pessoa passa no decorrer da sua vida. Segundo a autora “[...] s6 uma historia de vida pde
em evidéncia 0 modo como cada pessoa mobiliza 0s seus conhecimentos, os seus valores,
as suas energias, para ir dando forma a sua identidade, num didlogo com 0s seus
contextos” (p.116). Em adigdo, Novoa (2007) salienta que o saber dos professores
proveniente da pratica é algo produzido cotidianamente, corresponde a uma “segunda pele
profissional”, € uma mistura de vontades, gostos, acasos e experiéncias que precisam de
tempo para ser assimilado de modo a refazer identidades, acomodar inovacdes, assimilar
mudancas.

Nesse sentido, a ressignificacdo da pratica docente € um processo que ocorre em
varios momentos da vida, considerando os contextos especificos de atuagdo profissional,
envolve o modo como cada professor se identifica com a profissdo, ndo sendo possivel
compreender, sem considerar o percurso de vida profissional dos envolvidos, o que

motivou a escolha metodoldgica aqui apresentada.

4.1 O locus da pesquisa

A pesquisa foi realizada na Universidade Regional do Cariri (URCA). A referida
instituicdo tem sua sede localizada no Brasil, na regido Sul do Estado do Ceard,
denominada de Cariri. Em sua organizagdo institucional, a URCA oferta seus cursos
distribuidos nos seguintes Campi: Pimenta, Sdo Miguel, Crajubar, Barbalha, Iguatu,
Campos Sales e Missdo Velha. Sendo quatorze cursos de licenciatura, dez cursos de
bacharelado e dois de tecnélogos (URCA, 2012).
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Dentre os Campi apresentados, dois séo considerados unidades descentralizadas por
estarem localizadas fora do triangulo geogréfico, denominado de CRAJUBAR'?, no
entorno das cidades Crato, Juazeiro e Barbalha. S&o as unidades instaladas na cidade de
Iguatu-CE e Campos Sales-CE. Para uma melhor visualizagdo e detalhamento das
informagdes, serd exposto a seguir um quadro resumo contemplando a distribui¢do dos

cursos por Campi.

Quadro 3: Distribui¢éo de cursos da URCA divididos por campus

CAMPUS CURSOS
LICENCIATURA BACHARELADO TECNOLOGO
PIMENTA -CIENC. -CIENC.
BIOLOGICAS BIOLOGICAS
-EDUCACAO FiSICA | -CIENCIAS -
-HISTORIA ECONOMICAS
-GEOGRAFIA -ENFREMAGEM
-LETRAS -CIENCIAS SOCIAIS
-PEDAGOGIA
SUBTOTAL |06 04 §
SAO - DIREITO -
MIGUEL
SUBTOTAL |- 01 -
CRAJUBAR |-MATEMATICA -ENGENHARIA DE | -TECN. DA
PRODUCAO CONST. CIVIL:
-FISICA EDIFICIOS
-TECN. DA
CONST. CIVIL:
TOPOGRAFIA E
ESTRADAS
SUBTOTAL |01 02 02
BARBALHA |-ARTES VISUAIS - -
-TEATRO
SUBTOTAL |02 - -
MISSAO -CIENC. - -
VELHA BIOLOGICAS
-LETRAS
SUBTOTAL |02 g E

UNIDADES DESCENTRALIZADAS

IGUATU

| -EDUCACAO FISICA [ -CIENCIAS

2 CRAJUBAR ¢ a denominacéo geogréfica para situar a conurbagdo ocorrida entre as cidades de Crato-CE,
Juazeiro do Norte-CE e Barbalha-CE, que se localizam na regio metropolitana do Cariri no sul do Estado do
Ceara.
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ECONOMICAS
-DIREITO
-ENFERMAGEM
SUBTOTAL |01 03 -
CAMPOS -CIENC. - -
SALES BIOLOGICAS
-LETRAS
SUBTOTAL |02 - -
TOTAL 14 10 02

FONTE: (URCA, 2012)

Na regido do Cariri, a URCA ¢ pioneira na oferta de cursos de nivel superior,
contribuindo desde 1986 para a formacdo de professores, dentre outras formacgdes. Sua
abrangéncia de contribuicdo vai além das fronteiras estaduais, diante da proximidade com
os Estados de Pernambuco, Piaui e Paraiba, os quais sdo beneficiados com a formacéo. De
acordo com a conceituada instituicdo (URCA, 2012, p. 11), sdo “[...] Oitenta ¢ cinco (85)
municipios que integram o distrito geo-educacional da URCA - 45 do Ceard, 22 de
Pernambuco,11 da Paraiba e 07 do Piaui cuja populacéo total estima-se em 1,5 milhdes de
habitantes”.

Diante da sua contribuicdo historica para a formacdo de professores na regido do
Cariri e por ser a pioneira na oferta publica do Curso de Licenciatura em Educacao
Fisica’®, optou-se, no presente estudo em realizar a investigagdo nesta instituicdo, mas
especificamente no Campus-Pimenta, localizado na cidade de Crato-CE.

A escolha pelo Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica esta relacionada ao fato de
ser esta uma das licenciaturas que, nos Gltimos dez anos, obteve uma grande expansdo na
regido, existindo atualmente quatro cursos, realizados nas seguintes instituicdes: Faculdade
Ledo Sampaio (ensino privado), Universidade Estadual Vale do Acarau (UVA), Instituto
Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Ceara-Campus Juazeiro do Norte (IFCE-
Juazeiro do Norte), e Universidade Regional do Cariri- Campus Crato (URCA-Campus

Crato), sendo trés na esfera pablica e uma na particular.

" Esta iniciativa foi um marco histérico na regido, ja que até aquele momento, s6 havia o curso tecnolégico
de “Desporto e Lazer” no Instituto Federal do Ceara - Campus Juazeiro do Norte e o Curso de Licenciatura
em Educacéo Fisica pela Universidade Vale do Acarad (UVA) na modalidade particular, através da parceria
com o Instituto Dom José (IDJ) UVA.
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O curso de Educacdo Fisica da URCA, desde a época em que foi fundada a
universidade, no ano de 1986, foi projetado na instituicdo através da Lei n® 11.191/1986,
no entanto, somente em 10 de agosto de 2003 ocorre a aula inaugural da primeira turma.
Até este momento, a presenca da Educacdo Fisica se restringia a uma disciplinar
complementar aos demais cursos denominados de Educagdo Fisica Curricular com caréater
obrigatdrio para todos os universitarios (ROCHA, 2014, p. 66).

Em sua proposta curricular os principios norteadores da formacéo estdo pautados em
uma formagéo humana que tem a escola como eixo articulador da formagéo profissional.

Segundo o documento,

O curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade Regional
do Cariri - URCA tem como preocupacdo central a formacdo de
professores com capacidade para atuar na area da cultura corporal (jogo,
esporte, danca, ginastica, lutas, etc.), tendo como referéncia o processo de
ensino escolar (URCA, 2012, p. 22).

O projeto de sociedade defendido no projeto pedagdgico curricular esta pautado em
uma visao critica de Educacdo Fisica, o que exige uma formacdo reflexiva e emancipadora
dos académicos. De acordo com o documento, suas agdes estdo norteadas “[...] nos
principios da contradicdo e do movimento da realidade, estar-se-a4 no fundo admitindo que,
em funcdo das acGes concretas e objetivas, poder-se-a agir no interior do conflito forjado
pela ordem capitalista, elaborando outro projeto de formacdo de professores” (URCA,
2012, p. 14). Nesse sentido, conforme se pode observar no documento, a formacdo de
professores de Educacdo Fisica na URCA busca caminhar para uma modificacdo
significativa de suas praticas pedagodgicas por meio de uma concep¢do pautada no

materialismo-histdrico-dialético. Como salienta o préprio documento:

[...] a Educacéo Fisica deve inserir-se hum curriculo ampliado que deve
ordenar a reflexdo pedagodgica do aluno, de forma a pensar a realidade
social desenvolvendo uma determinada l6gica (dialética materialista),
através da apropriacdo do conhecimento cientifico confrontado com o
saber que o aluno traz do seu cotidiano, tendo como eixo a constatacéo,
interpretacdo, compreensdo e explicacdo da realidade social complexa e
contraditoria (URCA, 2012, p. 29).

A concepcao de formacdo profissional do curso baseia-se na perspectiva Critico-
Superadora, a qual apregoa uma formacdo para atuar na area escolar da cultura corporal,

“[...] enseja uma formagdo profissional com competéncia técnica e politica na area de
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Educacdo Fisica, levando em conta a necessidade histérica de professores na area para
atuar na educacdo basica (ensino infantil, fundamental e médio e suas diferentes
modalidades) [...]” (URCA, 2012, p. 16).

Face ao exposto, o curso de Educagdo Fisica se compromete com uma formacao
dialética, sendo a sua principal matriz tedrica que norteia a praxis pedagogica, “[...]
Assumindo o principio da totalidade como base filosofica de sua proposta curricular, este
projeto concebe a educacdo numa perspectiva transformadora, voltada para o
desenvolvimento integral dos futuros professores de Educagdo Fisica” (URCA, 2012, p.
17).

A organizacdo curricular do curso é composta em uma formacdo bésica e
especifica, respectivamente, por areas do conhecimento cientifico e manifestacdes
classicas e emergentes da cultura corporal. Para um melhor esclarecimento dessa divisdo
curricular serdo apresentadas as disciplinas e seus créditos didaticos semanais. O primeiro

quadro que segue é referente as disciplinas contempladas na Formacéao Basica:

Quadro 4: Descricdo de disciplinas da formacéo basica

FORMAGCAO BASICA

Historia da Educacdo Fisica

Pesquisa em Educacao Fisica

Bases Filosoficas Aplicadas a Educacdo Fisica

Bases Didatico-Metodolégicas da Educacéo Fisica

Bases Psicologicas Aplicadas a Educacao Fisica

Bases Socio-Antropoldgicas Aplicadas a Educacgdo Fisica

Politica Educacional e Politicas Publicas Para a Educagéo Fisica

Linguagem Brasileira de Sinais (LIBRAS)

Anatomia Aplicada a Educacao Fisica

Fisiologia Aplicada & Educacéo Fisica

Bases Cinesioldgicas e Biomecanicas Aplicadas a Educacao Fisica
12 Primeiros Socorros

FONTE: (URCA, 2012)

OO |N[D|OI DWW

=
o
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As disciplinas de formacdo especifica, segundo a proposta curricular do curso,
estdo voltadas para o universo da cultura corporal, objeto de estudo da Educacdo Fisica,
estando dividida em trés subéreas: a) conhecimento didatico-pedagogico; b) conhecimento
técnico-funcional aplicado (bases tedrico-metodoldgicas aplicadas ao desempenho

humano, identificadas com as diferentes manifestacdes da cultura corporal); c)
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conhecimento sobre cultura corporal e suas diferentes manifestagcbes tais como: jogos,
esportes, ginastica, danca, lutas entre outras (URCA, 2012, p. 34).
Para uma melhor compreenséo, as disciplinas contempladas na formacéo especifica

serdo expostas a seguir:

Quadro 5: Descricao das disciplinas de formacéo especifica

FORMACAO ESPECIFICA
1 Metodologia do Ensino da Ginastica |
2 Metodologia do Ensino da Gindstica Il
3 Metodologia do Ensino do Atletismo
4 Metodologia do Ensino dos Jogos
5 Metodologia do Ensino das Atividades Aquaticas
6 Metodologia do Ensino das Lutas
7 Metodologia do Ensino do Futebol
8 Metodologia do Ensino do Futsal
9 Metodologia do Ensino da Danga
10 | Metodologia do Ensino do Handebol
11 | Metodologia do Ensino do Basquete
12 | Metodologia do Ensino do Voleibol
13 | Metodologia do Ensino das Atividades Fisicas Urbanas e na Natureza
14 | Educacdo Fisica Adaptada
15 | Planejamento de Competicdo e Organizacdo de Eventos
16 | Fundamentos Basicos do Treinamento Esportivo
17 | Cineantropometria
18 | Aprendizagem Motora
19 | Desenvolvimento Motor
20 | Monografia |
21 [ Monografia Il

FONTE: (URCA, 2012)

Além das disciplinas supracitadas, ressaltam-se aqui as disciplinas de Estagio
Curricular Supervisionado e as disciplinas “optativas”, sendo os estagios distribuidos em

cinco momentos:

Quadro 6: Distribuicdo de disciplinas de estagio supervisionado

ESTAGIO
Estagio | Educacdo Fisica na Educacdo Infantil
Estagio Il Educacao Fisica no Ensino Fundamental |
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Estdgio Il | Educacdo Fisica no Ensino Fundamental 11

Estagio IV | Educacdo Fisica no Ensino Médio

Estagio V Educacdo Fisica Adaptada/Especial
FONTE: (URCA, 2012)

As “optativas” sdo ofertadas todas de 04 créditos, estando denominadas de: a)
Educacao Fisica e Saude; b) Praticas Corporais e Saude Coletiva; ¢) Ginastica Laboral; d)
Ginastica de Academia; €) Musculagdo; f) Atividade Fisica Aplicada a Terceira Idade; Q)
Fisiologia do Exercicio; h) Bioestatistica; i) Psicomotricidade; j) Educacgdo Fisica e Lazer;
k) Atividade Curricular Esportiva; 1) Karaté; m) Capoeira; n) Tdpicos Especiais em
Educacao Fisica; 0) Legislacdo Esportiva; p) Educacdo Fisica e Projetos Sociais de Esporte
e Lazer nas Comunidades; q) Comunicacdo e Midia na Educacdo Fisica e no Esporte.

Observa-se que as disciplinas optativas ndo apresentam relacbes com o0s
conhecimentos pedagogicos, sendo priorizados conhecimentos das diferentes esferas de
atuacdo profissional. Tal fato nos chama atencdo porque parte do principio de que uma
formacdo critica de educacdo deveria contemplar entre as optativas, problematicas
especificas que auxiliem na formacéo para a docéncia, tanto nas questdes epistemoldgicas
da area como pedagdgicas. No entanto, as optativas se direcionam para os ditames do
mercado, afastando-se das finalidades apregoadas nos principios norteadores de formacao
do curso.

No que concerne a obtencdo do diploma, conforme a nova matriz curricular do
curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da URCA, apresenta-se o seguinte quadro-

resumo da carga horéria total do curso:

Quadro 7: Quadro resumo da carga-horaria total do Curso de Licenciatura em Educacdo
Fisica da URCA

CREDITOS | CARGA HORARIA
TOTAL

1. Disciplinas da Formagdo Geral 67 1005

2. Disciplinas da Formag&o Especifica 81 1215

3. Disciplinas de Estagio Supervisionado 28 420

4. Disciplinas Optativas 20 300

5. Atividades Complementares — AC - 200

6. Pratica Como Componente Curricular — | - 480

PCC

CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO | 192 3.620

FONTE: (URCA, 2012)
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E valido frisar que o Estagio Curricular Supervisionado se inicia no 4° semestre e se
estende até o 8°, das disciplinas optativas, (17) apresentadas, € necessario o académico
cursar, obrigatoriamente, pelo menos 05 (cinco) delas para integralizacdo da carga horaria
minima para obtencéo do diploma.

Os documentos institucionais foram nesta pesquisa tratados como materiais
biograficos secundarios, considerando a compreensédo de Ferrarotti (2010) sendo, portanto,
um material de cunho mais objetivo, de modo a auxiliar no processo de compreensao e

interpretacdo dos dados, como esclarece o referido autor:

[...] os materiais biograficos secundarios, ou seja, os documentos
biogréficos de toda a espécie que ndo foram utilizados por um
investigador no quadro de uma relacdo primaria com as suas
“personagens”: correspondéncia, fotografias, narrativas e testemunhos
escritos, documentos oficiais, processos verbais, recortes de jornal, etc
(FERRAROTTI, 2010, p.43).

A vida profissional dos professores sofre influéncias constantes dos mecanismos de
organizacdo institucional na qual estdo inseridos. Eles podem confirmar, negar ou
transformar o percurso formativo anterior, sendo, por isso, necessario considerar as

informagdes anteriormente apresentadas.

4.2 Os professores da pesquisa: critérios de selecéo

Conforme exposto anteriormente, a presente pesquisa é um estudo qualitativo que
tem na abordagem (auto) biografica a sustentacdo metodoldgica da investigacdo. Nesse
sentido o foco de andlise serd o professor de Educacdo Fisica que compde o quadro
docente da URCA. Para tanto, alguns critérios de selecdo foram organizados para a selecao
dos professores que compuseram a pesquisa. Assim, foram adotados os seguintes
requisitos no processo de selecdo dos professores:

1. Aceitar participar da pesquisa de modo a conceder a publicacédo das informagoes
através do termo de consentimento livre e esclarecido (APENDICE A) que foi
assinado pelos docentes ap0s explicacdes sobre a intenséo da pesquisa;

2. Ser docente do Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica do quadro efetivo
da URCA. Justifica-se este critério, pelo fato destes professores possuirem uma

estabilidade funcional que sugere uma maior permanéncia em suas atividades
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profissionais, considerando as questdes legais que impedem os docentes
temporarios de continuamente exercerem;

3. Trabalhar com disciplinas didatico-metodoldgicas, especificamente nas
disciplinas que envolvem o ensino dos conhecimentos da area. Esse critério esta
pautado na compreensdo de que estes conhecimentos séo rapidamente identificados
no trabalho do professor atuante na Educacdo Basica, sendo o ensino das
manifestacdes corporais algo essencialmente proprio a disciplina Educacdo Fisica
na escola.

O Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da URCA possui 11 professores

efetivos em seu quadro docente, destes sdo 04 doutores, 04 mestres, 03 especialistas.

Diante dos critérios explicitados, foram selecionados 06 docentes para a realizacéo

da pesquisa, 0s quais tiveram seus nomes preservados o que nos fez adotar simbolicamente

0 “P” para designar o professor ¢ em seguida um numero correspondente a sequéncia de

realizacdo da coleta de dados. Para visualizar melhor esse panorama segue o0s dados

profissionais dos professores.

Quadro 8: Perfil profissional dos professores

Professor Sexo Titulacdo Académica Tempo de
docéncia na
URCA
P1 Masculino Doutorado em Educacéo 10 a 20 anos
P2 Feminino Especializagdo em Educacdo Fisica | 10 a 20 anos
Infantil.
P3 Masculino Mestrado em Educagéo nas Ciéncias. 0 a 10 anos
P4 Masculino Especializagdo em  Psicopedagogia | 10 a 20 anos
Institucional.
P5 Masculino Especializagdo em Metodologia da | 20 a 30 anos
Ginastica Olimpica
Especializacdo em  Fisiologia dos
Esportes
Especializagdo em Gestdo Educacional.
P6 Masculino Mestrado em Salde Coletiva 0 a 10 anos

FONTE: Dados organizados pelos autor a partir das informacgfes obtidas na Plataforma Lattes, (19
de Fevereiro de 2015), bem como através dos relatos dos professores.
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4.3 Entrevista biografica

A principal fonte de coleta de dados foi a entrevista de carater biografico a qual nos
aproximou da vida dos docentes, dos elementos significativos para a constru¢do do saber
docente, presentes nas trajetorias de vida profissional. Dessa forma, abrange nas entrevistas
biograficas as experiéncias enquanto aluno e docente.

A opcdo pela entrevista biografica esta relacionada as peculiaridades da pesquisa,
que tem como foco os saberes da experiéncia da trajetoria profissional dos docentes, j& que
ela possibilita uma maior aproximagdo com as situacGes da vida dos professores que

possibilitaram ressignificar suas praticas. Conforme Delory-Momberger,

O objeto da pesquisa biografica é explorar os processos de génese e de
devir dos individuos no seio do espaco social, de mostrar como eles dédo
forma a suas experiéncias, como fazem significar as situacbes e 0s
acontecimentos de sua existéncia [...] 0 espaco da pesquisa biografica
consistiria entdo em perceber a relacdo singular que o individuo mantém,
pela sua atividade biografica, com o mundo histérico e social e em
estudar as formas construidas que ele da a sua experiéncia. (2012, p.524)

Nesse contexto, a entrevista biografica é fundamental para identificar os saberes da
trajetéria profissional que influencia a sua pratica pedagdgica. Seu percurso formativo
podera ser explorado de modo a estabelecer relaces entre a sua pratica pedagdgica e as
suas experiéncias com a profissao docente.

Delory-Momberger (2012) argumenta que a especificidade da pesquisa biografica
estd na sua dimensdo temporal, mas precisamente na temporalidade biografica e na
historialidade. Aponta que a postura biografica diante das singularidades da experiéncia
individual se situa na origem de uma percepg¢éo e de uma elaboracéo peculiar dos espagos
da vida social, nos quais coloca o tempo, como o terreno de uma geografia ou de uma
cartografia do social, que organiza e constroi a experiéncia segundo a ldgica de uma razédo
narrativa.

No decorrer da entrevista biogréafica, procurou-se possibilitar ao sujeito da pesquisa,
o professor de Educacédo Fisica, uma leveza no processo de perguntas e respostas de modo
a evitar uma rigidez no direcionamento das perguntas. Assim, foi mais importante seguir
0S autores, guiar e ndo anteceder as suas narrativas, como afirma Delory-Momberger
(2012) “em se tratando de seguir 0s atores, 0 narratario ndo pode mais anteceder o

narrador, sO pode correr atras dele e tentar ficar o mais perto possivel dele nas
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sinuosidades, nas bifurcagdes, nas rupturas dos seus caminhos e dos seus desvios, sem
nunca ultrapassa-lo” (p.528).

Realizaram-se as entrevistas entre 0s meses de setembro e dezembro de 2014, a partir
da disponibilidades dos professores, seguindo um roteiro elaborado pela pesquisadora e
que pode ser visualizado no apéndice B. Todas as entrevistas foram realizadas na
universidade, mesmo tendo ocorrido, neste periodo, uma greve na instituicdo. Este fato ndo
afastou os docentes das atividades, ndo ocorrendo assim nenhum contratempo nas
entrevistas. Desse modo, a média de tempo da execucdo delas foi de uma hora e meia (90
minutos) de gravagao cada e depois transcritas ao final.

Assim, a entrevista € uma técnica de pesquisa que ao ser rigorosamente organizada é
capaz de coletar indicios dos modos como cada um dos sujeitos da pesquisa percebem e
significam sua realidade. Assim, permite compreender a Idgica que preside as relacbes que
se estabelecem no interior dos grupos, € um mergulho em profundidade sobre as questdes
subjetivas gque envolvem a pesquisa qualitativa (DUARTE, 2012).

4.4 O procedimento de analise dos dados

O processo de anélise de dados da presente pesquisa iniciou-se em dezembro de
2014, logo apos realizacdo de todas as entrevistas, e apoiou-se no caminho trilhado por
Souza (2004) em sua tese', sendo denominada de Analise interpretativa-compreensiva a
qual

[...] busca evidenciar a relacéo entre o objeto e/ou as praticas de formagao
numa perspectiva colaborativa, seus objetivos e 0 processo de
investigacdo-formacdo, tendo em vista apreender regularidades e
irregularidades de um conjunto de narrativas orais ou escritas, partem
sempre da singularidade das historias e das experiéncias contidas nas
narrativas individuais e coletivas dos sujeitos implicados em processos de
pesquisa e formacéo (SOUZA, 2014, p.43).

Nesse sentido, a analise busca considerar, em todo o processo, as questdes
subjetivas e singulares de cada narrativa, de modo a considerar os sentidos e significados
expressos e/ou ndo, no universo particular das experiéncias de cada sujeito. No caso das
intencBes desta pesquisa, serdo analisadas as experiéncias vividas por cada professor, de

modo a evidenciar as relagdes que eles conseguiram estabelecer entre a Educacéo Fisica, a

“ Titulo: O conhecimento de si: narrativas do itinerario escolar e formacao de professores. Apresentada ao
programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal da Bahia.
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Formac&o do Licenciado e a sua pratica pedagdgica. Essa maneira de analisar os dados nos
parece conseguir revelar como os saberes da trajetoria profissional séo ressignificados na
acao docente por considerar as sutilezas e regularidades histdricas da profissdo docente.
Souza (2014) apresenta trés tempos de andlise interpretativa-compreensiva,
esclarece, nessa perspectiva, que o primeiro tempo corresponde ao de Pré-analise/leitura
cruzada; o segundo denomina de Leitura tematica-unidades de analise descritivas, e 0
terceiro, que corresponde a Leitura interpretativa-compreensiva do corpus. Em suas

palavras esclarece o seu método de analise

Para a analise interpretativa das fontes utilizei a ideia metaférica de uma
leitura em trés tempos, por considerar o tempo de lembrar, narrar e
refletir sobre o vivido. Desta forma, a interpretacdo aconteceu desde o
momento inicial da investigacdo-formagdo tanto para o pesquisador,
guanto para os sujeitos envolvidos no projeto de formacdo, a qual se
organizou a partir dos seguintes tempos: - Tempo |: Pré-andlise / leitura
cruzada; - Tempo Il: Leitura tematica - unidades de analise descritivas; -
Tempo |lI: Leitura interpretativa-compreensiva do corpus. (SOUZA,
2004, p. 22).

Estes trés momentos de analise estdo constantemente se relacionando, de modo a
valorizar o dialogo entre as fontes de pesquisa, mantém entre si aproximacoes,
vizinhancas, mas também singularidades em seus tempos e momentos de analise que serdo

a seguir esclarecidos.

4.4.1 Primeiro tempo: pré-analise/leitura cruzada

A pré-analise/leitura cruzada, centra-se em um momento dedicado a organizar o
perfil do grupo pesquisado, para em seguida realizar a leitura cruzada “aqui entendida
como uma disposicéo e articulacdo do perfil biografico com o conjunto das narrativas para
as sucessivas leituras” (SOUZA, 2004, p.124). Em outro momento, Souza (2014)
esclarece que “[...] o Tempo I centra-se na organizacgdo e leitura das narrativas, tendo em
vista a construcdo do perfil do grupo pesquisado, para, em seguida avancar na leitura
cruzada, a fim de apreender marcas singulares, regularidades e irregularidades do conjunto
das historias de vida-formagio” (p.43). E o momento inicial onde ocorre o cruzamento
individual e coletivo das histérias dos professores, e 0 mapeamento inicial de significacdes
e unidades tematicas de analises, sempre centrado nas trajetérias e experiéncias

profissionais dos sujeitos e das singularidades de cada historia de vida.
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4.4.2 Segundo tempo: leitura tematica

Leitura teméatica ou unidades de andlise tematica/descritiva estabelece estreita
relagdo com o tempo I, mas avanca em algumas questdes. Seu foco € apreender as
regularidades, irregularidades, particularidades de cada historia individual e do grupo,
mediante a organizacdo tematica e agrupamento de unidades de analise que ajudem a
realizar uma melhor compreensdo e interpretacdo das narrativas, considerando o universo
de significados e seus significantes (SOUZA, 2014).

As unidades de analises tiveram como foco a trajetdria de vida profissional dos
professores de Educacdo Fisica e os saberes que resultaram das suas experiéncias que se
fazem presentes na sua pratica pedagoOgica. Para tanto, os saberes resultantes da
experiéncia advinda do percurso profissional enquanto discente da Educacdo Basica e do
Ensino Superior e docente na Educacdo Basica e Superior na area de Educacéo Fisica serdo
o foco da pesquisa, de modo a compreender como 0s saberes da experiéncia profissional

geram significados na praxis pedagogica do professor de Educacdo Fisica.

4.4.3 Terceiro tempo: analise interpretativa-compreensiva

Foi um momento de melhor identificacdo e agrupamento das regularidades e
irregularidades expressas nas historias, ndo se resume ao agrupamento de repeticGes, mas
nasce das particularidades individuais do corpus e das experiéncias significativas dos

sujeitos, exige considerar uma relacdo com todos os outros tempos. Nesse sentido,

[...] vincula-se ao processo de analise, desde o seu inicio, visto que exige
leituras e releituras individuais e em seu conjunto do corpus das
narrativas, recorrendo aos agrupamentos das unidades de andlise temética
e/ou ao conjunto das narrativas e das fontes utilizadas (SOUZA, 2014, p.
46).
Tal tempo, exigiu uma leitura circular e constante sobre as fontes de modo a
relaciona-las com o objeto de estudo, com o quadro epistemoldgico e metodoldgico que
engendram a problematica e os objetivos do projeto, ou seja, estar atento ao potencial das

historias de vida para revelar os saberes advindos da experiéncia capazes de ressignificar a
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praxis pedagdgica dos professores que atuam no curso de Licenciatura em Educacdo
Fisica.

Diante das questbes metodoldgicas apresentadas, a seguir € nos dada a
oportunidade de conhecer os professores formadores como pessoa e profissional, saber
mais sobre a sua trajetdria profissional, suas concepcoes, dilemas e desafios que aparecem

na sua pratica pedagogica.
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5 VIDAS DE PROFESSORES: um encontro com a trajetoria profissional

“Prepare seu coracdo, p’ras coisas que eu vou
contar [...]” (Geraldo Vandré).

O presente estudo parte da compreensdo que o ser professor € esta engajado a uma
vida que é singular, mas dotada de mdltiplas experiéncias que sdo fundamentais no
desenvolvimento profissional. Segundo Goodson (2007) os dados sobre as vidas dos
professores sdo fatores importantes para os estudos de investigacdo educacional,
argumenta que se precisa ouvir os docentes sendo “a vida dos professores” de grande

interesse quando estes nos ajudam a compreender o trabalho docente. Nesse sentido,

Os estudos referentes as vidas dos professores podem nos ajudar a ver o
individuo em relagdo com a historia do seu tempo, permitindo-nos
encarar a interseccdo da historia de vida com a historia da sociedade,
esclarecendo assim, as escolhas, contingéncias e opg¢des que se depararam
ao individuo. “histéria de vida” das escolas, das disciplinas e da profissdo
docente proporcionariam um contexto fundamental (GOODSON, 2007,
p. 75).

Assim, os saberes dos professores se constituem na relacdo com sua histdria de
vida, 0 modo como cada professor compreende e atua na profissdo é fruto da emergéncia
das suas experiéncias, sendo, portanto “[...] impossivel separar o eu profissional do eu
pessoal” (NOVOA, 2007, p. 17). Por conseguinte, serd exposta, separadamente, uma
sintese (auto) biografica de cada docente participante deste estudo, considerando, assim, as
singularidades do percurso profissional e as suas relagdes com o contexto historico

educacional vivido pela profissdo docente na Educacao Fisica.

5.1 Professor P1

O professor P1 iniciou muito cedo o seu contato com a Educacdo Fisica. Enquanto
aluno, desde o Ensino Primario consegue recordar uma aproximagao com experiéncias na
area. Dentre as lembrangas desse momento vivido, destaca a presenca do ludico e do
sexismo em suas aulas, recorda que entre as meninas predominava o baleado e a queimada

e para 0s meninos era o futebol.

[...] eu lembro que tinha o baleado que se chama queimada, [...] era mais
para as meninas, a gente brincava de outras coisas. Havia esse sexismo
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essa separacdo, mas 0 que predominava muitas vezes entre as meninas
era o baleado, a queimada e para os meninos o futebol. Predominava o
futebol, tinha umas brincadeiras, uns aguecimentos, mas 0 que
predominava era o futebol [...].

Os professores deste periodo foram marcantes na relacéo professor e aluno, destaca
0 compromisso, 0 envolvimento afetivo e a compreensdo como elementos importantes do
Ensino Primério. No aspecto metodoldgico, estabelece uma relagdo estreita entre a atuacao
profissional e a época em que aconteciam os fatos e destaca a presenca do método
calisténico®™, a avaliacéo das aptiddes fisicas como elementos dos processos de ensino e

aprendizagem.

[...] eles usavam consciente ou inconscientemente um método, vamos
dizer assim, compreensivo de criar na gente uma afetividade pela
atividade, pelo que era proposto, entdo ele tinha essa amizade muito
grande com agente, entdo essas coisas marcaram com certeza [...] a gente
tinha essa heranca dessa visdo militarista, competivista e a gente
reproduzia muito, entdo nos tinhamos muitos testes de aptiddo fisica, mas
nos gostavamos, porque o professor era um cara comprometido, ele ia,
ele comparecia, ele era vibrador. Entdo por mais que fossem tarefas para
alguns dificeis, né, complicadas, porque nds éramos avaliados pela
aptidado fisica, mas eram pessoas comprometidas, eles faziam o trabalho e
viveram suas épocas, entdo eles foram bons na época deles, de forma
obediente ou ndo ao sistema, eles foram preponderantes nesse processo

[..]

Com o término da Educagdo Basica, a entrada na universidade se deu pelo Curso de
Jornalismo, em Comunicac¢do Social, mas no segundo semestre do curso decidiu fazer
vestibular novamente para o curso de Educacédo Fisica. Ap6s saber da sua aprovacao, vé-se
diante de uma inevitdvel escolha, e neste instante opta por ingressar no Curso de
Licenciatura em Educacao Fisica,

[...] eu tive que fazer uma opcao e ai 0 que pesou mais, 0 interesse em
fazer Educacdo Fisica, pra mim pesou, fiz uma reflexdo, até cheguei a
perguntar a namorada na época e ela disse, ndo a decisdo é sua, a que
vocé tomar t& bem feita, e eu fique, tomei a decisdo e fui e pra mim foi,
tem sido, muito importante na minha vida. Essa a profisséo de professor,
entdo essa decisdo foi crucial pra eu seguir essa trajetéria como
Educador.

' Calistenia ¢ uma palavra de origem grega que significa beleza e forca e que foi traduzida como cheio de
vigor ou forca harménica. O método calisténico se origina nos sistemas ginasticos dos paises da Europa,
sobressaindo-se a Franca, a Alemanha e a Suécia (BREGOLATO, 2006, p. 96).
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O professor P1 ressalta que a Educagdo Fisica sempre foi sua primeira opcéao
profissional, diante do seu encantamento por esporte, e sua trajetoria de atleta, entretanto, o
status de professor, a preocupacdo com a opinido das pessoas que podiam ridicularizar a
sua escolha foi algo que o preocupou inicialmente, mas diante do apoio familiar e dos
amigos mais proximos, decidiu por continuar. Sobre estes aspectos relata

[...] na verdade, no fundo, no fundo eu queria ir pra Educacdo Fisica, mas
eu estava preocupado com a opinido das pessoas, que as pessoas
poderiam dizer, vai pra Educacdo Fisica, podendo fazer piada [...] a
familia nunca foi contra, nunca se op6s, meu pai e minha mae muito pelo

contrario, sempre foram pessoas que queriam que a gente estudasse e a
decisdo que tomei eles ficaram felizes [...].

O momento em que passou para Educacdo Fisica € algo recordado com muita
emocdo, destaca que foi “[...] um dia de alegria, um dia de éxtase, de satisfagdo e
expectativa [...]” no qual ficou aguardando o momento para realizar a matricula e iniciar
suas aulas. Para o professor P1, é uma satisfacdo destacar que sempre foi aluno de escola
publica e ressalta que na formacdo superior continuou o legado, o que o faz hoje se sentir
comprometido com o ensino publico. Ele destaca, “[...] fui a minha vida toda de escola
publica, vim de universidade publica, sempre fui do pablico, e acho que a gente cria uma
maturidade muito grande nessa histéria do publico e cria a consciéncia que nos precisamos
servir ao publico [...]”.

A entrada para o Curso de Educacdo Fisica ocorreu em 1991, seu ingresso foi
considerado receptivo, e nesse primeiro momento, destacou uma professora galcha de
postura politizada, mas logo remanejada, segundo ele, por se opor a questes politicas e
ideoldgicas no curso. O periodo de sua formacdo superior € um momento em que 0
movimento renovador na Educacdo Fisica estava aflorando entre os professores e muitos
atritos ideoldgicos haviam ocorrido, antes da sua entrada na universidade. Nesse contexto,
nos conta

[...] que o pessoal que estava & era um pessoal muito ligado numa
perspectiva mais tradicional, vamos dizer assim, da Educagdo Fisica,
entendeu? Entdo ja tinham pessoas querendo romper com isso no final
dos anos 80 pra 90, mas sofreram muita presséo por que eles tinham uma

protecdo maior, estes que acreditavam em uma Educagdo Fisica mais
conservadora, e conseguiam afugentar umas pessoas [...].

As experiéncias na formacdo inicial traziam ainda caracteristicas de um modelo

esportivista, apesar das resisténcias de alguns professores, e, ab mesmo tempo, uma
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reformulacdo curricular. No entanto o entrevistado faz uma andlise do periodo e

compreende

[...] que eles nos viam mais como aqueles que tinham que executar 0s
movimentos de forma corretamente pra mostrar para os alunos e esquecia
gue nds estavamos nos formando professores, pra atuar com a
competéncia técnica, o compromisso politico, saber transmitir, de
conhecer a importancia daquele aprendizado, ver os conteddos mesmos
esportes, por exemplo, como conteddo mesmo da Educagdo Fisica
escolar, e ndo como algo que a gente precisa fazer na melhor
performance, a gente fazia testes motores, tinham algumas disciplinas
disso.
Apesar de o professor P1 ter gostado das disciplinas do curso, procurando ser
participativo, a falta de contextualizacdo entre o conteudo ensinado e a realidade de

atuacdo profissional provocou um afastamento na disciplina de Bioguimica,

[...] Bioquimica era muito pesado e tinhamos professores muito
tradicionais, muito severos, muito rigidos, muito técnicos, exigentes, eles,
acho que eles na transmissdo do conhecimento transformava aquilo em
uma coisa extremamente distante da nossa realidade, uma coisa que nos
fazia medo, em vez de nos trazer alegria pra gente gostar daquilo [...].

Entre as disciplinas do curso, o envolvimento com o futebol e o campo da
pedagogia do esporte, em seus aspectos mais socioldgicos foram os de maior identificacdo
durante a formacdo. Este processo de identificacdo segue, de modo a ocorrer um
aprofundamento na area do esporte durante a construcdo da monografia. Este processo de
construcdo do trabalho cientifico foi algo marcante em sua vida, a presenca constante do
seu orientador foi fundamental para o seu crescimento profissional. Segundo o professor
P1 “[...] meu primeiro orientador [...] deu os primeiros passos pra mim, que fez as minhas
primeiras correc@es [...] dai em diante eu comecei a crescer cada vez mais, eu acho que foi
ele que foi o cara que me empurrou [...] por ter dado os primeiros passos no ato de escrever
e sistematizar de organizar um trabalho, cientificamente falando, ele foi fundamental na
minha vida.”.

O contato com a atuacdo profissional no periodo da formac&o inicial ocorreu nos
mais diversos contextos, durante dois anos, trabalhou como bolsista estagiario com
iniciagdo esportiva no futebol, futsal e natagdo. No ambito informal, foi animador de

festas infantis o que para ele foi facilitado justamente por ser uma atuacdo proxima de uma
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determinada esfera de atuacdo profissional do professor de Educacdo Fisica, no que se

refere aos aspectos de lazer. Em seu relato enfatiza

A Educacao Fisica me ajudou muito, porque nés pagavamos disciplinas
de recreacdo e lazer, disciplinas que tinham muito a ideia da brincadeira,
[...] todos esses conhecimentos foram fortalecendo ainda mais pra eu
desenvolver um trabalho como animador [..] contribuiu de forma
reciproca pra que eu pudesse cada vez mais desenvolver essa experiéncia
no campo da formacéo docente como educador.

Dentre as atividades académicas, teve a oportunidade de ser bolsista de um
programa de iniciacdo a docéncia, e envolveu-se em grupo de estudos informais, provocou
uma aprendizagem significativa por aproximar o conhecimento da realidade de atuagéo
profissional. Segundo seu relato

[...] os grupos de estudo debaixo das mangueiras, debaixo das arvores,
nos momentos nosso, entre aspas livres, foi que fez com que nds
pudéssemos entender mais ainda os contetidos das diferentes disciplinas.
Essa relagdo de troca de t& junto de brincar de ficar descontraido, de
lanchar, de estudar como a gente queria, no nosso ritmo, fez com que a
gente aprendesse mais ainda, e comecasse a diminuir esse distanciamento
entre aquilo que o professor dizia em sala de aula com aquilo que a gente
estava querendo entender [...].

Os professores das disciplinas de metodologia de ensino que trabalhavam com
algumas modalidades esportivas, ficavam muito presos ao desenvolvimento das questdes
técnicas. O elo entre a formacdo profissional docente e atuacdo profissional ocorria de
forma rara e, quando acontecia, estava relacionado a eventos organizados pelos alunos de
uma ou duas semanas, na forma de festival e campeonatos.

Em meados de 1995, finaliza a sua formacdo inicial, seis meses depois inicia sua
especializacdo na mesma universidade que o formou, em Pesquisa em Educacdo, depois
continuou na perspectiva do esporte no Mestrado em Sociologia. Essa sua experiéncia foi

muito importante para o seu desenvolvimento profissional, conforme sua fala,

[...] foi muito importante, pra mim foi acho a base pra ampliar os meus
horizontes compreender mais a realidade, a vida, 0 mundo as pessoas, a
educacdo, o ser humano, eu acho que eu aprendi mais, foi muito
importante. Foi doloroso, foi muito dificil porque eu sai de uma formacao
e fui pra outra totalmente diferente, entdo fiquei um pouco perdido, mas
fui me encontrando e pra mim foi maravilhoso.
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Dando prosseguimento aos estudos de Pds-Graduacgdo, no ano de 2013, concluiu
seu Doutorado em Educacdo, procurando manter essa linhagem dos conhecimentos da
Educacao Fisica atrelada ao esporte, e agora a perspectiva é se organizar para o Pds-
Doutorado. Apesar da inegavel contribuicdo dos cursos de Pos-Graduagao em sua trajetoria
profissional, outros cursos foram enfatizados nesse processo de formacdo, particularmente
um curso de nivel médio em radicalismo, radio e televisdo, o qual o aproximou do
jornalismo esportivo e ajudou a fundamentar uma das disciplinas que hoje atua, intitulada
Educacgdo Fisica e midia, “[...] tudo isso tem me ajudado porque tudo que eu faco hoje é
fruto dessas experiéncias anteriores. Hoje, trabalhar com Educacgdo Fisica e midia, fazer
essa correlacdo bem direitinho, essa ponte entre 0s esportes e a administracdo esportiva, 0s
planejamento e organizagdo das competi¢des e eventos, ta tudo correlacionado e interage”.

A atuacdo profissional ap6s a formacgdo superior permeou inicialmente por
instituicdes privadas, apesar do seu entusiasmo, conseguia perceber um modo precério de
tratar o docente. Recorda que ndo havia incentivo salarial enquanto que o namero de aulas
era exorbitante, era um ambiente de lutas constantes por uma ampliacdo das possibilidades
de praticas corporais e por espacos adequados ao trabalho.

Em 1997, passa em um concurso para professor substituto na escola técnica de
Cajazeiras, hoje reconhecida como Instituto Federal, e na mesma época foi aprovado em
concurso efetivo na prefeitura de Baié, mas preferiu ser substituto. Em sua justificativa
esclarece “[...] preferi ser substituto, porque eu tinha um sonho de ensinar no instituto e de
continuar acreditando que eu poderia ir mais adiante [...]”. A escolha logo possibilitou uma
aproximagdo com um amigo que o informou sobre o concurso na URCA, o0 que aconteceu
em 1998.

Sua entrada na universidade ocorreu antes da criacdo do Curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica, e a sua participacdo na criacdo do curso se deu mais no inicio das
discussbes, momento em que foi conselheiro, depois sua participagédo diminuiu diante da
chegada de alguns assessores que foram convidados para ajudar nesse processo de
construgdo de um curso superior. Relata que foi um momento de “[...] muita briga,
algumas pessoas sairam, desistiram [...]”, mas o curso foi implementado e autorizado em
abril de 2003.

Nesses dezesseis anos no Ensino Superior, analisa que na maior parte do tempo se
sente motivado em seu trabalho. Os momentos em que percebe certa desmotivagdo estéo

relacionados as politicas governamentais e a postura docente de alguns colegas de
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profissdo que demonstram desinteresse. Nessa trajetoria, como docente da Educagdo
Superior, reconhece a maturidade profissional, “[...] amadureci muito e sai muito das aulas
meramente praticas, excessivamente expositivas, [...], de estar sempre a frente, no ensino
superior isso foi se modificando, e hoje eu procuro trabalhar na perspectiva da

socializacdo, da divisdo de tarefas, da produgdo coletiva [...]”.

5.2 Professor P2

A professora P2 nos conta que a Educacdo Fisica foi inserida em sua vida estudantil
por volta da primeira série ginasial e que suas aulas eram bem cedo, “clareando o dia”.
Chama atencdo para a vestimenta da época, em que roupa era branca, as meninas “[...]
tinham que estar de saia branca e curtinha ¢ de camiseta branca [...]”. Nao recorda de ter
contato com préaticas esportivas em suas aulas, o que se fazia “[...] eram exercicios
ginasticos e ao som de contagem [...]”. Ao descrever uma sistematiza¢do do que ocorria na

época de suas aulas relata

[...] ficava aquele pelotdo enorme, na quadra do Colégio [...], o Colégio
[...] j& tinha quadra naguele tempo, década de 70, 68, 70, 71, por ai, e ai
ficava uma na frente, nem a professora na verdade executava 0
movimento, e quem executava era as alunas, a melhor que se destacava
ficava na frente e ai vamos fazer polichinelo, abdominais, enfim, aqueles
repetitivos, calisténico mesmo.

As aulas no Ensino Médio foram se modificando um pouco, entdo ja havia jogos, o
professor era “[...] alguém que tinha sido atleta de alguma modalidade esportiva, e as vezes
acontecia também de vocé ndo ter o professor e vinha alguém da comunidade ou da propria
escola trabalhar alguma modalidade esportiva com vocé”.

As lembrancas que guarda, enquanto aluna da Educacgdo Bésica dos professores que
teve, ¢ de um profissional respeitavel, “[...] professor era assim, no meu periodo, uma coisa
como se vocé fosse um médico, entdo vocé tinha um respeito e era uma pessoa altamente
respeitavel na cidade, vocé dizia que era professor, era vocé ser um juiz um advogado
[...]".

Fazer universidade era algo que necessitava coragem de se deslocar para outra
cidade, como morava na cidade de Crato e na época ndo tinha cursos de seu interesse

profissional, foi tentar vestibular em outra regido. Sua primeira opcdo profissional foi
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Psicologia e a segunda Educagdo Fisica. Seu interesse se dividia entre atuar como
professora e fazer Psicologia, mas ndo pensava com afinco na area da Educacdo Fisica,
nunca pensou em ser técnica, ndo percebia a existéncia de muita habilidade corporal,
acredita que sua aproximacdo estava relacionada ao fato de sua irmd, na época, ter
comecado o curso e ter incentivado sua participagdo nos jogos da escola.

Relembra que seu pai ndo apoiou sua escolha, mas ndo a proibiu. Ele percebia que
o0 professor estava se tornando um profissional desvalorizado socialmente e a realidade do

professor de Educacdo Fisica ainda era mais grave,

[...] ele achava que professor ndo tinha mais valor, ganhava muito pouco,
além de ganhar pouco era bastante desvalorizado, e de Educacdo Fisica,
era que ele percebia que o valor, é que nesse tempo a Educacdo Fisica
nao era obrigatéria, era uma atividade curricular, embora as escolas todas
tinham, Educacgdo Fisica. Toda escola de fato tinha Educacéo Fisica, mas
ele achava, porque a ideia de Educacdo Fisica era s6 mesmo para
preservar o corpo. Entdo o professor de Educacéo Fisica ndo estava muito
ligado aos outros professores, vocé ndo via aquela integragéo, ai é que ele
achava que essa valorizagdo nédo existia, entdo ia ser uma coisa muito
sofrida, uma carreira muito sofrida, por isso que ele ndo apoiou [...].

No momento em que decide por continuar em sua escolha, em ser professora de
Educacdo Fisica, seus familiares, incluindo seu pai, abracaram a causa e estiveram juntos
em todo o processo, “[...] pagou pra fazer vestibular, estudar fora que a gente ndo tinha
faculdade aqui na regido, né, ai fui estudar fora, e foi uma vitoria, pra ele de qualquer
forma, estar estudando era uma vitdria muito grande”.

Passar no vestibular foi uma festa, relata que diante das dificuldades de
comunicacao “[...] passou dois dias pra dar a noticia [...]”, como seu pai ndo escutava seu
nome no radio achava que ndo tinha passado, mas ao saber foi um momento de
comemoracao, era final de ano e todos foram comemorar a passagem no vestibular.

A entrada no universo académico se tornara realidade, foi um momento em que se
sentiu estranha, por ser de outra cidade, ndo conhecer ninguém, e muitos que passaram
para 0 curso eram atletas, entdo sua sensagdo inicial era de alguém deslocado, em suas
palavras “[...] me senti um peixe fora d’agua [...]”, o que veio a ser amenizado com o
processo de socializagdo, o qual gerou uma amizade duradoura com uma amiga da
faculdade. Suas amizades inicialmente eram mais com as meninas, isso tem relagdo com o

modo de organizagdo das disciplinas praticas que separavam os alunos por sexo,
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[...] naquele periodo as aulas eram separadas, toda modalidade da gente
n&do era junto com os homens, natacdo os meninos tinha um professor e a
gente uma professora. Embora, as vezes, acontecesse na mesma piscina,
mas era dividido, os meninos de um lado, as meninas do outro, a
ginastica também, era tudo, tudo, tudo, basquete, voleibol e nem a gente
fazia futebol e nem futsal, porque ndo era modalidade para mulher, era s6
para homens [...].

Essas disciplinas de cunho metodoldgico eram tratadas de forma técnica pelos
professores. As provas eram praticas 0 que exigia um vocabulario corporal bem
performatico dos estudantes, em seu relato esclarece “[...] a gente tinha que ta treinando, na
realidade, nds éramos preparados para ser atletas [...]”. Este modo de formar professores
era algo questionado por colegas de formacdo que se perguntavam, que Se questionavam
se iriam ser professores ou atletas. Apesar dos questionamentos, a professora P2 entende
aquele momento como algo proprio da época quando diz “[...] mas era o ideal da época, era
esse, todo o curso, ndo adianta, vocé nao fugia [...]”. Até a entonagdo de voz era motivo de
preocupacdo na formacdo do professor de Educacgdo Fisica, ja que as aulas eram realizadas
em quadra.

Em sua formacéo inicial, a aproximacdo com a docéncia ocorreu na forma de
estagios e na organizacao de eventos, como podemos verificar em seu relato “[...] a gente
trabalhava muito em jogos, a gente trabalhava em coldnias de férias, e a responsabilidade
era de a gente organizar de fato, as coldnias de férias e ddvamos oficinas e isso fazia com
que voce se sentisse professor”.

No ano de 1977, a professora P2 finaliza sua etapa de formagdo inicial e
retorna para o interior. Rapidamente consegue um emprego em uma escola privada, devido
a caréncia gue era muito grande na area, assim, o primeiro emprego nao foi algo dificil. O
colégio que a recebeu como professora era 0 mesmo que havia estudado no ginasial. Seu
trabalho, suas experiéncias profissionais, foi algo inovador para o periodo, com destaque
para 0s eventos promovidos e a inovacao de escolinhas de iniciacdo esportiva, para alem
das aulas. Datas comemorativas como sete de setembro serviam para divulgar os
professores de Educacdo Fisica, em sua fala ressalta “[...] no proprio sete de setembro, que
nessa época desfilar no sete de setembro era uma coisa assim, que pra cada escola queria
mostrar o que fosse mais bonito e a gente fez assim, roupas, pelotdes, com fitas, com arcos,
com bola, quer dizer, a gente inovou, poderiamos dizer que a gente inovou de fato a

Educacéo Fisica na cidade [...]”.
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Durante sua vida profissional, enquanto professora da Educacdo Basica, relata que,
apos dez anos de formada, teve experiéncias marcantes na Educagdo Fisica. No setor
privado recorda que se sentiu valorizada nesta época devido ao trato que se destinava a sua

disciplina,

[...] ela tinha tanta importancia na escola, que 0s jogos na escola, nossa
mae do céu! Era um periodo que ndo tinha nem aula, a dire¢éo suspendia
todas as aulas, e os alunos ficavam, manhd, tarde e noite na escola,
porque eram muitas atividades, a gente fazia um leque, entdo nédo era sé
modalidade de quadra, entrava ginastica, entrava danca, entrava varias
outras coisas que alunos que ndo eram de dominio especificamente da
bola, eles podiam trabalhar [...].

Na década de 2000, também recorda que o Estado do Ceara configura a Educacéo
Fisica de uma forma diferente, por intermédio de um projeto denominado “Festival de
Talentos das Escolas Publicas”. Assim, a disciplina ganha um valor no espago escolar e
consequentemente ela, enquanto professora, sentia-se valorizada profissionalmente.

A sua formacdo continuada em Curso de P6s-Graduagdo latu sensu, inicia-se no
final da década de 1980, em Psicomotricidade. A demora esta relacionada as escolhas
feitas em sua vida pessoal, decidiu se dedicar ao casamento e aos filhos e nessa época 0s
cursos estavam concentrados em regides metropolitanas, no Ceard, na cidade de Fortaleza.
Quase vinte anos depois € que ira buscar outra P6s-Graduacdo em nivel de Doutorado. A
area escolhida foi Artes, considera esta ultima uma formagdo fundamental na sua trajetoria
profissional por ampliar sua compreensdo da danga engquanto arte, provocou uma maior
sensibilidade.

Durante a sua vida profissional muitos foram os cursos de capacitacfes realizados
por intermédio do estado do Ceard, em areas especificas como Educacdo a distancia e
Educacdo Fisica Adaptada. Apesar de ndo ser um curso de formacéo, a professora P2,
considera que sua experiéncia, enquanto coordenadora, foi extremamente importante na
sua formacdo. Esse momento profissional a fez iniciar uma mudanca de postura diante da
sua atuacéo profissional o que veio a se ampliar com sua entrada no Ensino Superior.

Proximo dos vinte anos de atuacdo profissional na Educacdo Basica, a professora
P2 entra na Universidade no ano de 1996. Na época, ndo existia Curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica, entdo ndo havia nenhuma inseguranca para o trato com a disciplina, seria
uma Educacdo Fisica curricular para alunos de outros cursos como ja havia realizado um

trabalho com esse publico no final da década de 1970, foi tudo tranquilo, ndo havia uma
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preocupacdo com a formacéo profissional. No entanto, com o advento do curso superior,
um sentimento de medo e inseguranca foi algo intenso, preocupante, por ndo se sentir
preparada para assumir a responsabilidade de formadora de professores, mas resolveu por
enfrentar os desafios e se aprofundar em conhecimentos, antes experimentado no momento
da formacao inicial.

Nessa sua trajetdria na Educacdo Superior, um dos principais desafios enfrentados
esta relacionado ao trato metodologico com o conteudo ensinado, em particular o ensino de
danca, a sua inseguranca se relaciona ao fato de desmistificar a ideia de formagéo
performatica para uma formacao de professores. Como a mesma adverte “[...] uma coisa ¢
vocé saber dancar, outra coisa € vocé saber transmitir o conhecimento dessa disciplina para
os alunos que estdo em formacdo e que ndo vao ser bailarinos, e que eles vao ser
professores, entdo pra mim foi o maior desafio [...]”, mesmo tendo consciéncia disso, a
professora ndo nega que o fato de ndo ter experiéncias anteriores como bailarina também
foi motivo de incertezas, diante dos fatos, resolve externar a formagao “[...] o que é que eu
fiz, eu trouxe outros colegas, que eram bailarinos, mesmo alguns ndo tendo formacéo
superior, mas que dominavam a danca, e a gente tenta fazer essa associa¢cdo, como aplicar
isso |4 para a Educacdo Fisica e ainda mais para a escola, que é bem diferente de ter a
danca, enquanto profissional, bailarino profissional [...]”.

Hoje a professora P2 tem se questionado se j4 ndo esta na hora de se afastar,
questdo motivada por fatores estruturais e as mudancas de comportamento nos alunos, que
agora nao conseguem concluir juntos ao final do curso, véo deixando disciplinas, alunos
mais soltos, mas ainda vez ou outra se encontra turmas boas e, assim, segue impulsionando

a caminhada.

5.3 Professor P3

O professor P3 relata que desde o inicio da Educacdo Basica, em meados da década
de 1970, ja na primeira série, participava das aulas de Educacdo Fisica. Lembra que isso
ndo era tdo comum na época, mas recorda que teve esta possibilidade. Considera as
vivéncias iniciais muito positivas, associa estas suas boas recorda¢des ao envolvimento
docente com as atividades propostas. Ele lembra que a professora “[...] era presente e que
ela nos incentivava, nos levava a praticar na aula aquelas atividades do universo infantil,

[...] Entdo ndo era aquela aula que, as vezes, a gente critica, que ndo ha intervencdo, que é
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solta, [...] havia uma proposta, havia uma condugédo, entdo era muito interessante nesse
aspecto a gente realmente explorava possibilidades dessa brincadeira do universo infantil,
nessa etapa escolar [...]".

Os jogos escolares foi algo marcante na sua trajetdria estudantil, por possibilitar
representar a escola, proporcionar um envolvimento coletivo, por se reunir para trabalhar
com aspectos de lazer, de um modo geral, as turmas se organizavam. “[...] Entdo tudo isso
foi marcante porque tem um forte carater socializador, nesses momentos, e aquilo ali de
certa forma dava vazéo aquela vontade que a gente tinha de jogar, de se afirmar, enfim, de
fazer parte daquele universo que a gente tanto admirava que era justamente esse universo
do jogo, do movimento [...]".

No Ensino Médio, ocorreu um desgosto pela area da Educacdo Fisica, motivada
pela auséncia do professor na conducao da aula, “[...] claramente ali a gente teve uma
postura de professores que ndo estavam presentes, que ndo tinham contetdos sistematicos,
0 Unico objetivo era captar alguns alunos que pudessem representar a escola, é... nos jogos
[...]”. Diante da negligéncia profissional, naquele momento a decepcdo provoca um
afastamento da disciplina, “[...] o efeito foi o desgosto pela disciplina, um desinteresse, [...]
a gente se percebeu, eu e mais alguns colegas, meio que excluidos [...]".

Ao término da Educacdo Basica, apesar de tudo que acontecera no Ensino Médio, a
sua opcdo profissional foi Educacdo Fisica, as experiéncias nas séries iniciais foram
recordacgdes fortes e que se mantiveram no momento da escolha profissional. Outro fator
motivador foi a imagem do professor de Educacdo Fisica que foi apreendida, Conforme

ressalta nesta fala:

[...] outro fator, acho que também decisivo foi a imagem que os
professores de Educagdo Fisica nos passavam na época, de que era uma
profissdo mais de bem com a vida, [...] eu lembro que na fase da
adolescéncia isso me dizia algo, né, bom uma profissdo de bem com a
vida, isso era atrativo, né, entdo eu olhava para o profissional de gravata
no escritorio e isso ndo me atraia, mas eu olhava para o profissional
trabalhando com pessoas, com criancas, €... um clima, né, de certa forma
mais alegre, mais relaxado, aparentemente, aquilo ali me atraiu, sabe,
olha parece interessante isso pra vida da gente.

Os familiares inicialmente ndo consideraram interessante a escolha, “[...] achavam
que era uma profissdo com poucas perspectivas, economicamente falando [...]”, mas logo

que perceberam que ndo haveria mudancas decidiram apoiar.
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O processo de entrada na faculdade provocou uma série de questionamentos iniciais
sobre 0 que de fato seria estudado no curso, o professor sabia que ndo era a mesma
Educacao Fisica da Educacdo Bésica, mas ndo compreendia ao certo o que iria mudar a
realidade de cursar o ensino superior, ndo era algo comum em sua comunidade, poucos
amigos de sua época estudantil fizeram faculdades, as oportunidades eram bem restritas.
Entdo o impacto inicial foi o de desvendar esse novo universo “[...] tem um universo pra
ser desvendado aqui, ¢ como vai ser? [...]” Em um segundo momento, ap0s sua insercdo no
universo académico, outra questdo que incomodou bastante foi a relagédo entre formar
professores ou formar atletas. Em seu relato, o professor P3 se questiona sobre sua

formacéo,

[...] diante de algumas cobrancas de fundo mais técnico, vamos dizer
assim, em algumas modalidades esportivas, em algumas quest@es, houve
um certo chogue [...] ndo tenho idade mais de ser atleta, mas determinado
professor tem uma vinculagdo com essa cobranca, serd que é isso, mas
estou aqui pra ser professor, mas determinada professora tem isso muito
forte, um discurso metodoldgico didatico muito forte sera se isso me
agrada, [...] Entdo essas foram umas questdes que comegaram a aparecer,
pelo impacto.

As despesas com a faculdade foram motivo de pensar em uma desisténcia do curso,
COMO eram Seus pais que arcavam com 0s gastos, sair da faculdade e procurar um emprego
foram questBes cogitadas no periodo de formacgdo. Além disso, quando pensava em seu
futuro profissional, muitas eram as duvidas que o assolavam, “[...] eu me colocar diante do
mercado de trabalho, porque eu via esse universo fitness comecando a se constituir, a
docéncia escolar ainda com muitas caréncias, na €época, mas com uma certa
desvalorizacdo, e quando comeca a perceber esses aspectos, comega surgir uma certa
duvida. A duvida era: ndo ¢ melhor eu abandonar isso? [...]”. Para a permanéncia no curso

foi decisivo, na época, ter se tornado bolsista,

[...] uma professora do curso me escolheu para ser bolsista, através de
alguns colegas que me indicaram e eu passei a ser bolsista dela. Eu
lembro que ela fazia doutorado, na época em Portugal, e eu auxiliava ela
na pesquisa que ela fazia no Brasil, a coleta de dados, a digitacio da tese,
e ai isso foi decisivo por dois aspectos: no aspecto financeiro, porque a
bolsa que eu passei a receber cobria exatamente a mensalidade,
desonerei de certa forma a familia, e segundo que eu passei a conviver
com uma pessoa comprometida com o trabalho docente, e aquilo ali me
marcou, porque eu comecei a conviver com ela na universidade, conviver
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com as cobrancas dela, que colocaram outro ritmo de trabalho na minha
vida [...].

A convivéncia com a docente formadora foi marcante em sua trajetoria profissional,
através das experiéncias no universo académico, mudancas ocorreram no modo de se
perceber e de identificar-se com a profissdo, “[...] Entdo, eu digo que aquilo ali foi um
divisor de &guas, para minha continuidade e para minha identificacdo enquanto alguém que
comecava a se vé como professor, alguém que comecava a vé aquilo como desejava pra
sua vida, diante da convivéncia com essa professora”.

A atuacdo profissional, primeiramente, comeca enquanto estagiario num centro
social urbano. Naquele espaco, o professor P3 teve que aprender a trabalhar com uma
equipe multidisciplinar, abrangia desde criangas abandonadas, jovens, adultos até a terceira
idade e a comunidade era considerada de risco social. Entretanto as experiéncias foram
consideradas de grande relevancia para sua vida profissional. Em sua fala, reforga que “[...]
aquilo ali agregou muito conhecimento, [...], como conduzir as aulas, [...] materializar
muita coisa que tu vias na universidade, questionar muita coisa, entdo isso foi decisivo,
isso foi fundamental”.

A organizacdo de eventos era muito forte na universidade e aproximava 0S
estudantes para a sua construcdo. Outro modo de aproximacgdo era o envolvimento em
grupos de estudos que visavam estudar juntos os aspectos técnicos e as questdes tedricas
metodoldgicas, 0 que proporcionava uma maior cumplicidade académica.

No final do ano de 1994, finaliza o Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica,
antes mesmo do final, ja havia passado em concurso publico para ser professor de
Educacdo Fisica na rede municipal de ensino, em uma comunidade comprometida com
educacdo, com a qualidade estrutural das escolas, o que tornou este processo de insercao
profissional algo empolgante.

A formacéo continuada foi marcada por varios cursos de formagdo promovidos pela
rede municipal, entretanto, apesar das contribui¢Bes inegaveis, o professor P3 destaca que
as “[...] experiéncias do contexto ndo formal da educacdo [...] sdo decisivas na minha
constituigdo [...]”. Dando prosseguimento, decide por realizar um curso de P6s-Graduacéo
em Ciéncias da Educacdo, o que proporcionou fazer interligacdes entre as questdes da
Pedagogia e a Educacédo Fisica e considera de extrema importancia o mestrado realizado

por té-lo aproximado das disciplinas que hoje ele trabalha no ensino superior.
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Desde 2005, o professor P3 vinha atuando como professor de Ensino Superior, a
partir de instituicbes comunitarias que ofertavam cursos presenciais e a distancia de
Licenciatura e Bacharelado em Educacgdo Fisica. Em sua trajetoria com 0 ensino superior,
destaca que teve que se envolver intensivamente com os estudos para poder se sentir

preparado para atuar como docente, e destaca:

[...] qguando se ingressa no ensino superior vocé comeca a desvendar um
outro universo, ou seja, € uma outra forma de conduzir o processo. Vocé
trabalha com formagdo de professores, entdo vocé se depara com
disciplinas das quais vocé tem que dar conta, e esse dar conta, te exige
mergulhar mais a fundo, pois pra fazer um doutorado, pra fazer um
mestrado, um Pés-Doutorado, ou vocé se especializa num pontinho, ndo
quer dizer que vocé va dar conta de trés quatro disciplinas diferentes,
principalmente numa universidade privada, como foi meu caso, vocé
acaba assumindo disciplinas que envolvem saberes diferentes e algumas
que vocé também ndo teve muito transito, vocé tem, de certa forma,
mergulhar nos estudos e... pra dar conta daquilo.

Atualmente ministra no Ensino Superior duas disciplinas no Curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica, Bases didatico-metodoldgicas e Lutas, associa este processo de
escolha a sua experiéncia na area a qual esta vinculado,

Hoje, ao analisar a sua atuacdo profissional ao longo do tempo, nota mudancgas na
formar de tratar os conhecimentos, percebe uma transformacdo significativa no modo
como se relacionava com as questdes didatico-metodoldgicas, apresenta-se mais convicto

do seu trabalho, tem uma “maior autoridade” no planejamento.

5.4 Professor P4

A Educacdo Fisica surge na vida estudantil do professor P4 por volta da quinta
série ginasial. Em suas lembrancas eram aulas em que se trabalhava a calistenia, dentre as
atividades realizadas, destaca os trabalhos de abdominais, e o0 “joguinho de bola” o qual foi
descrito como “[...] aquele jogo que se deixava a bola e quem gostasse ficava e quem ndo
gostasse ficava assistindo, ndo podia ir embora, mas tinha que pelo menos ficar assistindo,
eu ficava assistindo”. Essas vivéncias, enquanto aluno da Educacdo Basica, foi dividida em

dois momentos:

[...] Na minha época de estudante do ensino ginasial, a gente coloca em
parénteses o fundamental Il s6 para analogia, nos tinhamos aquela aula
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sistematizada dentro da ginastica caliténica, da calistenia. Depois nos
passamos por um outro momento né, que era a Educacdo Fisica de se
deixar a bola com os alunos, entdo a gente passou por um processo que
existia quase que uma militarizacdo na aula de Educacdo Fisica, depois
passamos por um periodo que vou chamar de totalmente relaxamento,
existia um relaxamento das aulas de Educacao Fisica na escola[...].

Essas suas recordacGes hoje sdo percebidas dentro de uma temporalidade,
consequentemente, essas praticas ndo geraram sentimentos negativos no seu
desenvolvimento profissional, ao contrario se tornaram saberes fundamentais na analise
porque, como evidencia o professor P4 ,“[...] ¢ um depoimento real de como acontecia [...]
a gente consegue ver como realmente passou pelas mudancas, a gente ndo vai estar s
comentando que hoje é assim e antigamente era assim, ou seja, eu posso dizer que
antigamente era assim e eu vivenciei o assim [...]".

Ser professor de Educacdo Fisica foi a sua primeira op¢do profissional, motivada
por seu contato anterior com o universo das lutas, como atleta, especificamente de Box e
karaté, sendo a Educacéo Fisica secundaria no processo de escolha profissional. Considera
tranquilo este momento de decisdo, no entanto, o seu pai trabalhava na area de construcéo,
engenharia civil, e queria ver seu progresso nesta area de atuacdo, assim a familia “[...] ndo
via muito a Educacdo Fisica como algo que eles conseguissem visualizar um futuro
promissor [...]".

Quando entra no Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, tinha como interesse
trabalhar com musculacdo e preparacdo fisica, mas sua percepcdo para o curso foi algo que
sofreu modificagdes no momento de entrada, muita informag&o gerou um conflito com a
area de formacdo profissional. As auséncias de experiéncias na época da Educacdo Basica
com alguns contetdos na graduacdo provocaram certo desinteresse em disciplinas da
graduacdo, como também valores sociais movimentaram suas preferéncias académicas.
Dentro deste contexto o professor P4 associa: “[...] eu ndo gostava das disciplinas de
basquete porque eu nunca vivenciei na época de Educacéo Fisica o basquete, [...] eu nunca
gostei do futebol, eu sempre me interessei pelas artes marciais, entdo eu ndo gostava dessa
disciplina, e a danca é que eu acho que era mais por preconceito, porque na época se
predominava aquela historia de que esse negocio de danga ¢ coisa de mulher [...]".

Dentre os professores da formacao inicial, em suas lembrancas, foram marcantes as
aulas do professor de Cinesiologia e Biomecanica, sendo até hoje uma referéncia
profissional para a sua pratica, € comenta “[...] ele era um dos poucos professores da

universidade que ele se preocupava com essa questdo de pesquisa, com essa questdo de
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monitoria [...]”. Por estar trabalhando com musculag¢do, no periodo da formacéo inicial, e
por esta area de atuacdo profissional possuir uma forte ligacdo com os conhecimentos da
Biomecanica e Cinesiologia, as conversas com o professor da disciplina foram
fundamentais em sua formacao.

Na época da graduacdo, alguns professores foram negligentes no processo de
formacéo, o que o afastou de alguns conhecimentos que foram futuramente fundamentais
na sua atuacdo profissional, em especial, recorda a experiéncia com o conhecimento de

legislacéo,

[...] na época da universidade, a gente tinha uma disciplina de Legislagéo,
em que eu assistia a disciplina fora da sala de aula porque o professor
nunca mudou a avaliagdo dele [...] a avalicdo dele sempre foi a mesma,
entdo a avaliacdo sempre era passada semestre por semestre né [...] entéo
isso dai ndo me dava nenhum motivo pra estudar aquele contetdo, que
era exatamente o contetdo sobre legislacdo [...]. E quando eu comecei a
trabalhar [...] me colocaram um conteldo e era exatamente 0 conteudo
gue eu negligenciava da universidade e eu comecei a estudar aquele
conteido na época das férias para poder ministrar no semestre seguinte, e
comecei a ter uma certa afinidade que eu nunca tive com aquele contetdo
que era a questdo da legislacéo [...Jeu comecei a gostar daquele contetdo
e ver a necessidade ou importancia daquele conteido e comecei a gostar
de legislagdo [...].

Entdo as experiéncias com a vida profissional provocaram mudancas significativas
no modo como o professor compreende um determinado conhecimento, bem como se
observa a importancia que a postura profissional docente tem na vida académica
universitaria.

Sua atuacdo profissional inicia ainda no periodo da formacdo universitéaria, por
volta do terceiro semestre, trabalhando na area de musculacédo e preparacéo fisica. Foi um
momento em que se sentia bastante entusiasmado diante da precoce entrada no mundo do
trabalho. Depois da concluséo chega a trabalhar em academias de Fortaleza. Desiste por
um tempo da profissdo de professor de Educacdo Fisica e coloca um comércio, fica
afastado por quase trés anos, mas percebe que ndo tem afinidade e neste momento, por
intermédio de uma amiga, fica sabendo que havera concurso publico na Universidade
Federal do Ceara, local onde consegue passar para professor universitario e iniciar sua
carreira no Ensino Superior.

Comeca a trabalhar na URCA, em um periodo que ndo existia o Curso de

Licenciatura em Educacgdo Fisica, estava em tramitacdo. O professor P4 participou como
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chefe de departamento e membro do conselho, das discussdes para a criagdo do curso, e em

seu relato nos conta

[...] eu particularmente, ai vou dizer eu, porque na época, eu era o chefe
do departamento né, o processo de criagdo do curso era um processo que
estava congelado e engavetado né, e quem desengavetou fui eu, porque
eu era o chefe do departamento e fazia parte do conselho de ensino,
pesquisa e extensdo, foi quando eu joguei o requerimento, 14 reacende as
discussGes né, e nas discussdes da constru¢cdo do projeto politico
pedagdgico a matriz curricular, por exemplo, a disciplina de lutas foi uma
disciplina que eu trouxe essa disciplina, eu lutei por essa disciplina [...].

No curso de Educacdo Fisica, ja trabalha com disciplinas como Cinesiologia,
Metodologia do ensino das lutas e Musculagdo, suas escolhas, conforme suas reflexdes
estdo relacionadas as experiéncias anteriores na vida pessoal e profissional.

Atualmente encontra-se desmotivado na profissdo, associa esta questao as relagdes
interpessoais e as mudangas de comportamento dos discentes e aponta “[...] eu acho que
pior do que a falta de material na universidade sdo as relagdes interpessoais né, que elas
sdo muito fortes e eu digo isso por experiéncia [...] vou colocar no mesmo patamar [...] o
desinteresse por parte dos discentes atualmente e isso acontece eu acho que talvez do inicio

ao final do curso [...]".

5.5 Professor P5

O professor P5 tem seu primeiro contato com a Educacdo Fisica quando ingressa
em um colégio militar, relata que em sua formacdo basica “[...] eles sempre deram muito
valor a formagao fisica [...]” considera que em sua época, 0s alunos eram tratados como

alunos soldados, como podemos perceber em sua fala

[...] éramos tratados como alunos soldados né, e 14 ndo se tinha, ndo se
tinha muita conversa, sobretudo na Educacdo Fisica. O colégio parava
duas vezes por semana, terca e quinta, n6s comecavamos a aula seis e
quarenta e cinco da manhd, e terminava estdvamos prontos, lanchados e
tomados banho as nove e meia, a partir das nove e meia é que a gente ia
terasaulas [...].

A Educacdo Fisica, em seu periodo, era ministrada por militares que tinham uma
preocupacdo com a formacéo fisica do aluno, sendo um momento em que a escola parava

para que pudessem ocorrer as aulas, conforme a fala do professor P5, ele nos conta
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[...] eu venho de uma escola, onde néo se tinha discussao ideolégica se é
bom ou ndo, Educacdo Fisica conclusivamente era uma atividade
benéfica para o aluno. [...] uma educacdo corporal embasada na propria
disciplina militar, e essa disciplina na época era 0 dominio do corpo,
dominio do movimento, [...] entdo toda atividade nossa era calisténica né,
0 monitor, o sargento, todos os professores da escola eram sargentos,
formado pela escola de sargento do exército né, e eles, la na formacédo
deles, eles tinham uma formacdo muito mais apurada da Educacéo Fisica,
terminavam sendo monitores préticos, [...] terminava sendo quatro aulas
de Educacdo Fisica por semana, porque eram de seis € meia as nove.
Todo mundo tinha que estar no colégio as nove e ai ndo era assim, hoje é
dia de Educagdo Fisica ndo, parava todo o colégio, do primeiro ano ao
terceiro ano cientifico, [...].

Durante sua Educacdo Baésica, teve a possibilidade de vivenciar praticas corporais
especificas ao universo da ginastica, com a vinda de dois professores de Educacédo Fisica
para o Colégio Militar que estimulavam a ginastica de solo, como o professor P5 afirma
“[...] gostava dessas estripulias [...]”, comeca a realizar no colégio a pratica da ginastica,

que logo recebe a atencdo do capitdo por conta das suas habilidades. Conforme relata,

[...] o capitdo comegou a montar essa histdria da ginastica de solo, e nessa
pratica eu comecei a descobrir que a ginastica de solo era uma coisa que
eu gostava, e fui né, e dai quatro meses depois [...] eu ja era uma figura de
atencdo, por que eu era corajoso, sempre fui corajoso, entdo assim, a
minha aproximacdo com a Educacdo Fisica ela comeca ai, quando eu
tenho doze anos, treze anos [...], porque ai o capitdo queria introduzir esse
esporte nos meios estudantis [...].

Sua afinidade com a ginastica o aproxima do universo profissional da Educacdo
Fisica e desde os quatorzes anos passa a demonstrar e atuar como professor/técnico de
ginastica. Na mesma época, segue sua carreira de atleta na ginastica olimpica, hoje
conhecida como ginastica artistica e em 1969 foi o primeiro campedo pernambucano na
modalidade e em 1972 foi selecionado para o Pan-Americano, mas uma lesdo o impediu de
participar.

Finaliza seus estudos da Educacéo Basica no Colégio Militar, e, em seguida, decide
prestar vestibular para Educacdo Fisica, motivado pelas experiéncias enquanto discente,
“[...] foi o proprio colégio, a atividade, que me mostrou a importancia, eu me Vi
transformado [...]”. As expectativas familiares eram que ele se formasse na area militar,
sua mae via nele um futuro militar, mas esclarece em seu relato “[...] a minha certeza pra

Educacéo Fisica era tdo forte que eu ignorei isso ai [...]”. Atribui sua escolha ao incentivo
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que obteve na educagdo basica por seu professor e afirma “[...] se tiver um professor de
Educacao Fisica, que estimule, que incentive sabe, é onde tudo comega [...]".
O dia em que recebeu a noticia do vestibular foi um momento de alegria e reflexdo,

comecou a sentir emog¢des muito intensas que sdo expressas da seguinte maneira:

Rapaz, pense, pense numa alegria! Por qué? Porque minhas irmas, elas
eram muito estudiosas e como elas me viam treinar muito, fiquei até
emocionado, elas achavam h& vocé ndo vai passar, [...] naquela época
tinha o exame pratico de aptidao fisica, eu tinha sido, eu tinha acabado de
ser campedo brasileiro [...] 0 meu coragdo comegou a bater, foi quando eu
disse pra mim, eu tinha encerrado a fase do ensino médio e como é que
eu ia passar pro segundo grau na época, como é que eu ia, [...] cheguei
em casa desconfiado e peguei logo uma irma minha que tirava muita
onda comigo, ai minha irma disse assim, eu quero ver se as bunda
canastra deu certo [...] ai peguei um copo de café e ela disse, oh vai sair o
resultado [...] ai quando td botando o café e passando manteiga no pao, ai
terceiro lugar foi meu nome, menino e ai foi uma correria dentro de casa,
foi uma festa! [...].

Sua identificacdo com o curso foi imediata, ndo passou por nada que 0 motivasse a
desistir, disciplinas que por vezes passavam por estigmas sociais foram facilmente
estudadas no curso como podemos ver em sua fala “[...] na danga, que os caras ficavam
frescando porque eu fazia Jazz pra melhorar o corpo, [...] mas ndo tem, a minha
identificacao ¢ com a Educagdo Fisica mesmo”.

Durante a formacdo inicial, foi um estudante envolvido com a organizacdo de
eventos por acreditar na sua contribuicdo para o exercicio profissional, ¢ nos conta “[...]
tudo quanto era atividade eu estava metido dentro, por que eu fazia questdo, [...] eu queria
era aprender como fazia [...]”. Tinha uma preocupacao em desfazer a imagem negativa que
até entdo existia na Educacdo Fisica na qual o “[...] professor de Educagdo Fisica era
marginalizado, era chamado de soprador de apito, era um cara que era chamado sé pra
tomar de conta [...]”.

Em 1977 finaliza o curso de Licenciatura em Educacgéo Fisica, em 13 de dezembro,
e no dia 21 de dezembro ocorre o baile de formatura tdo esperado. Foi um momento,
conforme relata, de bastante emocdo, sua festa se manteve em padrdes como cursos de
grande status social como Medicina, realizando, assim, um desejo existente desde o

primeiro semestre de curso,

[...] n6s vamos fazer a formatura da gente igual a de Medicina, e isso no
primeiro dia de aula, no primeiro ano, pois no ultimo dia nos fizemos
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nossa formatura igual & de medicina, e ainda mais, [...] nos fizemos com a
mesma banda que ia tocar no outro dia, a gente fez, pra vocé vé como era
uma coisa ja predestinada na minha cabeca né, entdo assim, foi outro dia
emotivo, foi esse ai.

Antes de formado o professor P5 ja trabalhava na area na funcdo de coordenador
em Escolas. Nessa época, também estava desenvolvendo um trabalho “[...] com criangas
cegas, com criangas com problemas de motricidade [...]”, mas decide por sair da sua regido
e vir para o Ceara.

Ao chegar ao Estado do Ceara, na regido do Cariri, na cidade de Crato, precisou se
empenhar em conseguir trabalho, o que percebe como algo tranquilo ja que sempre
procurou trabalhar com afinco nas questfes relacionadas a Educacdo Fisica. Depois
novamente muda de cidade ¢ a mesma situagdo ocorreu, € nos conta “[...] nunca tive
dificuldade de trabalhar ndo, vim pro Crato, desempregado, [...] estava recém-formado, [...]
ai eu disse ndo precisa pagar nao, deixe eu mostrar a minha experiéncia de trabalho, [...] fui
pra fortaleza, ndo tinha emprego, [...] eu nunca fui prejuizo pra ninguém [...] pelo contrério
né, [...] eu tinha uma qualidade né, que era essa, de fazer aquilo com muito afinco [...]".
Nessa época, em que foi para Fortaleza descreve momentos de sua pratica, 0 modo como

estava sendo organizada a Educacéo Fisica nas escolas,

[...] chegamos a fazer uma Educagdo Fisica por nivel de aptidéo fisica.
Tinha menino de terceiro ano e menino de oitava série fazendo ano com
menino de terceiro ano, por que a gente ndo colocava por idade, nem
série ndo, a gente colocava por nivel de aptiddo, naquela época se tinha
essa no¢do, [...] a gente fez jogos da integracdo do colégio capital, e ai a
gente fez uma competicdo que da alfabetizagdo ao terceiro ano cientifico
ndo era um jogo de atletas, era um jogo de estudantes de Educacao Fisica,
[...] ai foi quando o bicho pegou, por que a gente ndo ia brigar com eles,
por que eles compravam com bolsa, bolsa atleta, tinha todo esse mercado
negro [...] a gente fez um desfile em Fortaleza temético, como colégio,
[...] todo mundo direitinho, enfeitado, a gente vinha fazendo um desfile
tematico que chamava o Nordeste, 0 nordeste que trazia grupos de mogos
do Maranhdo, do Recife, entdo era uma festa assim, pra mim foi um dos
maiores trabalhos a nivel de escola, que nos fizemos foi esse trabalho

[.].

Sua entrada na universidade ocorre na URCA, o que o faz hoje sentir a instituicdo
como parte de sua vida, diante da histéria e dedicacdo na instituicdo, afirma que “[...] a
URCA faz parte de minha vida, como meu brago, minha cabeca né, [...]”. Inicialmente,
antes da existéncia do Curso de Educacdo Fisica, atuava como professor de disciplina

curricular e atribui grande importancia a presenca da disciplina Educagédo Fisica em todos
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0S cursos, sendo esta a principal motivacdo para adentrar na educagdo superior, conforme
relata, “[...] quando eu estou correndo pelos colégios que trabalhei, e percebo a falta de
preparacdo dos profissionais que a gente contratava, entdo eu disse, eu tenho que ir para o
lugar onde estes caras estdo saindo, dai foi que surgiu a ideia de ensinar, entdo a minha
primeira oportunidade foi aqui na URCA [...]”.

O desporto universitario se destaca em sua vida profissional como um momento no
qual os académicos de diferentes cursos se envolvem com eventos esportivos e se
destacavam como atletas no meio social. Em sua analise conta [...] terminou nos, €,
construindo aqui um desporto universitario de alta performance, tinha aluno nosso
convocado pra selecao brasileira [...]”.

Com o advento do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica o desporto
universitario foi extinto, decisdo tomada no colegiado, mas que o professor P5 faz questdo
de reforcar a sua contrariedade a essa deliberagcdo como pode-se perceber em sua fala “[...]
eu ndo quero fazer parte da destruicdo da Educacdo Fisica curricular da URCA, [...] o
colegiado decidiu acabar, essa Educacdo Fisica curricular, pra dar entrada ao Curso de
Educacdo Fisica, ndo sei qual foi o ganho que a gente teve sobre isso, mas sei que a perca
foi muito acentuada [...]”.

Durante o periodo de criacdo do curso, muitos foram os embates travados, hoje
vistos como algo desgastante para se tentar organizar uma formacao para o bacharelado, e
explica “[...] eu achava que a gente deveria ser bacharelado, [...] eu cheguei aqui em 1978,
ninguém sabia nem o que era academia, mas hoje em cada esquina tem uma, e nds nao
formamos profissionais pra isso, e foi desgastante por que houve assim, a imposicdo da
linha programatica do curso [...]”.

Em sua formacdo continuada, teve experiéncias com outros cursos de formagéo
superior, terminou Pedagogia, a escolha em realizar outra formacéo tem relacdo com as
experiéncias na vida profissional e em sua fala esclarece “[...] com essa lideranga, essa
forma de trabalho que eu tinha, eu geralmente era, me necessitavam para assumir
determinadas funces, entdo, assim eu sou da época ainda que o pedagogo era formado em
administrador escolar, em supervisor [...] o pedagogo era aquele que estava la nas
coordenagdes trabalhando, entdo eu tenho essa formacéo [...]”. Considera a formagdo na
Pedagogia muito importante porque “[...] me trouxe me tirou da tecnicista pra uma visao

mais escolar [...]".
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Do mesmo modo, as especializagbes realizadas foram fundamentais na sua
formacdo, dentre estas esta a especializacdo em Fisiologia do exercicio ja finalizada e
outras em personal treiner que ainda esta cursando, e justifica essa nova escolha por querer

conhecer este universo, segundo seu relato

[...] eu quero conhecer o que é um personal treiner, um treinador
individualizado, para exatamente me atualizar, mas qual é a posi¢do da
educacéo continuada, vocé tem que estar sempre atualizado, [...] pra vocé
fazer uma referéncia naquilo que vocé foi formado, quais eram as
dificuldades por exemplo né, eu fui formado em uma linha muito
tecnicista, ndo que essa linha eu condene, ndo, pelo contrario, eu acho até
que tem seus pontos positivos, mas hoje a visdo que se tem de Educacéo
Fisica € muito mais né, muito mais pra pluralizada [...].

Estas formacOes, apds formacdo, ndo o fazem esquecer as experiéncias enquanto
aluno do colégio militar e pontua “[...] estes cursos me deixaram assim, muita coisa
importante, além da pratica do colégio militar que foi pontual [...]”.

Hoje, no Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, sua atuacdo esta direcionada
ao universo da ginastica, sendo professor da disciplina de Metodologia do Ensino da
Ginastica | e 11, no entanto desde a criacdo do curso ja atuou em diferentes areas como
Fisiologia, Metodologia do Ensino do Handebol, Natagdo. Encara suas experiéncias
profissionais com muita motivagdo de modo a relatar “[...] eu sempre estou motivado [...]

tudo pra mim € motivo de estimulo”.

5.6 Professor P6

A Educacdo Fisica esteve presente em sua vida desde a época do Pré-Primario, com
0 mesmo professor até a oitava série, desenvolveu uma afinidade com a area e com o
docente, de modo a manter vinculos de amizade até os dias de hoje. Nas aulas foram
tratados conteddos com foco no desporto e na calistenia. Conforme a fala do professor P6
“[...] era a linha esportivista de esporte de quadra e de atletismo, principalmente, e [...] 0
método francés muito evidente ainda [...] com a parte de exercicios calisténicos [...]”.

A sistematizacdo das aulas era pautada na divisdo por género, conforme analisa o
professor P6: “[...] tinha o sexismo na Educacdo Fisica, entdo a gente tinha a Educacao

Fisica dos meninos e a Educacédo Fisica das meninas, né, entdo eu ainda vivi isso, entdo a
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gente tinha a Educacdo Fisica dos meninos em que o professor era 0 homem, na Educacao
Fisica das meninas a professora era uma mulher [...]”.

A relacdo proxima com o seu professor de Educacdo Fisica foi algo marcante em
sua vida por ser uma relacdo de amizade, o envolvimento permitia uma maior intimidade
para orientar os alunos e, neste contexto, destaca as questdes que envolvem a sexualidade e
higiene pessoal, como algo presente nas aulas de Educacéo Fisica.

Na Educacdo Baésica, ja era atleta de natagdo 0 que exigia treinamento
especializado e o afastava das aulas curriculares da Educacdo Fisica, conforme seu relato
“[...] me abstinha da Educacdo Fisica, por conta do treinamento de alto nivel da natagdo
[...]”, neste momento de sua vida, destaca 0s jogos estudantis, as viagens realizadas, as
amizades constituidas, como as experiéncias mais marcantes. Enfatiza o papel social da
disciplina como determinante na sua vida estudantil como podemos identificar em sua fala
“[...] a Educagao Fisica teve um papel social muito forte na minha vida, muito forte na
escola”.

O seu envolvimento com a natacdo, o Polo-aquatico, aproximou-o na vida
profissional na Educacdo Fisica antes mesmo de sua entrada no curso, era um jovem de

dezoito anos que ja dava aula de natacdo em clubes.

[...] eu tinha dezoito anos de idade nessa época, eu nem estava na
faculdade ainda, entdo eu fui dar a aula de natagéo, pra mim aquilo era
diversdo, eu estava junto dos meus amigos, dando aula de natacdo, num
ambiente o qual eu conhecia, passei a minha vida e ainda ganhava pra
iSS0, era pouco, mas eu ganhava. Pra mim era perfeito aquilo [...].

Apesar do encantamento com a profissdo e seu envolvimento como atleta, sua
primeira opc¢do profissional ndo foi Educacdo Fisica, queria ter cursado Comunicagdo, mas
surge a possibilidade de cursar e por influencia do seu irmdo resolve tentar vestibular, e
afirma “[...] meu irmdo me influenciou a fazer o curso de Educacdo Fisica [...]”.
Inicialmente seu objetivo profissional na area era ser técnico de natacao, seu envolvimento
com este foco profissional o fazia pensar apenas nessa possibilidade, e nos relata “[...] eu
ndo me via fazendo outra coisa, eu me via, como técnico de natagdo, quando eu entrei na
faculdade, na universidade era assim, eu vou fazer Educacdo Fisica pra ser técnico de
natacao [...]”.

Em 1996, inicia o Curso Superior em Educagdo Fisica e destaca o professor de
Fisiologia e a professora de Danca como profissionais de evidéncia no processo de entrada.

O primeiro, respectivamente, pelo notério conhecimento do assunto, apesar de ser médico
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tinha uma postura em sala de aula que o fazia naturalizar a docéncia quando expressa “[...]
ele era um médico que nasceu pra ser professor de fato [...]”. A segunda, professora de
Danca, tinha uma postura firme, fazia-o perceber a sua formacdo como algo sério, fazia-o
sair da sua postura de aluno e comecar a se ver como professor, como profissional.
Associar formacdo e trabalho durante a vida universitaria foi dificil para o professor
P6, muitos foram os momentos de duvidas quanto a permanéncia no curso devido ao

cansaco e a questdes financeiras.

[...] foi pesado administrar a universidade, pagar a universidade, quem
pagava a universidade era eu, entdo era dificil eu trabalhava muito, era
muito cansativo. No segundo ano quase que eu parei, mas ndo parei, e no
Gltimo ano, também, a minha carga de trabalho estava muito excessiva,
muito excessiva mesmo, eu quase parei também o curso, quase parei [...].

As suas experiéncias enquanto discente do Ensino Superior traduz uma época em
que o Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica era pautado na légica esportivista propria
da década de 1970. Seus professores eram de outros cursos, cabia ao docente da Educacao

Fisica as disciplinas de cunho préatico, como pode ser analisado em sua fala,

[...] eu j& estava no processo de formacéo no final da década de 90, mas a
gente ainda sofria fortissimas influencias da Educagdo Fisica da década
de 70, [...] a gente ndo viu a rediscussdo da Educagdo Fisica escolar [...]
ninguém viu nada disso, a gente tinha uma Educacdo Fisica pautada
numa logica técnica esportivista [...] a gente tinha a nossa formacao,
naquele momento, de uma maneira totalmente dicotbmica, porque eu
tinha profissionais de outras &reas formando profissionais de Educacéo
Fisica [...] a gente tinha poucos professores de Educacdo Fisica, os que
tinham se destacavam porque a gente tinha uma discussdo com mais
proximidade, da realidade de fato, né, basicamente quem dava aula que
era professor de Educacédo Fisica eram as aulas de esportes, as aulas que
ndo eram esportes normalmente eram profissionais de outras areas, entdo
era essa Vvisdo que agente tinha dos professores na area.

Poucos foram os contatos entre a formacdo inicial e a realidade de atuacéo
profissional, os estagios nao eram tratados com seriedade, conforme relata “[...] eram pro-
forme [...]” o que resultou em experiéncias de pouca relevancia no cenario de formagéo.

Os professores mais respeitados, no cendrio de formacdo, eram aqueles que tinham
experiéncias, que tinham conhecimento de causa. No geral, 0s que saiam da universidade e

iam direto para o Ensino Superior eram relegados e justifica:

[...] a gente ndo achava que aquele profissional, mesmo que formado, ele
teve tempo de experimentar a sua atuagdo didria, t4, pra contribuir de fato
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pra 0 nosso processo de formacdo, a gente via ele como um tedrico, a
gente tinha até um apelido, a gente chamava de rato de laboratorio, [...]
guando era um cara desconhecido do nosso cendrio, da nossa vida
esportiva, é e vinha como rato de laboratério, ndo, a gente ndo respeitava

[..]

No decorrer do curso, véarias foram as areas de identificacdo profissional, as
disciplinas de Anatomia e Fisiologia se destacaram nesta época 0 que acarretou em uma
experiéncia de monitoria na universidade. A tematica educacional foi pouco abordada, mas
depois de ter cursado a disciplina de Metodologia da Educacao Fisica Escolar, sentiu que
teria afinidade com suas intengdes, no entanto, o contato com a escola ocorre somente com
o fim da graduacao.

O gerenciamento de clubes, hotéis, parques aquaticos, na parte especifica de
natacdo e hidroginastica e recreacdo aquética, também ocorreu no periodo de formacéao o
que resultou na criacdo de uma cooperativa de professores, na qual assume a diretoria.

Em 1999 conclui a formacéo inicial, ocorre a continuidade do trabalho enquanto
técnico de natacdo, gerenciador de clubes e como personal. Na figura de personal
intensifica seus trabalhos, o que implicou a saida da natacdo. Apesar de naquela época ter
uma renda relativamente boa, gostar do que fazia, alguns questionamentos comecaram a

fazer parte da sua vida profissional e se questionava,

[...] até que ponto eu ia ficar transitando, até quando eu ia ficar nesse
universo fitness, que é um universo em que teu teto € baixo, teto em todos
0s aspectos, porgue, enguanto carreira, vocé ndo...qual o plano de carreira
gue vocé tem trabalhando com fitness? Coordenador de academia? Eu fui,
depois de coordenador de academia vocé sé pode ser o que,? dono, eu fui
também [...] eu ganhei dinheiro trabalhando com personal, ganhei um
bom dinheiro trabalhando como personal, s6 que eu enxergava na frente e
eu ndo via fazendo isso com trinta, trinta e cinco, quarenta anos, de idade,
ndo me via fazendo isso, eu ndo via eu ter condi¢des, inclusive de salde,
desse volume de stress, de ter que dar dez aulas por dia, doze, quinze
aulas por dia, pulando de um lugar pra outro [...].

Do mesmo modo, o trabalho com natacdo chegou a um nivel de desvalorizagdo
profissional que o incentivou a recusar trabalhos e sair deste universo profissional, segundo

seu relato

[...] me chamaram pra trabalhar com natagdo em outros lugares, e eu
disse que eu ndo ia mais me prostituir, e eu falei que ndo ia trabalhar pelo
valor de hora que o mercado estava pagando, e eu dava a minha hora e
ninguém queria me contratar, por mais por esse valor eu contrato quatro,
entdo vocé nao quer a mim, vocé quer quatro, entdo contrata quatro, entdo
eu fiquei um bom periodo a minguas, eu fiquei um periodo, eu passei
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acho que um ano, depois de formado, a minguas, a minguas mesmo, por
gue eu me recusava a ganhar o que o mercado estava pagando, e qual era
0 meu plano, vou estudar, vou estudar, estudar [...].

Nesse momento, inicia seu trabalho na pericia anatémica, foi perito da Policia Civil
e comecaram a ser convidado a ministrar cursos de Anatomia e Fisiologia, no entanto,
apesar do aprimoramento profissional proporcionado com a experiéncia, em seu relato
esclarece que ndo queria continuar, ndo se sentia preparado para conviver com tantas

mazelas

[...] eu era perito consultor da Policia Civil, eu trabalhava, fazia plantéo
semanal, entdo eu tinha os meus plantdes semanais na pericia, eu era o
Unico ndo médico [...] a gente via muitas mazelas humanas, mazelas
humanas, sabe, situacdes que fica dificil até de comentar né, violéncia
sexual, violéncia a crianga, cadaveres né, e era muito impactante, eu, a
gente ndo foi formado pra isso, mas tecnicamente eu era muito bom [...].

Na forma de projeto, em fins de semana, entra para lecionar no Governo do Estado
de Sdo Paulo e tem suas primeiras experiéncias com a educacao, inicia seu contato com
alunos em escolas com vulnerabilidade social o que provocou uma mudanga em sua vida
profissional ele nos conta que aprendeu a lidar com as situacfes e se apaixonou pela
escola.

O Mestrado em Saude Coletiva foi um divisor de aguas, conforme a visdo do
professor P6 ele conseguiu retirar uma deficiéncia da formacdo inicial no que se refere a
pesquisa e nos conta:

[...] a gente ndo tinha uma universidade voltada pra pesquisa, a gente ndo
tinha uma universidade, voltada pra pesquisa, pra ciéncia, agente tinha
uma universidade, uma faculdade voltada pra elementos da praxis [...] eu
tinha um conhecimento especifico muito mais evidente, que era no
aspecto de natacdo, e adquiri outros conhecimentos muito mais técnicos e
bioldgicos [...] eu s6 fui de fato, entender, e me aprimorar isso no
processo de mestrado [...].

Em meio as experiéncias de trabalho em 2005, surge a oportunidade de ministrar
aulas no Ensino Superior de forma gratuita. Como era um desejo de tornar-se professor
universitario decide por aceitar e assim conquistar espaco e experiéncia no mundo
académico, conforme descreve: “[...] eu comecei dando aula em uma universidade de
Tabudo da Serra, que era uma universidade popular, por conta de um grupo de estudo que
agente tinha na USP [...] o que eu ganhava ndo pagava o meu translado, mas era tudo pra

que eu adquirisse experiéncia e tivesse comprovagdo em carteira, [...]” (P6).
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Enquanto professor universitario em instituicdes privadas, ndo conseguiu sentir-se
realizado profissionalmente, por conta do trato destinado a figura docente, visto como um
professor operario, pago para ministrar somente aulas, esclarece que sua experiéncia nesse

ambito, profissional, era desmotivante e descreve,

[...] vocé é contemplado pelo nimero de aulas que vocé da, o seu
pagamento esta vinculado diretamente nisso, vocé da dez aulas semanais,
vinte aulas semanais, cem aulas semanais, entdo vocé € um operario,
entdo vocé tem uma relacdo bem neoliberal com a venda do
conhecimento, isso tem valor estabelecido em carteira de trabalho, isso é
desmotivador, isso € desmotivador em determinado momento,
principalmente quando vocé é um descartador, excluido, quando em
algum momento, hd ndo, ndo tem vaga esse semestre, vocé ndo tem
disciplina esse semestre, entdo vocé passa a perceber o quanto o seu
conhecimento e o seu saber ele é transformado, ele é redundante, dentro
do processo fordista de reaplicacdo do saber, entdo a Unica coisa que vocé
faz é ensinar, receber e vai embora [...].

Em 2010, resolve fazer o concurso para trabalhar na URCA e, em seguida, torna-se
professor efetivo de uma universidade publica, sendo no seu entender o auge da carreira
profissional docente, conforme pode ser percebido em sua fala “[...] entendo que, o topo a
que vocé pode chegar, no seu desenvolvimento profissional, sendo professor, € ser
professor de nivel superior, e o topo de ser professor de ensino superior é ser professor de
uma instituicdo publica, concursado [...]".

Hoje atribui a seguranca em trabalhar no Ensino Superior as suas experiéncias ao
longo da carreira docente, acredita que “[...] por conta de toda a minha bagagem
profissional, e por conta de toda a minha, a minha, o meu aprofundamento tedrico, em
determinadas tematicas, €, entdo, eu julgo que eu tenho seguranca pra versar onde eu me

proponho a versar hoje [...]”.
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6 VIDAS QUE SE INTERCRUZAM: do singular ao plural

“Ele conta, narra, aquilo que ninguém sabia
antes, pelo menos da forma como o faz.
(LOPES, 2011, p. 43)”.

O conjunto das historias de vida traz marcas singulares e coletivas, regulares e
irregulares que precisam ser analisadas no cruzamento das trajetérias dos professores, de
modo a identificar os diferentes saberes constituidos no percurso profissional. Para Souza

(2014, p. 44) esse € um momento de

[...] escuta sensivel e atenta, implicando no cruzamento individual e
coletivo das histérias dos colaboradores e do mapeamento inicial de
significacOes e unidades tematicas de analise, por considerar os eventos
narrados ou descritos sobre o objeto especifico de pesquisa ou de
formacdo, sempre centrado nos percursos, trajetorias e experiéncias de
vida dos sujeitos e das singularidades de cada historia de vida.

Nesse sentido, sem negar a singularidade da vida, 0 momento que se segue busca
compartilhar os relatos dos professores de forma a refletir sobre a coletividade social da
qual eles fazem parte, vislumbrando realizar uma discussdo a partir dos contextos situados
pelos docentes. Os momentos de analise perpassam as seguintes tematicas: a socializacao
escolar, a escolha profissional, a formacdo inicial e a atuacdo docente anterior a vida

profissional no ensino superior.

6.1 Saberes provenientes da socializa¢ao escolar

Considerando que os saberes anteriores a formacéo profissional constituem uma
etapa importante na formacdo docente, faz-se necessério analisar esta fase da vida do
docente. Partimos do pressuposto que os saberes adquiridos na trajetoria pré-profissional
tem um peso importante na compreensdo da natureza dos saberes, do saber-fazer e do
saber-ser, j& que estes se fardo presentes em seguida na fase de socializacdo profissional
(TARDIF, 2007, p. 69).

O aspecto social, a interacdo entre os pares e as atividades em grupos sé&o um
poderoso aliado a constituicdo dos saberes. Dentre os professores entrevistados, o contato

na Educacdo Fisica escolar com atividades sociais de interagdo foram considerados um
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aspecto importante no processo de formacdo profissional como pode ser observado nos

relatos dos professores P3 e P6:

[...] eu acho que ela, a Educacéo Fisica escolar, ela foi, eu acho que ela
foi, acho ndo, tenho certeza que ela foi a maior contribuicdo que a
educacdo fisica teve pra mim, foi a possibilidade da insercao social, por
conta das competéncias vistas e apreendidas, ao longo da Educacdo Fisica
(P6).

[...] a possibilidade, por exemplo, de representar a escola em determinado
momento [...] aquilo ali de certa forma dava vazdo aquela vontade que a
gente tinha de jogar, de se afirmar, enfim de fazer parte daquele universo
gue a gente tanto admirava [...] (P3).

Com o relato dos professores P3 e P6, observa-se que as afinidades com a
disciplina Educacdo Fisica contribuiram para o encantamento com o universo que perpassa
a vida profissional, as experiéncias enquanto discentes da Educacdo Basica conseguiram
inserir os professores em um meio social e cultural de valorizacdo das préaticas corporais o
que colaborou para o processo de identificacdo com a profissdo. Portanto as disciplinas
escolares ou a orientagdo disciplinar sdo parte significativa no processo de edificagdo e
caracterizacdo dos saberes dos professores. “[...] a orientacdo disciplinar revela-se como
constituinte dos saberes profissionais, particularmente na identificacdo com a matéria, na
mirada sobre o ensino, na forma como se definem como os professores de uma disciplina”
(GARIGLIO, 2006, p. 605).

Entre os professores investigados, percebe-se que as posturas profissionais dos
mestres exerceram uma influencia por vezes positivas ou negativas na vida dos docentes. O
“professor P1” em face as experiéncias obtidas enquanto discente, traduz bem esta questéo
quando afirma: “[...] as que eu tirei como licdo foram todas elas, as positivas e negativas,
eu tomei as negativas para refletir sobre elas, e ndo reproduzi-las, e tomei as positivas
como importantes para algumas delas reproduzi-las e até melhoréd-las”. O relato vai ao

encontro das reflexdes realizada por Pimenta e Anastasiou (2008, p.79) quando afirma:

Os professores, quando chegam a docéncia na universidade, trazem
consigo inGmeras e variadas experiéncias do que é ser professor.
Experiéncias que adquiriram como alunos de diferentes professores ao
longo de sua vida escolar. [..] Formaram modelos “positivos” e
“negativos” nos quais se espelham pra reproduzir ou negar.
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Os professores, ao analisarem o processo de socializagdo escolar na constituicdo
dos saberes que hoje transitam na sua atuacdo profissional, destacaram a postura docente

como um elemento marcante que hoje perpassam em sua pratica pedagogica,

[...] eu acho que sua postura, seu modo de se vestir, forma de falar, é, a
linguagem que vocé utiliza, que nesse periodo isso era assim bem focal, o
professor ndo podia ser qualquer pessoa, né, até o modo dele se vestir,
como ele falava, por que ele era um educador, entdo eu ainda utilizo de
fato isso, gosto de utilizar (P2).

Eu vejo que um dos maiores saberes que a gente pode adquirir na
realidade s&o conteudos que as vezes ndo estd totalmente explicito, mas
gue implicitamente eles colocam a questdo do compromisso, as questdo
da ética, da moral [...] (P4).

O envolvimento com as praticas corporais neste periodo da formacgdo pré-
profissional, contribuiu para o encontro com os conhecimentos disciplinares aprofundados
na universidade, conforme relata o professor P3 “[...] a Educacdo Basica foi muito
importante nesse aspecto, de trazer esses conhecimentos mais elementares que € a cultura
corporal que é acessivel pra gente, e pra mim foi uma base muito solida em relacdo a
minha formagdo na universidade [...]”, nesse sentido, os saberes adquiridos na fase de
socializacdo pré-profissional facilitam a insercdo na vida profissional. No entanto, estes
saberes, por vezes, ndo aproximaram os professores do universo académico, ao contrario,
no relato do professor P4 se constata um forte conflito entre a educagdo basica e a
formagdo inicial, conforme pode ser percebido em seu relato “[...] ndés ndo somos
preparados pra entrar na universidade em nenhum curso, na realidade, nds somos
preparados pra passar no vestibular, e isso € algo que ndo se modificou ainda, entdo vocé
tem aquele interesse de entrar naquele curso por algum motivo qualquer e vocé passa 0 seu
ensino, principalmente o seu ensino médio, preparado para tentar passar no vestibular [...]".
Logo, a entrada no universo académico, implica impactos que sdo analisados e
confrontados com as experiéncias vividas na Educacdo Basica o que ocorre é um confronto
uma articulacdo entre diferentes momentos e que irdo ajudar na ressignificacdo da praxis,

isso foi enfatico nas lembrancas do professor P3:

[...] nos levavam a uma certa confrontacdo com a Educacéo Fisica com a
qual nos haviamos passado, entdo, acho que isso fez um movimento
interessante, né, de articular a experiéncia anterior com aquele novo
momento [...].
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Na reflex&o realizada pelo professor P1 a temporalidade é um elemento importante
para realizar uma associacdo com os saberes constituidos em sua formacao, para que ele as
concebesse como positivas foi preciso analisd-las considerando o periodo no qual a
experiéncia aconteceu, logo “[...] os vestigios da socializacdo primaria e da escolar do
professor sdo fortemente marcados por referéncias de ordem temporal [...]” (TARDIF,
2007, p. 67).

As confluéncias dos acontecimentos historicos nas vidas dos professores edificam
saberes anteriores a formac&o inicial fundantes para a identificacdo com a profissao, estes,
por sua vez, auxiliam no processo de escolha profissional. Veiga (2012), ao tratar da
profissionalizacdo do magistério, aponta que o envolvimento com a cultura do grupo de

pertenca profissional é condi¢cdo importante para a construcédo da identidade docente.

6.2 Escolha da profissédo

A escolha profissional envolve uma representacdo sobre a profissdo, sendo
resultado das relagfes que estabelecemos social e culturalmente, portanto, relaciona-se
diretamente com a maneira como percebemos a profissdo. Nos relatos dos professores,
podemos observar que a figura do professor de Educacdo Fisica transparecia uma imagem

profissional positiva

[...] a imagem que os professores de Educacdo Fisica nos passavam na
época, de que era uma profissdo mais de bem com a vida, vamos ver
assim, de certa forma estereotipo, e eu lembro que na fase da
adolescéncia isso me dizia algo, né, bom uma profissdo de bem com a
vida, isso era atrativo [...] (P3).

[...] eu achava uma profissdo muito prazerosa, a visdo que a gente tinha
do professor de Educagdo Fisica, em comparacdo com 0S outros
professores das outras disciplinas é que o professor de Educagdo Fisica
ele era mais leve, ele era mais feliz, a relacdo deles com os alunos era
muito mais saudavel, era muito mais proxima [...] (P6).

No estudo realizado, os professores destacam uma imagem profissional do
professor de Educacdo Fisica com aquele de bem com a vida que transparecia relacdes
positivas de sua carreira. Logo, [...] a identidade profissional se relaciona estreitamente
com a escolha profissional, sendo que essa identidade se entrelaga com a escolha de papéis

ocupacionais e a definicdo concreta de uma profissao (BASSO, 2008, p.30). Os papéis
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sociais, 0 modo de atuacdo profissional, portanto, foram questfes norteadoras na escolha
da profissao.

Todos os professores relataram as influéncias das vivéncias esportivas no processo
de tomada de decisdo para cursar a Licenciatura em Educacdo Fisica conforme podemos
perceber em alguns trechos

[...] a escolha foi esse encantamento inicial pelo esporte, pela atividade
fisica, entdo acho que foi mais essa coisa, pela trajetdria que eu tinha de
atleta, entdo o que pesou mais foi essa referéncia [...] (P1).

[...] eu tive que entrar nos jogos, para participar do voleibol e outras
modalidades mais simples né, e eu acho que isso foi assim, talvez tenha
sido, talvez um pontapé [...] (P2).

[...] o que motivou inicialmente foi a pratica de atividade fisica que eu
tinha [...] eu era atleta de karaté e depois passei a ser atleta de box, entéo
iSSO me aproximava muito e também as aulas de Educacdo Fisica [...]
(P4).

[...] eu cai na Educagdo Fisica por conta da vivéncia que tive ao longo do
esporte da natacdo, principalmente, e pelo incentivo do meu irméo,
basicamente foi isso (P6).

A escolha passa entdo por uma busca de si mesmo na profissdo. Em andlise anterior
ao processo de escolha profissional do professor de Educacdo Fisica, Borges (1998)
ressalta que muitos sdo 0s casos em gue a docéncia se torna uma continuidade da carreira
enquanto atleta de modo a repassar suas experiéncias aos seus alunos. Apesar de ser um
momento no qual se faz necessario olhar pra si mesmo, esse olhar exige perpassar pela
compreensdo coletiva de modo a firma-se dentro de uma conjuntura social, “[...] € decidir
com que tipo de problemas sociais concretos o individuo quer se defrontar” (BASSO,
2008, p. 24).

O envolvimento na area da Educacéo Fisica foi algo marcante na historia de vida do
professor P5, quando questionado sobre a sua escolha profissional aponta “[...] a Educagdo
Fisica ela ndo foi escolhida, ela nasceu comigo sabe, [...]”, tal afirmacdo demonstra o
envolvimento intenso com a &rea que o faz inclusive ndo perceber as influéncias sociais e
culturais que perpassam esse processo, assim, ocorre o que Tardif (2007) denomina de
naturalizacéo das préaticas sociais.

O periodo da escolha profissional foi caracterizado por conflitos entre os desejos

pessoas e o status da profissdo. Ser professor e de Educacdo Fisica era algo socialmente
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negado pelos pares. Por vezes, essa repulsa social foi motivo de desanimo para alguns

como o professor P1:

[...] algumas pessoas da sociedade [..] quando eu dizia que fazia
Educacdo Fisica se espantavam porque achavam que eu deveria estar
fazendo outra coisa, uma Engenharia, Medicina e as vezes isso me abatia
um pouco, mas eu tinha um apoio que diziam levante a cabeca e diga
assim, faco Educacdo Fisica com muito orgulho [...] (P1).

Nesse sentido, ¢ notodrio que “o reconhecimento social de uma profissdo acompanha
um reconhecimento social do campo em que trabalham os sujeitos com quem trabalham,
ou dos valores a que sua agéo se vincula” (ARROYO, 2009, p.32). No caso do professor de
Educacdo Fisica, sua atuacdo na escola estd vinculada a dimensdo humana, a préaticas
corporais espontaneas, questdes socialmente negadas em uma sociedade pautada no lucro,
no acumulo de riquezas, no emprego, a qual vé a escola como espaco de prepara¢do para o

vestibular, vinculada a um contetdo técnico especifico descontextualizado da vida.

6.3 O contexto da formagéo inicial

A entrada na formacao inicial foi marcada por conflitos entre a vida estudantil do
Ensino Médio e a Formacdo Superior. Giles (2003), ao analisar os desafios relativos ao
ingresso na formacdo profissional em Educacdo Fisica, ressalta que esse processo de
transicdo entre o nivel médio e a formacédo inicial exige que o estudante se adapte de
maneira brusca a um novo cenario de atuacdo. Com base no trabalho de Bourdieu (1999),
analisa esse processo de entrada e afirma que “[...] os alunos provenientes do nivel médio
chegam com uma formacéo sociocultural que modelou a cultura escolar com um conjunto
de praticas e saberes que os alunos incorporam como “héabitos” em seus “esquemas de
pensamento e acdo”” (GILES, 2003, p.287). As experiéncias relatadas pelo professor P4

mostrou bem os conflitos inerentes a esse momento:

[...] entrei em conflito na hora eu entrei [...] quando vocé entra no curso
superior vocé confronta [...] os aprendizados que vocé teve anteriormente
e vocé ndo vé a relagdo, e no caso especifico da Educacdo Fisica,
geralmente as pessoas entram no curso de Educacdo Fisica pensando que
4 vao fazer sé ginastica, vao nadar, vao correr, vdo fazer algumas
habilidades motoras, ou algumas praticas de algumas atividades
esportivas qualquer e quando vocé entra no curso vocé vé que tudo é
diferente né, a forma como os conteldos sdo repassados, até os conteldos
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sdo contetdos, a principio ficam achando que ndo tem nenhuma relagéo
com a Educacéo Fisica (P4).

Com a entrada na formacdo superior um novo universo Se anuncia, por Vvezes,
contraditéria as representacdes anteriormente constituidas sobre a profissdo, o que resulta
em uma necessidade de considerar a cultura escolar como parte do processo de formacao
profissional do professor. Para o professor “P3”, a entrada na vida académica foi um
momento marcante para aprender sobre as novas préaticas institucionais, evidencia em sua
fala esta questdo quando aponta esta confrontacdo das culturas escolares como algo
importante por “[...] articular a experiéncia anterior com aquele novo momento, que nos
levava a refletir sobre, e em cima daquilo construir uma certa convicg¢do pedagoégica [...]
tem um universo pra ser desvendado aqui, ¢ como vai ser?”. Nesse contexto, “o
imaginario que existe antes de iniciar a graduacdo se transforma pela aparicdo de
conteddos ndo contemplados e por praticas profissionais antes ndo percebidas [grifo do
autor]” (GILES, 2003, p.288).

A énfase na técnica desportiva em detrimento de uma associacdo com as questdes
pedagdgicas na formacao inicial foi outra questdo comum nas experiéncias dos professores

nos cursos de licenciatura conforme pode ser visualizado a seguir:

[...] eles nos viam mais como aqueles que tinham que executar 0s
movimentos de forma corretamente pra mostrar para os alunos e esquecia
gue nds estdvamos nos formando professores [...] (P1).

[...] n6és éramos preparados para ser atleta, eu me lembro que eu ia, eu
estudava a tarde, e basicamente agente ficava quase todas as manhas, por
gue a medida que aconteciam as avaliacBGes que era prova mesmo, a prova
era prética, vocé tinha que dominar o conteudo, e 0 movimento [...] (P2).

Os conflitos entre formacdo técnica desportista e a formacdo pedagogica foram
alvos de questionamento na formagé&o inicial dos professores P2 e P4, que se questionavam
sobre o papel social que um curso de licenciatura. Para o professor P4, isso foi motivo de
incertezas e geraram indagagdes do tipo “[...] 0 que eu t6 fazendo aqui? Eu vou ser
professor ou vou ser atleta? Qual a ideia daqui? [...] sera se € isso mesmo que eu quero?
[...]” do mesmo modo a professora P2 relata serem questionamentos comuns aos
formandos de sua época quando nos diz: “[...] a gente tinha algumas colegas que discutiam
muito isso, que se a gente estava sendo formado para ser atleta ou a gente estava sendo
formado para ser professor, por que na hora da avaliacdo era cobrado de fato a

performance técnica sua |[...]".
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Conforme as experiéncias de vida académica dos professores universitarios da
pesquisa, percebe-se que a formacdo inicial estava pautada em aspectos técnicos e
empiricos da razdo instrumental o que segundo Kunz (2007) afasta os docentes das reais
discussdes da Educacdo Fisica fato explicitado na fala do professor P4 “[...] a gente ndo viu
a rediscussdo da Educac@o Fisica Escolar”. Nesse sentido, ao destacar um predominio
técnico desportivo na formacdo superior evidencia um modelo centrado no
desenvolvimento de competéncias para o exercicio técnico-profissional o que segundo
Veiga (2012) estar fundamentado no “saber fazer” para o aprendizado do que vai ensinar.
Sendo, portanto, uma formacdo centrada nas competéncias, a qual “[...] prepara na
realidade, o pratico, o tecnologo, isto é, aquele que faz, mas ndo conhece os fundamentos
do fazer [...]” (p.17). Em consonancia com a afirmacao de Giles (2003, p.291) as historias

de vida dos professores de Educacéo Fisica revelam que:

[...] a formacdo toma vérias e diversas formas, mas que, em todos 0s
casos, se encontra presa pela ciéncia positivista que estabelece contetdos
que habilitem a aquisicdo das habilidades corporais e motoras para a
pratica desportiva ou para a constru¢do adequada de uma imagem do
corpo e das nogBes temporais, espaciais e objetivas.

Observa-se que a formacao inicial dos professores mantém uma logica epistémica
pautada no campo de aplicacdo das ciéncias médicas, o professor P6 evidencia claramente
esta questdo quando afirma “[...] a gente tinha aula de Fisiologia com um médico, ndo era
com um professor de Educacao Fisica [...]” do mesmo modo como o professor P5 relembra
momentos do seu primeiro dia de aula em sua fala e destaca: “[...] no primeiro dia de aula a
gente tocou logo com o cara mais vibrador, sabe, médico, mas ele dava a cadeira de
Fisiologia [...]”.

O professor P6 sentiu dificuldades no processo de contextualizagdo dos
conhecimentos especificos com a area da Educacdo Fisica e em sua andlise ressalta “[...]
vocés ndo sabem qual € a diferenca de vocé ter o seu processo de formagdo com um
professor de Educacdo Fisica, a gente tinha a nossa formacao, naquele momento, de uma
maneira totalmente dicotomica [...]”. A falta de contextualizagdo com a area provoca assim
uma dissociacdo entre o conteldo ensinado e a atuacdo profissional, configurando-se em
um ensino de tedricos e praticos de forma desconexa. Todavia, para o professor P5, as

experiéncias ndo foram encaradas do mesmo modo e a presenca de profissionais de outras
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areas se lanca como um aspecto comum diante da especificidade dos contetdos
envolvidos.

As historias de vida dos professores universitarios, apesar de serem percebidas sob
Gticas e contextos diferentes, leva-nos a refletir sobre o distanciamento nos cursos de
licenciatura entre a teoria e a pratica. Na Educacéo Fisica, os professores das disciplinas de
aparato mais cientifico sdo porventura portadores de um conhecimento teorico e aqueles
que tratam das diferentes manifestagdes corporais sdo fortemente marcados pelo saberem
praticos. Nesse contexto, os professores das disciplinas metodoldgicas se destacam nesse
processo de aproximagdo com a realidade escolar por relacionar os conhecimentos tedricos

com a atuacdo docente, o que pode ser destacado na fala do professor P6 ao dizer

[...] a gente tinha professores que ndo eram da Educacdo Fisica, os que
eram faziam um processo de relacdo, mas ndo necessariamente na relagéo
educacional, mas na relacdo de procedimental técnico. Entéo a gente néo
tinha uma convergéncia na Educagdo Fisica de forma significativa
enquanto educacgdo, escola, mas Educagdo Fisica enquanto énfase
esportivista e os que ndo eram da Educagdo Fisica ndo faziam, de jeito
nenhum (P6).

Foram enfatizadas, neste processo de aproximacdo com a docéncia, as experiéncias
com a organizacgao de eventos esportivos nas escolas. Para o professor P1, esse contato foi
descontinuo e realizado por algumas disciplinas e professores que “[...] possibilitaram essa
pequena vivéncia de uma a duas semanas com uma apresentacdo no final, tipo um festival
[...]”; j& para o professor P3, a organizagdo dos eventos foi marcante por aproxima-lo da
comunidade ¢ destaca: “[...] isso nos colocou em contato com a comunidade, estabeleceu
muito esse vinculo, sabe, do que se estudava e de como aquilo de fato acontecia, entéo
acho que essa foi muito marcante” (P3).

O modo como os professores universitarios foram aproximados da docéncia
sinaliza um processo de socializagdo profissional em que seus formadores os prepararam
para aprender o ‘“‘saber-fazer”, nesse contexto, foram “[...] encarados como pessoas para
serem desenvolvidas e ndo para se desenvolverem, sendo por vezes, treinados no sentido
de adquirirem formas de saber-fazer [...]” (SILVA, 1997, p. 53).

No entanto, o saber-fazer desvinculado dos contextos de atuacdo docente se tornam
praticas imitativas na qual ndo se faz necessario refletir sobre a acéo e, portanto, distancia

o0 docente do desenvolvimento profissional. Como salienta Silva (2010, p. 69)
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A prética imitativa se apresenta vinculada a regras e prescri¢Oes tracadas
previamente, cujas agdes sdo repetitivas com resultados semelhantes e
previsiveis. Tem por base uma prética criadora ja existente; entretanto em
razdo de seu carater imitativo e da ndo transformacdo da realidade é
considerada uma prética inferior. A teoria € sobreposta & pratica, que
ocorre de forma desarticulada e justaposta. Os conteldos sdo
descontextualizados e fragmentados, ndo possibilitando relacdo entre
estes e 0s métodos e processos de ensino.

No caso da formacdo de professores de Educacdo Fisica, o gesto técnico das
praticas corporais € um elemento propicio a imitacdo quando submetido aos fundamentos
metodoldgicos da ciéncia positivista, na qual ocorre o predominio da repeticdo do
movimento socialmente imposto pelas praticas corporais hegemdnicas. Entretanto, tratar o
movimento corporal como algo externo ao sujeito que realiza a acdo, impede-o de realizar
uma reflexdo sobre a acdo e, consequentemente, ndo ocorre uma sistematizacao no trabalho
docente e inviabiliza a construcdo de novas praticas pedagdgicas que se sobreponham aos
modelos tradicionais existentes na histéria da Educacdo e, em particular, da Educacdo

Fisica.

6.4 A relacdo professor-aluno e os saberes docentes adquiridos na trajetéria enquanto
discente

As experiéncias vividas pelos docentes da pesquisa evidenciaram que na relacdo
professor-aluno os saberes se constituem e influenciam posturas profissionais ao longo da
carreira. Neste momento serdo apresentadas algumas falas dos professores considerando a
temporalidade em que 0s mesmos interpretavam o papel de aluno no cenario educacional.

No relato que se segue, a intencdo € evidenciar aspectos salutares ao momento de
convivéncia com os seus professores da Educacdo Bésica, e dentro desse contexto,
identificar marcas provenientes dessa relacdo. Segundo Cunha (2012) as pesquisas tém
mostrado que o0s comportamentos dos docentes sdo inspirados em professores que
marcaram a sua propria trajetéria educacional, logo faz-se necessario resgata-la,
compreendé-la e redimensiona-la. Assim, é preciso aproximar-se dos dizeres docentes para

analisar esta questéo:

[...] O professor x marcou nesse sentido da brincadeira da espontaneidade
de brincar antes de comecar. Eles usavam consciente ou
inconscientemente um método, vamos dizer assim, compreensivo de
criar, na gente, uma afetividade pela atividade, pelo que era proposto,
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entdo ele tinha essa amizade muito grande com a gente, entéo essas coisas
marcaram com certeza [...] (P1).

[...] o professor y era muito presente, era muito proximo da gente, eu
lembro que as primeiras aulas, as primeiras orientacfes sexuais quem
dava era o professor de Educacédo Fisica, de forma muito aberta, parecia
um batepapo, uma conversa franca, aberta, alguma coisa do tipo, mas
relacionado ndo a parte de relacdo sexual, mas de sexualidade e higiene
pessoal, basicamente, isso era basicamente um papel que o professor
discutia naquele momento (P6).

Nas lembrangas anteriormente expostas, o professor de Educacdo Fisica da
Educacdo Baésica se destaca pela sua postura amiga e sensivel como aquele que os
discentes escutavam e 0s orientava-0s nas escolhas, o que demonstra que “[...] uma boa
parte do trabalho docente ¢ de cunho afetivo, emocional” (TARDIF, 2007, p.130). Os
vinculos estabelecidos produziram marcas que perpassam a histéria de vida e se estendem
na carreira. Logo, “[...] a afetividade embasa as rela¢fes, cria vinculos e proximidades
entre as pessoas, algo que marca a histdria de cada uma e que se estende ao espaco escolar,
servindo de fundamento para os processos de ensino e de aprendizagem, considerando
todos o0s aspectos e atividades do processo educativo” (CASTRO, 2013, p. 127). Dessa
forma as relagdes afetivas em suas multiplas manifestacdes, contribuem para o processo de
ensino e aprendizagem da docéncia por provocar no discente uma imagem positiva da
profisséo.

O comportamento dos professores foi uma questdo de destaque nas marcas dessa
relagdo sendo o “compromisso” enfatizado dentro do papel social e do contexto no qual
estavam inseridos. O professor P1 nos revela que em suas experiéncias, enquanto discente
da Educacdo Baésica, ndo encontrou professores descompromissados “[...] foram
professores comprometidos que viveram suas épocas, que tiveram suas concepcdes, suas
visdes de processo ensino-aprendizagem, de aula, de Educacgéo Fisica [...]”. Em sua fala,
destaca que sua visdo de compromisso independe de questdes ideoldgicas, esta pautada em
valores e atitudes diante da profissdo. H&4 também, uma preocupagdo em situar a sua viséo
ao papel social desempenhado pela Educacdo Fisica ao seu periodo enquanto aluno da
Educacdo Basica e, por conseguinte, suas caracteristicas, competéncias e compromissos.
Face ao exposto, Cunha (2012, p. 156) afirma que “[...] o papel social do professor nao
pode ser deslocado do contexto onde se manifesta”. O professor P3 percebeu que 0s
professores recém-formados demostravam mais empolgacao, em sua analise, ressalta “[...]

alguns professores principalmente aqueles recém-formados, eles vinham com uma
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empolgacdo muito grande, entdo eles conseguiam transmitir aquilo pra gente, o tamanho da
empolgacdo deles também, se refletia no tamanho do envolvimento [...]”. Essa sua
percepcdo traduz bem as analises realizadas por Huberman (2007) que relaciona esse
entusiasmo inicial a0 momento de descoberta, que estd associado a experimentacdo, por
encontrar-se, finalmente, em situacdes de responsabilidade, e por se sentir colega em um
determinado corpo profissional.

No Ensino Superior, enquanto académicos, foi notoria a énfase no dominio dos
conhecimentos como algo marcante na postura dos profissionais formadores. Para seguir

na analise desta questdo, serdo expostos, a seguir alguns trechos de suas falas:

[...] todos os professores tinham um dominio, independentemente da
forma como eles conduziam, eles tinham dominio do assunto ao qual eles
tratavam isso é uma coisa marcante, [...] davam autoridade, né, e que
faziam com que a gente entendesse que para sermos professores também
precisamos buscar essa autoridade [...] (P3).

[...] ate hoje eu ndo consegui conhecer nenhum que tivesse o grau de
conhecimento e maturidade que ele tem dentro dessa disciplina né, pra
mim é um icone inesquecivel dentro do curso (P4).

[..] os professores de nivel superior eram profundamente mais
conhecedores do que os ndo professores de nivel superior, entdo existia
uma admiracdo também, pra aquele profissional, a responsabilidade pelo
processo de formagdo era outra, era diferente [...] (P6).

O conhecimento, nessa relagdo professor-aluno, assume uma autoridade nos
processos de ensino e aprendizagem por assegurar formas de poder a quem ensina. Os
académicos passam a respeitar o professor ndo por aquilo que ele ensina ou aprende, mas
por aquilo que ele sabe. Desse modo, os conhecimentos cientificos ganham notoriedade na
Educacao Superior por “[...] organizar o quadro teérico-pratico a ser compartilhado com os
alunos e por eles dominados” (ANASTASIOU, 2007, p.10). N&o basta, no entanto,
dominar os conhecimentos especificos para ser professor, faz-se necessario estudar sua
propria pratica posto que a acdo de ensinar “[...] é uma pratica social permeada por
maultiplas articulagdes entre professores, alunos, instituicdo e comunidades, impregnadas
pelos contextos socioculturais a que pertencem, formando um jogo de mudltiplas
confluéncias que se multideterminam num determinado tempo e espago social” (FRANCO,
2011, p. 164). Nesse sentido, o saber pedagogico é um aliado do processo de ensino e
aprendizagem, logo, se o conhecimento cientifico garante uma notoriedade para o

professor formador, o saber pedagdgico ira garantir que estes conhecimentos sejam
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apreendidos pelos alunos e incorporados a sua maneira de ser e atuar na sociedade, ndo
podendo, portanto, estar desarticulados.

Além desses aspectos, os docentes salientaram que o dominio da técnica foi algo
marcante nas relages instituidas com os seus professores formadores, como aponta o
professor P6 “[...] a gente valorizava aqueles individuos que tinham experiéncias, se esse
cara era novo, mas ele tinha historico como atleta agente ja respeitava [...]”. Do mesmo
modo, o professor P5 ressalta “[...] a gente tinha o prazer de ver assim, o melhor treinador
de basquete do estado era nosso professor, o melhor do atletismo era nosso professor [...]”.
Diante das falas dos sujeitos, destaca-se o0 dominio do gesto técnico das préaticas corporais
e possuir experiéncias na area como questdes importantes nas marcas deixadas na relacao
professor-aluno, entretanto, essa valorizacdo do professor experiente se refere ao docente
que foi ex-atleta ou treinador, pautados no saber-fazer e ndo no saber-ensinar, posto que
dominar a técnica ndo garante que os estudantes conseguiram aprender a lidar com os
conhecimentos em sua pratica pedagdgica.

A aproximacdo com o universo da pesquisa também foi destacada pelos professores
P1 e P3 na relacdo professor e aluno. No caso do professor P1, a aproximagdo com seu
orientador foi marcante “[...] por ter dado os primeiros passos no ato de escrever, de
sistematizar, de organizar um trabalho cientificamente falando [...]”. Para o professor P3 a
bolsa de estudos foi decisiva para assegurar essa relacdo justaposta com um professor
pesquisador, seu envolvimento foi intensificado e assim comega a perceber uma nova
postura profissional associada ao docente. Em seu relato reforca “[...] eu comecei a ver
como era a vida de um professor pesquisador, que até entdo eu ndo tinha nem nocéo do que
seria, né, porque ate entdo a imagem era daquele professor de Educacdo Basica, de bem
com a vida, entre aspas, né, e aquilo me marcou [...]”.

Em ambos os casos, a pesquisa foi concebida como um procedimento cientifico de
construcdo e formacéo, foi tratada como instrumento do ensino de modo a conseguir
alcancar a aprendizagem. Para Veiga (2012, p. 59), quando o professor articula o ensino
com a pesquisa, a aprendizagem parte das indagacOes realizadas pelo professor e pelos
alunos sobre o conhecimento, e a avaliagdo é considerada um elemento integrante do
processo pedagdgico para incentivar tanto o ensino como a aprendizagem. Entretanto,
observa-se que foram casos, em que essa relacdo foi promovida por consequéncia de
atividades académicas especificas as quais tendem a facilitar essa aproximagdo, mas é

importante salientar que essa relacdo deve ocorrer também no contexto da sala de aula,
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com a presenca de todos os académicos de modo a se tornar predominante, nos cursos
superiores, sua complementariedade.

Os demais professores da pesquisa evidenciaram um modelo de Educacdo Superior
pautada no conhecimento pratico, proprios a Educacdo Fisica, conforme andlise do
professor P6, sobre esta questdo, os professores formadores ndo promoveram um contato
com a pesquisa, em seu relato esclarece “[...] eu, na época de formacéo, eu tinha um
conhecimento especifico muito mais evidente, que era no aspecto de natacdo, e adquiri
outros conhecimentos muito mais técnicos e biolégicos, biologicistas, mas no processo de
pesquisa, muito pouco, eu s6 fui de fato, entender, e me aprimorar, isso no processo de
mestrado”.

A maioria dos docentes que fizeram parte da pesquisa ndo tiveram em sua formacéo
superior professores formadores preocupados com o entrelacamento da pesquisa com o
ensino. Ndo se pode negar que a época de formacdo influencia este quadro que se
apresenta, posto que trés destes participaram de um momento histérico da Educacéo Fisica,
em que a licenciatura, predominantemente, estava pautada no rendimento e na técnica das
atividades corporais.

Nesse contexto, a formagéo continuada assume um papel significativo, por facilitar
0 repensar das praticas, segundo relata professor P6, “[...] o mestrado foi um divisor de
aguas [...] fui aprender conceito de epidemiologia no mestrado, conceitos de saude publica
no mestrado, e entender o impacto que isso tinha na minha carreira enquanto profissional
da Educacdo Fisica, e eu associei isso a educagdo [...]”. O professor P5 atribui grande
relevancia a outros cursos realizados, com destaque para o curso de Pedagogia, conforme
pode ser analisado em sua fala “[...] foi muito importante na minha vida, por que assim,
trouxe, né, justamente o estudo da Pedagogia que me trouxe, me tirou da tecnicista pra uma
visao mais escolar [...]”.

As relacOes estabelecidas pelos docentes da pesquisa com as instituicbes formativas
e 0s seus professores foram diversas e significativas. O contato com diferentes docentes
provocou reflexdes e mudancas de posturas que s@o indispensaveis para a constituicdo dos
saberes. Desse modo, é interessante notar que este foi um momento em que o0s professores
da pesquisa exerciam o papel de estudante, seu olhar era mais observador o0 que néo
significava ser passivo, mas permitia dialogar com atitudes, valores, concepgdes ainda nao
analisadas e vivenciadas, o que ocorre é um olhar para o outro, para descobrir a si mesmo

enquanto pessoa e profissional.
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6.5 A vida profissional do professor de Educacdo Fisica anteriores a docéncia

universitaria

As experiéncias profissionais ganham contornos mais evidentes quando o docente
finaliza a sua formagdo inicial, neste momento, inicia “[..] um processo de
desenvolvimento de uma perspectiva, nova, criativa, de encarar as situacdes educativas em
que o aprender a interpretar o que se vé e ouve tem um papel primordial” (SILVA, 1997, p.
55). Porém, a socializacdo profissional, entre os professores da pesquisa, ndo seguiram a
linearidade esperada da formacdo, o contato com a Educacdo Fisica iniciou muito cedo

como podemos ver nos relatos que se segue:

[...] fui bolsista, estagiario, durante dois anos, e 0s primeiros contatos
foram ali com o informal, foi como animador de festas infantis, como
palhaco, mas durante a formacdo de maneira formal foi no SESC, vamos
dizer assim, onde eu pude trabalhar com o futebol, o futsal, com natacdo,
com iniciag&o, essas coisas todas (P1).

[...] fui trabalhar em uma escola privada, [...], uma escola de classe
meédia, média alta né, e foi muito, pra mim foi tdo doloroso que eu desisti,
nao fui nem buscar o dinheiro (P2).

[...] fui chamado para ser estagiario num centro social urbano, que é um
centro comunitario, digerido pelo Estado, entdo, ali eu trabalhava com
uma equipe multidisciplinar com pessoas com tratamento psiquiatrico,
trabalhava com jovens, trabalhava com grupos de terceira idade, entdo, eu
tinha que me “virar nos trinta” (P3).

[...] na metade do curso eu ja estava no mercado de trabalho, talvez, no
terceiro semestre eu ja estava no mercado de trabalho né, entdo eu ja
trabalhava [...] com prética de musculagéo, de preparacéo fisica e de vez
em quando, eu dava umas aulas de natacéo [...] (P4).

[...] @ minha primeira escola era [...] o Instituto Profissional [...], eu era
aluno da universidade, e j& dava aula [...] entdo, naquela época, é, eu ja
dava aula de ginastica (P5).

[...] fui dar aula de natac&o, eu tinha dezoito anos de idade nessa época,
eu nem estava na faculdade ainda, entéo eu fui dar a aula de natacéo, pra
mim, aquilo era diversdo, eu estava junto dos meus amigos, dando aula de
natacdo, num ambiente o qual eu conhecia, passei a minha vida e ainda
ganhava pra isso, era pouco, mas eu ganhava (P6).

O contexto que se apresenta na fala dos professores revela que a entrada no mundo
profissional foi antes ou durante a formacdo inicial, mas nenhum depois da mesma, no

entanto, dentre as situacdes expostas, apenas os professores P2 e P5 relatam que essas
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experiéncias ocorreram no ambiente escolar. A professora P2 evidencia o que Silva (1997,
p.54) chama de “choque com a realidade” diante do impacto provocado por suas primeiras
vivencias. Esse fato, nos leva a afirmar que as situacdes que acontecem enguanto docente
em ambientes escolares se difere dos demais por se configurar como um espaco social que
precisa dialogar com as questfes institucionais, ambientais, sociais e afetivas. O professor
P6, apos anos com trabalhos informais na area da Educacdo Fisica em clubes e academias,

aponta que o momento de entrada na escola foi bastante impactante e nos relata

[...] entrei [...] pra dar aula no final de semana, no meu primeiro fim de
semana jurei que nunca mais eu ia voltar pra escola, por que eu entrei
numa escola em situacéo de risco social, entdo meu curso estava num
cenério de drogas e violéncia, e eu, nunca mais eu volto pra c4, nunca
mais eu volto pra c4, esse foi meu primeiro impacto na escola, mas voltei
e me apaixonei [...].

Neste sentido, a profissdo docente se difere das demais, € uma profissdo que
precisa pensar sua formag&o para uma praxis de mudanca e incerteza (IMBERNON, 2006),
logo, uma entrada precoce no ambiente escolar, diante da imaturidade profissional, tende a
provocar dilemas que podem resultar no afastamento da profissdo. O caso da professora P2
exemplifica essa questdo ja que diante da sua imaturidade profissional, na época ainda
sendo formada e sem nenhuma experiéncia anterior, a repulsa se direcionou ao publico
destinado como podemos perceber em sua fala “[...] minha experiéncia foi péssima né, mas
de qualquer forma eu fui forcada a trabalhar, um periodo por questbes que tinha que
trabalhar mesmo na educacdo infantil [...] (P2)”. Ja& o professor P6, diante das suas
experiéncias, mesmo que em outros ambientes, conseguiu lidar com a situagdo de outra
maneira, com mais confianca, buscando solu¢bes para lidar com os desafios. Ndo se
procura com isso generalizar que todas as situagOes conflitantes seguirdo o mesmo
caminho trilhado pelos professores da pesquisa, mas apontar que os saberes da experiéncia
sdo fundamentais no processo de constituicao da identidade profissional docente.

E valido salientar que os professores P1 e P3 tiveram experiéncias profissionais
durante a formacao inicial em estagios profissionais aqui entendidos como uma “porta de
entrada” ao campo de trabalho voltado para a especializacdo e campos de rotinas de
determinados segmentos do mercado de trabalho (PIMENTA; LIMA, 2008, p.24) e,
portanto, precisa ser considerado como um momento de entrada na carreira, entretanto,
esta aproximagdo também ndo ocorreu em ambientes escolares. J& o professor P4 ressalta

que ndo foi professor da Educacdo Bésica e que o estagio foi a aproximagéo que teve com
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este nivel de ensino como podemos perceber em seu discurso “[...] eu ja cheguei a estagiar,
trabalhar no ensino basico como estagiario na época”.

A entrada na carreira para Huberman (2007) projetam duas fases denominadas de
“sobrevivéncia” e “descoberta”. A da sobrevivéncia esta relacionada a confrontacdo com a
complexidade da vida profissional, enquanto a descoberta traduz o entusiasmo inicial da
experimentacao e da novidade. Nas historias de vida dos professores observa-se que a fase
da descoberta foi enfatizada. O professor P3 expressa bem este momento inicial quando
nos conta “[...] foi muito empolgante, porque ao final da formacgdo da universidade, ndo sei
se todo mundo passa por esse processo, mas pra mim ja estava saturado”. O professor P4,
apesar de ndo ter atuado depois de formado na escola, relata ter sentido o mesmo
entusiasmo em seu novo emprego “[...] eu me sentia bastante entusiasmado né, pelo
entusiasmo de ser o primeiro emprego pelo entusiasmo de ndo ser um estagio, porque é
diferente quando a gente esta estagiando [...]”. Em ambos os relatos, 0 entusiasmo se
relaciona a vontade de experimentar o papel social da profissdo, ou seja, com as
responsabilidades e dilemas proprios ao profissional, ja que, até entdo, as experiéncias
estavam associadas ao posto de aluno.

Nas diferentes historias de vida dos professores, algumas questfes se apresentaram
dentro deste contexto de busca por uma valorizacdo profissional, as experiéncias se
aproximam do que Carrolo (1997, p.29) chama de “a luta por reconhecimento” que resulta

em dois processos “a identidade para si” e a “identidade atribuida por outro”.

[...] eu estava no comeco e queria mostrar servigo, queria trabalhar, eu
estava me sentindo realizado, entdo pra mim foi uma satisfacéo [...] eu
estava preocupado com aquele momento, com a qualidade do trabalho
gue eu poderia oferecer [...](P1).

[...] enquanto professora, de fato, foi quando eu mais me senti importante
e esse tempo eu acho que eu ja tinha assim uns dez anos de formada, mas
eu ndo tinha trabalhado até entdo em uma escola que valorizava tanto a
Educacdo Fisica, que a gente tinha inclusive autonomia de reprovar o
aluno. A gente tinha apostilas, a gente tinha manuais, como néo tinha
material didatico, o material didatico a gente confeccionava e a escola
distribuia pra todo o ensino, ai a gente tinha as aulas, a nossa avaliacéo
era dentro do mesmo cronograma das outras avaliagdes, a gente tinha a
mesma importancia, a mesma importancia das outras disciplinas, [...]
(P2).

Centrado em si mesmo, o professor P1 acredita, neste momento de sua vida

profissional, ser necessario lutar pelo reconhecimento do seu trabalho, precisava ser aceito
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enquanto profissional de modo a se sentir parte e se reconhecer como professor. Ja a
Professora P2 apresenta outra situacdo, comum na area da Educacédo Fisica, a necessidade
desta area de atuacdo ser valorizada na escola, ou seja, por outros atores, enquanto
disciplina. O que se apresenta é uma necessidade de ser reconhecida como um componente
curricular “igual as outras”, portanto, 0 professor de Educacéo Fisica necessita ser aceito
como um professor “da” escola ¢ ndo como um técnico, treinador, ou animador que esta
“na” escola e, para que isso ocorra, um dos principais elementos € o reconhecimento
didatico-metodologico da sua disciplina que envolve, assim, uma identidade atribuida por
outros. Como pode ser observada, a dinamica profissional exercida na docéncia se alimenta
dessa dupla articulacdo entre a trajetoria individual e relacional com o ambiente de
trabalho.

O reconhecimento social da profissdo docente na Educacdo Basica tem uma
estreita ligagdo com a sua valorizagdo enquanto classe trabalhadora. No momento de
atuacdo na Educacdo Baésica, a questdo salarial foi evidenciada como um aspecto negativo

que foi sentido durante o desenvolvimento profissional conforme foi retratado a seguir:

[...] estava dificil por que tinha somente trabalhos em escolas privadas, e
com uma remuneragao muito parca, muito pouca, € eu entrei também na
escola modelo, que ndo ganhava nem um salario minimo [...] (P1).

[...] sempre nos tivemos um elemento que sempre atrapalhou o estimulo
da gente que é o salario, a gente além de ser professor que ja era uma
categoria, vamos dizer assim, sem valor monetario, em termo de mercado
né, a gente tinha essa de ser educador fisico (P5).

Diante do exposto, a palavra “dificil” que aparece na fala do professor P1 traduz
uma dificuldade relacionada ao “status” social da profissdo, torna-se desmotivante para o
professor, que é a0 mesmo tempo um trabalhador, sentir que o cenario de atuacdo
profissional estd pautado na exploracdo de sua méo de obra e ser professor de Educacao
Fisica aparece para o professor P5 como um agravante deste cenario de desvalorizacao
profissional. Neste sentido, “[...] o salario converte-se em mais um elemento da crise de
identidade dos professores [...]” ja que nesta sociedade capitalista, o reconhecimento social
de uma profissdo tem se estabelecido, primordialmente, a partir dos critérios econémico.
(ESTEVE, 1999, p. 105).

O professor, no decorrer das vivéncias profissionais, pode assumir cargos de gestao

que tendem a contribuir para a sua formacao profissional, novos saberes somam-se ao novo
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momento e podem provocar reflexdes sobre a postura adotada na profissdo. Na vida da
professora P2, esse contato com outros papéis sociais que envolvem a organizacao
institucional escolar foram preponderantes para a constituicdo dos seus saberes como

podemos analisar em seu relato:

[...] a visdo da Educacdo Fisica também eu mudei, embora eu ja vinha
mudando, paulatinamente porque vocé se questiona as vezes pra que era
a Educacédo Fisica na escola, qual era o objetivo dela, né, mas eu mudei
porque eu tive uma experiéncia muito boa quando eu fiquei trabalhando
na coordenacéo [...] com os professores de Educacdo Fisica, entdo isso
pra mim, vocé trabalhar numa instituicdo que rege as escolas, vocé cresce
muito, vocé aprende muito, entdo foi outro local que assim, nao foi um
curso, mas de grande aprendizagem pra mim [...].

Face ao exposto os diferentes papéis que os professores vao assumindo na carreira
profissional docente se organizam e produzem novos sentidos a atividade docente, logo, a
aprendizagem docente exposta pela professora P2 reforca as caracteristicas de interacdo
que envolvem a profissdo e reforca serem os saberes docentes resultantes de diferentes
relacBes estabelecidas socialmente.

As questdes até agora discutidas, neste estudo, buscaram identificar no processo de
socializacdo pré-profissional e profissional, anteriores a docéncia universitaria, os saberes
que se fizeram marcas nas historias de vida dos professores de Educacdo Fisica. Esses
momentos sdo salutares para fundamentar as analises que se seguem por compreender que
os saberes que se fizerem presentes na pratica pedagogica, sofrem influéncias dos
acontecimentos histérico-sociais que fizeram parte da trajetdria profissional docente.
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7 VIDA DE PROFESSOR UNIVERSITARIO: os saberes da trajetoria profissional

na pratica pedagdgica do professor de Educacéo Fisica da URCA

“A vida é o lugar da Educacdo e a histéria de
vida o terreno no qual se constréi a formacao”
(Dominicé, 1990 apud N6voa, 2007, p. 24).

O momento que se segue destina-se a abordar a vida do professor universitario de
modo a analisar o processo de ressignificacdo do saber docente da trajetoria profissional na
préatica pedagdgica, a qual, no presente estudo, parte da compreensdo proposta por Tardif
(2007, p. 181) que a percebe como

[...] um processo de aprendizagem através do qual os professores e
professoras retraduzem sua formacdo anterior e a adaptam a profisséo,
eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem relacdo com a
realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes, de uma maneira
ou de outra, para resolver os problemas da pratica educativa.

Nessa perspectiva, a pratica pedagdgica é algo que se constitui por toda a vida
profissional e passa por diferentes momentos que geram saberes que irdo gerar sentidos e
significados, logo, envolvem valores, dilemas, concepcdes, posturas profissionais, que se
inter-relacionam com as experiéncias.

De inicio, faz-se necessario compreender o processo de entrada na docéncia
universitaria ja que sdo questdes permeadas de valores e concepgbes sobre o papel que
deve ser desenvolvido na universidade. I1sso ajudara a entender as intenc@es iniciais € 0

contexto de insercéo neste novo universo educacional.

7.1 A entrada na docéncia universitaria

A entrada na universidade, enquanto docente, sera considerada a seguir e a primeira
questdo que se apresenta nesse processo de entrada sdo os desejos, as motivacOes e
situacbes que conduziram o professor a se tornar professor de Ensino Superior. Os
professores relataram como importantes, para esse processo de entrada na docéncia no
ensino superior, o encantamento deixado pelos seus antigos professores universitarios e o
status profissional que permeiam aqueles que trabalham com o ensino superior, como pode

ser visualizado nas falas a seguir:
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[...] eu achava que eu poderia um dia ser professor da universidade, eu
queria crescer, e assim, eu sempre admirei, por que eu admirava 0s meus
professores [...] eu achava bonito a postura deles, o trabalho deles e eu
pensava assim que eu poderia um dia também ser professor da
universidade [...] (P1).

[...] sentir a necessidade de viver um pouco do que tu vivia na
universidade, que era a questdo da pesquisa, a questdo do estudo, e vocé
comeca a se questionar sobre a realidade e tua prépria formacéo, e entéo,
foi um certo incomodo... €... de que eu precisava saber mais, do que eu
sabia [...] o fato da valorizacdo profissional, né. Eu entendia que embora
trabalhava na Educacédo Fisica Escolar me trazia uma satisfacdo pessoal,
na questdo profissional é... na questdo financeira, na questdo de uma certo
status, isso ndo me trazia e a cada ano que passava eu sentia uma certa
desvalorizagdo, e entdo aquilo foi decisivo pois eu olha entdo se o
caminho para o valorizagdo é esse entdo vai ser esse, entdo projetei isso
(P3).

Observa-se, na fala do professor P1, que o processo de socializagdo profissional
enquanto aluno do ensino superior foi decisivo para despertar a vontade de atuar neste
segmento de ensino com destaque para a postura profissional do docente universitario
sendo algo relevante no processo de escolha e identificagdo com a docéncia superior.
Anastasiou (2007, p.9-10) apresenta alguns elementos de formacdo da identidade
profissional que vdo se estruturando no contato com a formacdo inicial, dentre estes
destaca “[...] o ideal a ser construido, os objetivos pessoais e os sociais, o conceito de
profissional e de profissdo, a regulamentacédo, os conteudos especificos, o cddigo de ética,
0 reconhecimento social e a participagdo em entidade de classe [...]”, logo, esse processo
de socializacdo no periodo da graduacdo exerce um papel fundamental para a constituicao
dos saberes que ganharam forma na pratica pedagogica do professor universitario.

Para o professor P3 a escolha em entrar na docéncia universitaria esta relacionada
ao status profissional que esta categoria vem ganhando em detrimento dos demais
professores. Além disso, as suas experiéncias anteriores provocaram certo mal estar
docente diante das precérias condi¢des de trabalho e da desvalorizagdo do profissional que
atua na Educacéo Basica.

Pimenta e Anastasiou (2008), ao analisar essa valorizacdo do professor do ensino
superior em detrimento dos demais professores, apontaram para uma problematica
profissional na relagdo entre a identidade docente e as condic¢Ges de exercicio profissional.
Destacam que o reconhecimento da identidade docente se fragmenta entre aqueles que sdo

professores da Educacdo Basica e os do Ensino Superior. Enquanto para os da Educacao
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Bésica o ensino aparece como o elemento condutor do papel docente, aos da universidade,
0 ensino esta condicionado a pesquisa académica, colocando os processos de ensino e
aprendizagem em segundo plano entre as fun¢Ges desempenhadas pelos docentes.

Os professores P1, P2 e P6 esclareceram que a entrada na docéncia em curso de
licenciatura foi resultado das mudancas internas na instituicdo, j& que quando entraram na
universidade trabalhavam com Educacdo Fisica curricular nos demais cursos. Um desejo
firmado no colegiado resultou em propostas para a criacdo de um curso superior na area da

Educacdo Fisica. A fala do professor P1 expressa bem este processo de entrada:

[...] n6s ndo tinhamos na verdade o curso ainda de Educacéo Fisica. Nos
entramos para ensinar ao alunado de maneira geral, Educacdo Fisica do
terceiro grau, que era a Educacéo Fisica curricular, eram aquelas praticas
de lazer, recreativa, pra todo mundo, e ai, dai em diante que a gente
conseguiu montar uma equipe multidisciplinar, e foi trabalhando na
perspectiva de criar o curso. Eu sou um dos fundadores do curso de
Educacdo Fisica aqui da URCA (P1).

Diante da maneira como se deu o processo de entrada no curso superior a
professora P2 ressalta “[...] eu achava que eu nao tinha competéncia pra dar aula no ensino
superior, no caso 0 curso de formagdo em Educacdo Fisica [...]”, sua inseguranga ¢
atribuida a0 medo de ndo saber lidar com os conhecimentos cientificos, o grande desafio

era dominar o conhecimento especifico conforme sua fala

[...] eu tinha muito medo, entdo eu dava aula para os diversos alunos da
graduacdo, entdo pra mim isso era tranquilo, até mesmo por que eu ja
vinha dando aula de Educacéao Fisica, né, desde 1978, e entrar no Ensino
Superior foi um aprendizado muito grande, muito grande, por que ai de
fato eu tive que estudar muito, porque vocé pega disciplinas que estava
muito distante né, as primeiras disciplinas que eu peguei aqui, estavam la
na minha formacdo inicial, coisas que eu ndo tratava muito na escola, mas

gue eu cresci muito, estando no ensino superior como eu cresci [...] (P2).
Com base na experiéncia relatada, observa-se que a inseguranga se sobressaiu as
experiéncias anteriores. Apesar do tempo de atuacdo profissional entre outros niveis de
ensino foi como se estivesse iniciando na docéncia. Tal relato evidencia a necessidade de
formacdo para a docéncia no Ensino Superior para que os profissionais que estdo ali
incluidos se sintam seguros para entrar em um novo ambiente de trabalho. Sem negar a
importancia das experiéncias anteriores, o relato demonstra que estas ndo sdo suficientes

para formar o docente para lidar com o ensino universitario, como afirma Veiga (2012) “a
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docéncia requer formacdo profissional para seu exercicio; sdao necessarios conhecimentos
especificos para exercé-la adequadamente ou, no minimo, a aquisi¢do de conhecimentos e
habilidades vinculadas a atividade de ensino para melhorar sua qualidade” (p.42). Nesse
sentido, quando a docéncia se direciona para a universidade, ela precisa atender as
demandas que se esperam na universidade, que envolve ensino, pesquisa e extensao, como
uma triade integrada, “[...] a producao do conhecimento a partir da problematizacao dos
conhecimentos historicamente produzidos [...]” dessa forma, se apresenta como uma
finalidade que deve ser considerada pelos professores que ali atuam (ALMEIDA;
PIMENTA, 2011, p.21). E de se esperar, portanto, que um professor se sinta inseguro
sobre como atuar quando se percebe diante da entrada profissional na Educacao Superior.
Essa maneira de compreender o docente do Ensino Superior estd presente no

posicionamento do professor P1 que durante sua fala expds que

[...] a missdo do professor no Ensino Superior é de suma importancia. Ele
precisa compreender isso, e engajar realmente o aluno no ensino, na
pesquisa, na extensdo, valorizar bastante e compreender bastante a
importancia dos estagios supervisionados, do entrelagamento entre as
disciplinas, dos encontros académicos, cientificos, acho que professor
tem que ter esse foco, tem que ter essa sensibilidade [...] (P1).

Esses diferentes papéis desempenhados pelo docente na Educacao Superior sé seréo
alcancados se os aspectos didatico-metodol6gicos forem considerados parte da formacao
inicial. Assim, os conhecimentos pedagogicos consolidardo o trabalho docente na préatica
pedagdgica. No entanto, essa consolidacdo da formacdo do professor de Ensino Superior

ainda é um desafio para a formacao, conforme evidencia o professor P4:

[...] as universidades quando fazem um concurso puablico pra professor
né, existe uma disciplina que 1a no edital vem dizendo que é obrigatorio
vocé cursar que é a Metodologia do Ensino Superior, mas se vocé
perguntar dentro de uma universidade quais os professores que tiveram
aquela disciplina ou se aconteceu aquela disciplina, 100% dos professores
irdo dizer que nunca cursaram aquela disciplina [...] Algumas
universidades até ofertam, geralmente as federais ofertam, mas os
professores ndo cursam, nenhum deles, cursa, e isso numa universidade
particular é pior ainda né, se nas publicas é obrigatério se fazer isso,
entdo, eu digo obrigatério porque esta la no Edital ndo é, ndo se faz,
imagine essas que nao fazem mesmo, que elas ja pegam os professores
geralmente que ja estdo 14 nas universidades publicas e elas acham que
eles fizeram isso dai, entdo se eles fizeram ndo se precisa fazer isso de
novo aqui.
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A fala anteriormente exposta nos encaminha para uma reflexdo sobre a
profissionalizacdo docente, que ndo se apresenta como uma preocupacdo do Estado, na
forma de Lei n°® 9. 394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, em seu artigo 66,
determina apenas a “preparacdo” para o exercicio do magistério prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado, consequentemente, para ser professor de Ensino
Superior seria bastante dominar o contetdo. Como apontam Pimenta e Anastasiou (2008,
p. 142) o pressuposto institucional é o de que, por dominar a area relacionada a disciplina o
profissional ja possui em si competéncia para se tornar um docente. No entanto, as
historias de vida dos docentes demonstram que os professores sentem-se inseguros com a
entrada para atuarem na universidade, sendo, portanto, necessaria uma politica nacional de

desenvolvimento profissional docente para a Educacgédo Superior (DIAS, 2010).

7.2 A escolha das disciplinas

Como esclarecido em capitulo anterior, os docentes da pesquisa, entre outras
disciplinas sdo professores das que permeiam aspectos didatico-metodolégicos no Curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica. Diante desse fato, fez-se necessario analisar as razdes
para estarem trabalhando com disciplinas de cunho pedagdgico, e todos os professores
neste processo, estabeleceram relacbes com suas histérias de vida, com os saberes
adquiridos na experiéncia. Para um melhor entendimento, séo relevantes as seguintes falas

dos professores:

[...] essa afinidade se da justamente pela minha trajetdria, pela minha
trajetoria de vida de uma maneira geral, pelas minhas formacdes, pela
trajetoria e envolvimento com o esporte, com o futebol, e a minha
formagdo em Educacéo Fisica [...] (P1).

[...] atualmente eu estou com estagio, que pra mim eu adoro o estagio,
acho que exatamente pelo que vivi na escola, eu tenho essa facilidade de
como conduzir 0s estagios e ir supervisionar meus alunos, pela vivéncia
que eu tive na escola [...] (P2).

[...] ndo é bem uma escolha, foi se constituindo ao longo das
experiéncias, entdo a de lutas pela minha vinculagdo com o ensino da
capoeira [...] inclusive eu sou juntamente com outros colegas, um dos
primeiros a pensar essa questdo do didatico metodoldgico das lutas em
relacdo & Educacdo Fisica Escolar, e isso me leva uma vinculagdo na
disciplina e a questdo de Bases Didaticas Metodoldgicas porque essas
leituras relacionadas a isso sempre fizeram parte do meu cotidiano, entdo
sempre foi uma preocupacdo minha, essa questdo didatica, essa questao
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metodoldgica da Educagdo Fisica, entdo, também foi me conduzindo para
esta disciplina, ndo é assim que foram escolhidas, elas foram constituidas

[..] (P3).

[...] eu acho que sou o Unico professor que nunca trocou de disciplina,
porque eu estou com as disciplinas que encaixam perfeitamente pra mim,
Anatomia por conta do meu histérico que eu ja relatei, em minha
experiéncia da parte de pericia anatdmica, e natacdo por conta de todo o
meu histérico de vida, né, desde novinho, desde atleta, né, desde jogador
de Polo-aquaético, de alto nivel, até técnico de natacdo da equipe principal

[..] (P6).

Diante do exposto, & notdrio que as experiéncias adquiridas na trajetéria
profissional foram fundantes no processo de escolha das disciplinas ministradas e
corroboram com o entendimento de Tardif (2007, p. 69) quando este afirma “[...] pode-se
dizer que uma parte importante da competéncia profissional dos professores tem raizes em
sua historia de vida [...]”. Nesse sentido, os saberes das experiéncias colaboram para que o
professor aprenda seu oficio de ensinar, contudo, alerta Therrien (2012, p. 112), “a
competéncia pedagdgica do profissional da educagdo ndo se esgota no dominio de saberes
multiplos e heterogéneos que lhe permitem transitar na complexidade da conducdo do
ensino”. Logo, saber ensinar ¢ transformar o conhecimento da matéria para torna-lo
acessivel aos seus alunos visando a aprendizagem.

O fato de os professores terem experiéncias com as areas especificas de atuacdo
profissional ndo os tornam preparados para ensinar as disciplinas, tornam-nos habilitados,
mas isso ndo garante que os alunos irdo aprender os conhecimentos necessarios para
atuarem como docentes na Educacdo Basica. As experiéncias enquanto atleta, ou
académico-profissionais, produzem um reconhecimento social, porém para que o aluno se
torne um profissional é preciso que se somem a isso questdes epistemoldgicas e didatico-
pedagdgicas que os permitam refletir sobre e na pratica. O que se faz necessario é
estabelecer o que Veiga (2012, p. 71) denominou de “relagdo pedagdgica” que tem suas
bases na unicidade de ensinar, pesquisar, aprender e avaliar e na horizontalidade,
concretizada pelo papel orientador do professor e pela autoatividade do aluno.

O professor P5 destaca que a escolha por disciplinas metodoldgicas também tem
uma relagdo com o valor que ele atribui a essas disciplinas para a constitui¢cdo da profissao
docente ¢ relata “[...] pra mim a metodologia ela ¢, como se diz, é a cara, é a disciplina, ela
que vai fazer com que o aluno saiba ensinar [...]”. A compreensdo do professor demonstra
uma preocupagdo com a aprendizagem do aluno, no que se refere ao processo de torna-se
professor, algo que também foi evidenciado na fala da docente P2 quando destaca como
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principal elemento da formagao o aprender a ser professor e se expressa da seguinte forma
“[...] antes de tudo ele [discente] precisa aprender a ser professor [...]”. O fato de 0s
professores demonstrarem uma preocupacdo com a formacdo docente na universidade é
uma questdo bastante significativa e terem escolhidos estas disciplinas considerando este
aspecto aponta para uma mudanca de postura daqueles que exercem a docéncia na
universidade, ja que na Educacéo Fisica, historicamente, a preocupacao recai sobre o saber

fazer e ndo no saber ensinar.

7.3 Saberes necessarios a docéncia universitaria

A docéncia no Ensino Superior é uma atividade profissional que convive com o
enfrentamento de diferentes situacGes que requerem dos professores uma mobilizagéo de
saberes que foram se constituindo nas diferentes trajetorias de vida. Desse modo, 0
professor- para a realizacdo de sua pratica pedagdgica- necessita recorrer aos seus diversos
saberes de modo a subsidiar o exercicio profissional docente. Seguem alguns relatos dos
professores para que se possa identificar e dialogar com os saberes que se fazem relevantes
para pratica pedagogica.

[...] primeiro, conhecimento, ter dominio do conhecimento, daquilo que
vocé, da disciplina que vocé vai atuar. Acho que esse é um ponto
essencial, porque se vocé ndo tem fica dificil, até pra gente se impor
perante o aluno, se vocé ndo domina o aluno percebe que vocé ta um
pouco perdido, e ai quando vocé tem dominio dele, vocé de fato a aula
flui né, a sua forma de ser, acho que sua postura. Quando eu digo postura,
eu acho que té incluido tudo, a sua ética profissional, eu acho que até a
sua forma de se vestir, e de falar né, é eu sempre brinco que se vocé é
aquela professora que vem arrastando o pé com ombro pra tras, do tipo
assim, bem louca, eu acho que vocé dar uma ndo boa impresséo [...] (P2).

[...] o meu conhecimento desse contetdo da sua estrutura é fundamental.
Os conhecimentos didaticos e metodoldgicos sdo fundamentais. Agora se
eu tiver sO apenas 0 conhecimento didatico-metodoldgico, mas nao ter
um conhecimento da estrutura do conteudo fica mais dificil, entdo eu
entendo que, estrutura do conteudo e questdo metodologica sdo
fundamentais. Outra coisa que eu entendo por fundamental, sdo os
saberes que a gente inconscientemente, as vezes, inconscientemente eu
digo porque ndo sabemos nem externarlizar eles, verbalmente, mas séo
que a gente foi adquirindo ao longo de todo esse tempo de experiéncia
[...] e eu entendo fundamental saberes de fundos de carater pedag6gicos

[..] (P3).

[...] além de ter dominio de contetdos especificos, e ter e versar sobre
conteudos generalistas, do processo de formacdo, da area a qual vocé atua
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vocé tem que ter a capacidade de criar a ponte que contextualize, e pra
criar a ponte, pra contextualizar isso, vocé tem que ter experiéncia de
campo [...] (P6).

Nos relatos expostos, os saberes considerados fundamentais para a préatica
pedagdgica versam pela tipologia proposta por Tardif (2007) anteriormente discutida com
destaque para os “saberes disciplinares”, “saberes pedagogicos”, “saberes da experiéncia”.
Algumas questdes, em meio & identificagdo dos saberes, merecem uma analise mais
especifica sobre 0 modo como os professores compreendem este processo de mobilizacéo.

A primeira questao esta relacionada ao “dominio de conteudo” observa-se na fala
da professora P2 que o conhecimento assume um poder, uma autoridade diante dos alunos.
Nesse sentido, a seguranca da sua pratica pedagdgica esta na sua competéncia tedrica, na
busca de um reconhecimento perante os alunos, o professor necessita ter o dominio sobre
0s conhecimentos, como aponta o professor P5 “[...] O aluno vibra quando o professor sabe
[...]”. Contudo, sem negar a importancia do conhecimento tedrico, € preciso refletir sobre a
maneira como essa consisténcia tedrica muitas vezes € tratada nas aulas, para que o
cotidiano académico néo se transforme em uma mera exposi¢do dos conhecimentos em que
0 aluno encontra-se passivo aos processos de ensino e aprendizagem. Apesar da
necessidade de compreender 0s pressupostos tedricos do ensino, ndo podemos alimentar no
aluno essa visao que o conhecimento € algo que esta no professor, os didlogos precisam ser
fundamentados, mas em constante contato com os saberes dos alunos. O professor P1, ao
analisar sua histdria profissional,mostra que houve um amadurecimento nesse processo de
didlogo com os conhecimentos tedricos e nos conta “[...] amadureci muito e sai muito das
aulas meramente praticas excessivamente expositivas, das aulas é mais do comando, de
estar sempre a frente, no Ensino Superior isso foi se modificando [...]”. Nesse ambito, a
consisténcia teorica é fundamental na pratica pedagdgica, contudo, o profissional precisa
estar atento a verdadeira fun¢do que esse conhecimento assume na academia para nao se
limitar a “provar” sua competéncia se colocando como o detentor do saber.

A postura profissional que tem uma forte ligagdo com a competéncia ética que
envolve o professor é algo exposto entre os docentes. Além da professora P2, como pode
ser visualizado anteriormente, o professor P6 também estabeleceu relagdes com esse tipo
de saber e nos ajuda a refletir sobre esta questdo “[...] a responsabilidade de ser um
educador, socialmente, € muito mais pesada, porque vocé tem que ter uma linha, vocé ¢

cobrado socialmente, pra ter uma linha moralmente, mais ordenada do que outras
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profissdes [...]”. Isso vai ao encontro da afirmagdo de Novoa (2007, p. 19) quando o
mesmo diz que “a profissdo docente exerce-se a partir da adesdo coletiva (implicita ou
explicita) a um conjunto de normas e valores”. Logo, as posturas profissionais docentes
sdo constituidas ao longo da vida profissional e, por isso, torna-se um saber a ser analisado
nos espacos de formagdo. Por ser uma profissdo de relagfes humanas, o componente ético
é um saber imprescindivel na pratica pedagogica. Ele ajudara o docente a analisar
contextos e situacbes a partir de valores socialmente estabelecidos o que torna esse
trabalho de fato especifico.

O conhecimento didatico-metodoldgico aparece na fala dos professores como um
elemento importante no exercicio profissional docente. Percebe-se uma valorizacdo dos
conhecimentos pedagdgicos para a pratica dos professores. E importante salientar que
conhecer os saberes sobre educacdo e pedagogia ndo séo suficientes para gerar os saberes
pedagogicos (PIMENTA, 2000), sendo, portanto, uma tarefa profissional cotidiana que
ocorre no confronto e na reelaboracdo de novas possibilidades metodologicas. O professor

P1, em seu exemplo, ajuda-nos a compreender a complexidade de sua prética e relata

[...] de repente a gente faz uma aula extremamente boa agradavel,
significativa, a gente vai com contetdo preparado, mas a gente acaba, nao
é improvisando, e as vezes 0 improviso da até certo, mas é ampliando,
trazendo outras coisas que VOCE nem espera que vai acontecer e acontece.
Vocé consegue fazer contextualizagGes, vocé arranca do fundo do bau
determinadas leituras, determinados autores, vocé vai fazendo conexoes,
com aquilo que vocé esta trabalhando, e vai contextualizando e
enriquecendo a discussdo sobre aquele conteldo que a gente esta
trabalhando em sala de aula [...] (P6).

Nesse contexto, as praticas docentes contém um acervo, de conhecimentos que
constituem os saberes pedagdgicos por estarem em constante dialogo com as teorias e as
experiéncias. Logo, em seu conjunto, estdo contidos elementos como “[..] a
problematizacdo, a intencionalidade para encontrar solugbes, a experimentacao
metodologica, o enfrentamento de situacfes de ensino complexas, as tentativas mais
radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica [...]” (PFIMENTA, 2000, p. 37). De
fato, ndo consiste em improvisa¢do, mas de uma andlise cotidiana sobre e na pratica o que
resulta em novos encaminhamentos na aula.

A contextualizacdo é uma preocupacéo apresentada na fala anterior do professor P1

e na do professor P6 como pode ser visualizada
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[...] minhas aulas todas elas sdo contextualizadas, por mais simples que
seja a leitura, sempre a gente busca uma contextualizacdo, quando
oportunamente, légico, de maneira oportuna a gente faz sempre
correlacdes, e busca viajar, vai 14, mas tudo interconectado, mostrando
que ha conexdes e voltando [...] (P1).

Foi, portanto, compreendido, entre os professores citados, que a contextualizacéo é
um saber necessario ao exercicio profissional docente, em consonancia com o pensamento
de Libaneo (2011) ao esclarecer que o ensino é uma atividade de mediacdo, e neste sentido
o professor precisa transformar as bases da ciéncia em que é especialista em matéria de
ensino para que ocorra a aprendizagem do aluno. Logo, o processo de contextualizagdo é
um elemento importante por aproximar as informacdes do contexto social, cultural e
profissional do discente, “[...] ajudando o aluno a desenvolver seu proprio processo de
conhecimento [...]” (p.190).

A postura profissional em seus aspectos éticos foi algo presente na fala dos
docentes. O professor P6 salienta que “vocé ndo pode ser contestado moralmente, por que
talvez vocé esteja fora de determinados padroes sociais [...]”. Na fala exposta, a questao
moral se evidencia e condiciona 0 comportamento docente, 0 que submete a acdo aos
valores, regras padronizadas socialmente, logo, a sua afirmagdo profissional em partes
depende de como passa a ser reconhecido pelo outro. Em seu trabalho Rios (2010, p. 103)
ao citar Habermas (1991), analisa que “[...] ha a necessidade da moral como uma
instituicdo que nos informa acerca do melhor modo de nos comportar para resistir,
mediante a consideracdo e 0 respeito, a extrema vulnerabilidade das pessoas”. Em
complementacdo, 0 professor P2 nos conta “[...] ainda hoje reclamo de papel no chdo na
sala, entdo, eu acho que isso faz parte da educacdo [...]”. Assim, na acdo docente estd
contida uma dimensdo ética que “diz respeito a orientacdo da acdo, fundada no principio
do respeito e da solidariedade, na direcdo da realizagdo de um bem coletivo” (RIOS, 2010,
p. 108). Nesse sentido, a intencdo é realizar um trabalho visando ao bem comum, posto que
se a dimensdo ética ndo for percebida como uma reflexdo sobre e com o outro, ela perde
seu carater educativo. Alem de se tornar algo fixo e desvinculado das mudancas sociais, e,
assim, consolidar uma dimensdo alienada da ética, como analisa Rios (2011, p. 238),
ocorrera “o nao reconhecimento do outro, a desconsideracdo da diferenga e, portanto, a
impossibilidade de se instalar o didlogo, a solidariedade, a justi¢a”.

O compromisso profissional também foi contemplado na fala dos professores P1,

P6 e P4 como um saber necessario a atuacdo docente, configurando-se dentro dos
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elementos éticos do seu trabalho. Isso é ressaltado na fala do professor P4: “Eu vejo que
um dos maiores saberes que a gente pode adquirir na realidade sdo contetdos que as vezes
ndo estdo totalmente explicitos né, mas que implicitamente eles colocam a questdo do
compromisso, a questdo da ética, da moral [...]”. Assim, 0 compromisso vai aléem de uma
competéncia técnica, com destaque para a competéncia ética que se vincula estreitamente
as questbes pedagogicas. Logo, para que os docentes das universidades assumam um
compromisso com a formacdo é preciso que eles entendam que essa questdo esta
estreitamente vinculada a ética. O professor P6 entende ser o compromisso um desafio da

prética pedagdgica e afirma

[...] a preocupacdo em ter compromisso, em ter comprometimento, em
aprofundar cada vez mais 0s meus conhecimentos, os meus estudos, pra
me tornar cada vez mais um formador melhor. Um professor melhor pra
meus alunos, e ter condicbes de multiplicar, fazer com que eles,
multipliqguem o que eu julgo que é importante no processo educacional

[..] (P6).
Diante da afirmacdo exposta, o saber envolve um compromisso ético, uma maneira
de se perceber nos processos de ensino e aprendizagem, estabelece relagdes estreitas com
posturas profissionais que valorizam o outro como parte do processo visando ao bem

comum, conforme afirma Rios

E com base nos principios da ética que avaliamos mais amplamente todas
as dimensdes de nosso trabalho. Os critérios que nos fazem estabelecer os
contetdos e os métodos, a forma como estabelecemos nossas relagoes
com os colegas e os alunos, as escolhas que fazemos, devem ser
guestionadas se ndo tiverem como fim ultimo o bem comum (2011, p.
238).

Outro saber de destaque nas histérias de vida dos docentes foi o saber de
experiéncia, este aparece como um saber essencial para a atuacdo profissional. O professor
P3 destaca “[...] minhas experiéncias foram fundamentais para ndo me deixar como aquele
professor que discursa bonito, mas que ndo vincula [...]”. A presente citacdo nos auxilia a
refletir sobre a relacdo teoria e prética na universidade, e aponta que os saberes de
experiéncia precisam ser percebidos como um elemento de constituicdo e reflexdo
profissional. Quando o docente universitario utiliza o seu saber de experiéncia em didlogo
com as teorias, consegue estabelecer uma relacdo justaposta com sua préatica pedagodgica, e

assim favorece uma melhor compreensdo por parte dos alunos. O saber de experiéncia
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nesse sentido, ira contribuir para o processo de constituicdo do saber pedagdgico, pois a
intervencao docente se dara com base nas experiéncias vividas.

E importante salientar que o saber de experiéncia dara o suporte para a reelaboracéo
de novos conhecimentos pedagégicos e ndo deve ser confundido como exemplos
pragmaticos a serem seguidos, a pratica necessita dialogar com as teorias para se tornar um
saber de experiéncia. Na pesquisa, o professor P5 sente dificuldades de estabelecer esta
relacdo necessaria, 0 que pode ser percebido quando o mesmo nos diz “[...] vocé vai
aprendendo na prética, ndo fui buscar nem fulano, nem nada, na pratica [...] hoje quando eu
vejo um aluno com dificuldade, professor, assim, assim, né?, professor como vocé deve
fazer se?, quer dizer, porque cu tinha experiéncia [...]”. A pratica pedagdgica é um
momento de reflexdo sobre a acdo e na acdo, ndo consiste em gerir uma unilateralidade de

possibilidades, € um saber agir em situacao. Para tanto,

O conhecimento do professor ndo € meramente académico, racional, feito
de factos, nocGes e teorias, como também ndo € um conhecimento feito
s0 de experiéncias. E um saber que consiste em gerir a informacéao
disponivel e adequa-la estrategicamente ao contexto da situagdo
formativa em que, em cada instante, se situa sem perder de vista os
objetivos tracados. E um saber agir em situacdo. Mas ndo se fique com
uma ideia pragmatico-funcionalista do papel do professor na sociedade,
porque o professor tem de ser um homem ou uma mulher de cultura, ser
pensante e critico, com responsabilidades sociais no nivel da construcao e
do desenvolvimento da sociedade (ALARCAO, 2001a, p. 104).
A prética pedagdgica é entdo movida por saberes de diferentes fontes, sendo, por
conseguinte, uma acdo complexa e fluida, ndo se fixa em modelos, mas se mobiliza na
acao, dela emergem diferentes desafios e dilemas que serdo tratados a seguir a partir dos

relatos dos professores.

7.4 Desafios e dilemas da pratica pedagogica enfrentados por docentes do Curso de

Licenciatura em Educacao Fisica

Os desafios e dilemas sdo aqui compreendidos como propulsores de saber, como
aponta Lima (2008), a primeira vista, os dilemas existentes na atividade profissional
docente parecem ser perturbadores da pratica pedagdgica, mas necessitam ser vistos como
inquietantes desafios que contribuem para o desenvolvimento profissional de cada

professor. Caetado (1997, p. 218) acrescenta que a sua principal virtude ¢ “revelar formas
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pelas quais a complexidade se expressa, modos pelos quais ela se desenvolve”. Neste
sentido, os dilemas e desafios que se apresentam na pratica pedagogica sdo fonte de
conflitos, agentes de mudancas, capazes de provocar uma dinamica individual e coletiva
potencializadora de desenvolvimento do profissional e da profissao.

Tendo por base esta fundamentacéo, a relacdo professor-aluno se apresenta como
um dilema e desafio da pratica para os professores. Estes demonstram certa angustia, em
alguns momentos, sobre a melhor maneira de lidar com as adversidades ocorridas no
exercicio profissional. A primeira questdo que sera analisada se refere a postura discente

perante a entrada no Ensino Superior, segundo a fala dos docentes

[...] os alunos nédo tem a maturidade pra absorver a importancia do mundo
académico, eu senti muito isso, isso foi impactante, mexeu muito comigo,
mexeu com meu emocional, mexeu com o meu psicoldgico, me deixou
muito ansioso, eu senti uma responsabilidade muito grande, eu senti 0
peso da responsabilidade quando eu comecei a trabalhar efetivamente no
ensino superior [...] (P1).

[...] entdo as vezes a gente tem um comportamento que a gente traz la
enquanto professor da Educacdo Béasica, mas quer queira quer ndo, esse
aluno tem que saber que estar na formacao superior, saber andar sozinho,
entdo muitas e muitas vezes tem que dar um tratamento de choque com
esses alunos [...] (P2).

Diante do discurso, os discentes sdo considerados imaturos ao entrarem na
universidade e isso é um desafio e uma responsabilidade para o docente fazé-lo se perceber
enguanto académico, um futuro profissional. De fato, é um desafio ajuda-los a se perceber
como profissionais, no entanto, ¢ preciso entender que esse processo ndo ¢ “culpa” do
discente, e, por isso, ndo merece ser punido. O que é preciso desenvolver é o didlogo com
as situacOes didatico-metodoldgicas anteriormente vivenciadas pelos académicos, de modo
a ajuda-los a compreender novas posturas diante do conhecimento. Grande parte dos
discentes sai da vida escolar com exemplos conservadores de ensino, com professores
voltados para o “ensinar” em detrimento do “aprender”, foram tratados passivamente no
processo e com isso nao conseguiram desenvolver atitudes responsaveis diante da
producdo de novos conhecimentos.

Os alunos ndo possuem outra referéncia sobre o que compreendem de ensino e
aprendizagem. Além disso, ndo se veem como profissionais ainda, percebem-se como
alunos, entdo é de se esperar que a relacdo professor-aluno na universidade exija do

docente universitario um cuidado com este processo de identificagdo com a atividade
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profissional. Sendo, portanto, essencial “[...] ouvir os alunos, futuros mestres, acerca de
suas representacdes sobre o ato de ensinar e de aprender, sobre pratica de ensino - ser
professor, planejamento e disciplina- € uma maneira de nos aproximarmos da classe e
conhecermos mais de perto essas pessoas” (D’AVILA, 2012, p. 27).

Esta relacdo professor-aluno estabelece lagos indentitarios muito fortes naqueles
envolvidos no processo. O professor P3 destacou a sua influéncia, enquanto professor, na

maneira de ser e agir do seu ex-aluno como pode ser visualizado a seguir:

[...] ao olhar um video de um aluno meu ministrando aula, alguém que
conviveu comigo ha mais de vinte anos j&, em alguns momentos, eu me
vejo 14, sabe, pela forma como ele fala, pela forma como ele gesticula,
tem dele, mas, eu percebo que tem coisas que parece que Sou eu que
estou 14, pelo tempo de convivéncia. E em nenhum momento eu tive a
intencdo de ensina-lo a ser como eu sou né, no sentido de organizar a
turma, de falar, de gesticular, sdo conhecimentos que estdo encarnados, e
gue ndo tirei de manual, e que ndo saberia dizer como que foi, deve ser 0
que chamamos de voz da experiéncia [...].

Pode-se afirmar que a relacdo professor e aluno deixa marcas na vida dos
envolvidos. Essas podem ser positivas ou negativas, sdo estabelecido em um processo
interativo no qual, ambos os atores, sofrem modificacBes, capazes de construir saberes e
destrezas de modo a rejeitarem ou se identificarem com maneiras de ser e agir, logo, nao
ha como negar que “[...] ha uma influéncia direta das préaticas dos professores na formacédo
dos alunos, principalmente no que tange a construgdo da identidade profissional [...]”
(MELO et al., 2013, p. 51).

Os professores P4 e P5 ao analisarem a relagdo professor-aluno comentaram sobre
as mudancas ocorridas nos aspectos tecnoldgicos e sua repercussao na pratica pedagdgica
na universidade e assinalam a tecnologia como algo que hoje merece a atengdo do

professor e relatam

[...] vocé vé na sala de aula, estdo 14 com o celular, durante a aula eles
estdo la ouvindo, conversando no facebook, com a internet, as vezes, eu
chego a me passar pela cabeca e dizer assim [...] vamos aqui socializar,
eu acho que se eu fizer isso dai com um aluno eu ndo sei se isso seria um
constrangimento pra ele ou o constrangimento é eu estdo 14 abordando
um conteudo e ele ndo estad nem ai, dando a minima pra aquele contetdo
(P4).

[...] uma das coisas que mudaram também foram o0s recursos
tecnologicos. O professor tem que ter cuidado, porque, de repente, o
aluno filma alguma coisa, e 0 aluno tem muito instrumento tecnolégico
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na mao pra produzir uma situacdo ridicula para o professor. Entdo é
preciso que o professor tenha cuidado, fique bem atento as novas
tecnologias, até porque, pra ele poder falar com o aluno trocar ideias, esse
tipo de coisa (P5).

Lidar com as transformacdes ocorridas no processo de escolarizacdo é um desafio
que ndo pode ser negado na educacdo, como aponta Libaneo (2010, p. 40) “[...] as
mudangas tecnoldgicas terdo um impacto cada vez maior na educagdo escolar e na vida
cotidiana”. Os alunos que hoje frequentam a universidade estdo envolvidos culturalmente
com novas maneiras de pensar o ensino na qual a aprendizagem se d4 em movimento, “[...]
o mundo desses alunos é polifénico e policrdmico [...] (KENSKI, 1996, apud LIBANEO,
2010, p. 41)”, logo se distancia da monotonia e da relacdo unilateral de outros tempos de
formacéo.

O professor de Ensino Superior, diante dos impactos e avancos, precisa reconhecer
a necessidade de lidar com as tecnologias na pratica pedagdgica. Nessa perspectiva,
Libaneo (2010, p. 42) apresenta trés formas diferentes de utilizar-se desses meios “como
contetdo escolar integrante das varias disciplinas do curriculo, como competéncia e
atitudes profissionais dos professores e como meios tecnologicos de comunicagdo
humana”. Nesse contexto, a tecnologia deve alimentar a pratica pedagogica e auxiliar na
relagdo professor-aluno, ndo € uma arma ou um corpo estranho dentro da sala de aula, hoje
ela faz parte do cotidiano, do processo de socializacdo, € um mecanismo ideoldgico de
divulgacdo que pode estar a servico de praticas emancipadas, logo, “[...] o avango
tecnologico deve estar a servico do homem [...]”, portanto, na formagdo de professores a
tecnologia ira auxiliar no acesso e na producdo de conhecimentos que encaminhardo
formas inovadoras de realizacdo do trabalho docente (VEIGA; VIANA, 2010, p. 32).

Na licenciatura em Educacdo Fisica, ensinar a técnica de diferentes manifestaces
corporais se apresenta como outro dilema entre os professores como pode ser visualizado a
sequir:

[...] a disciplina de danga, que foi inclusive na sua turma né, porque uma
coisa é vocé saber dancar, outra coisa é vocé saber transmitir o
conhecimento dessa disciplina para os alunos que estad em formagao e que
ndo vai ser bailarino, e que ele vai ser professor, entdo pra mim foi o
maior desafio [...] (P2).

[...] eu tenho o terceiro Dan e pego um aluno com o quinto Dan. Ele,
dentro do conhecimento da luta do Karaté, ele tem um conhecimento

18 E a denominacdo de cada um dos graus de maestria atribuidos a alguém dentro do sistema de avaliacéo das
artes marciais.
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mais avancado do que o meu, ate eu, as vezes, eu até encontro uma
resposta pra isso, ele tem quinto Dan, eu tenho terceiro Dan, eu vou estar
trabalhando ndo s6 com o karaté vou trabalhar com metodologia do
ensino do Karaté né, que é diferente do karaté né, e eu consigo fazer essa
diferenciagdo, mas chega um momento em que [...] gera conflitos [...]
(P4).

[...] eu estou com cinquenta e 0ito anos e vou ensinar mais quinze anos, ta
certo, que eu fiz vinte anos agora, mas quinze anos de ginastica artistica,
e ai? Como é que eu vou ensinar isso? [...] (P5).

Apesar de os professores compreenderem o processo de ensino para além da técnica
das préaticas corporais, ensinar as diferentes metodologias trazem situacdes que 0s
permitem questionar o seu papel de professor na universidade. Observa-se, na fala dos
professores, que suas ddvidas e incertezas se veem diante de um modelo universitario que
tem o professor como o detentor do saber, no qual ele precisa ser “superior” aos seus
alunos para poder ensind-los. No caso dos professores de Educagdo Fisica que trabalham
com metodologias de ensino, o que nos transparece nas falas expostas é que eles se sentem
seguros com o dominio do gesto técnico e quando se veem diante de um confronto com as
suas aptiddes fisicas questionam-se sobre sua competéncia profissional.

Ao colocar a competéncia profissional na técnica corporal transforma-se o
professor de Educacdo Fisica em um profissional pragmatico, que tem a funcéo de ensinar
a reproducdo do gesto, e ndo nas diferentes habilidades e competéncias do ato de ensinar.
Sem negar a importancia da técnica corporal, mas a percebendo como uma ferramenta que
se soma no processo de formacdo, compreende-se que a supervalorizacdo do gesto-técnico
fortalece as préaticas hegemonicas e exclui todos aqueles que ndo estdo dentro dos padrdes
socialmente aceitos no que se refere a um perfil profissional.

Em meio as dificuldades enfrentadas pelos professores universitarios, observa-se
que 0 ensino que se compromete com o tornar-se professor, € algo que vai além da
“aplicacdo de exercicios, brincadeiras ou jogos em aula”. Ao analisar a formacdo do
professor de Educacdo Fisica, Rezer e Fensterseifer (2008) apresentam trés necessidades
para uma formagdo comprometida com o “tornar-se professor”. A primeira € a
“necessidade pedagdgica” na qual o professor se percebe como educador e, portanto ndo se
limita a ser um técnico, um fisiologista, um dangarino; a segunda ¢ uma “necessidade de
dominio conceitual” que se preocupa com a andlise e reflexdo sobre os diferentes

conhecimentos que envolvem o gesto e, por fim, a terceira se refere a “necessidade de o
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professor afirmar-se enquanto sujeito” o que significa perceber-se cOmo seres pensantes,
agentes nos diferentes contextos de atuacédo profissional.

Nesse sentido, a formacdo do professor em Educacdo Fisica € algo complexo e
encontra-se frequentemente em confronto com os perfis profissionais hegemonicos que
tentam negar a condicéo critica e reflexiva do profissional. O professor P1, nesse contexto,

apresenta outro dilema enfrentado na formacéo dos professores

[...] uma das questdes que eu combato constantemente e que eu mostro
muito e eu mostro porgue essa ideia de educador fisico que foi retomada
agora, esses anos, que é uma ideia dos anos 70, e que é supervalorizado
na midia e que agente ver na boca dos professores de Educacdo Fisica,
educador fisico e eu digo, nés ndo somos educadores fisicos, nds somos
educadores, educamos os seres humanos, ndo existe essa ideia de educar
o fisico, eu ndo educo somente o fisico, eu educo o ser humano [...] (P1).

A preocupacdo apresentada traduz o dilema que envolve a formacdo do professor
de Educacdo Fisica quanto ao que se espera de um curso de licenciatura. A mudanca dos
termos “educador fisico” para “professor de Educagdo Fisica” ndo é apenas conceitual,
relaciona-se com o papel desempenhado profissionalmente dos que atuam neste segmento,
envolve a identidade profissional, a forma como se percebe na profissdo e
consequentemente se repercutem em sua pratica pedagdgica.

A docéncia na formacdo do professor de Educagdo Fisica convive com outro
dilema, que se refere a adequacdo da formacéo, aos seus diferentes contextos profissionais,
dividem-se entre aqueles que defendem a licenciatura com foco no atendimento das
condi¢cdes impostas pelo mercado e outros que buscam superd-lo. Esta questdo foi

identificada na fala dos professores que se seguem

[...] o professor precisa compreender que o seu papel como educador no
Ensino Superior, é de formar ndo apenas o sujeito para o mercado de
trabalho, mas é formar o sujeito na sua plenitude, como ser humano, que
pensa que sente que age e que se move no mundo [...] (P1).

[...] eu acho, gente, que o mercado, sabe assim, esta dizendo o que nés
somos, vocé hoje, eu me formei, a gente, nds profissionais da Educacéao
Fisica, n6s iamos para os hospitais pra resolver um problema nosso [...]
Hoje, nés fazemos parte da equipe de saude, o NASF foi criado, um
nacleo de assisténcia a familia, eu fui o primeiro profissional da
Educacdo Fisica a publicar no orkut, ainda era o orkut sabe, porque nds
ndo faziamos parte do nucleo de assisténcia salde da familia, e agora
somos da equipe [...] (P5).
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Conforme demonstrado, os professores ficam em um dilema constante, entre formar
para 0 mercado ou para a vida profissional. Afinal, qual o lugar da docéncia na perspectiva
mercadologica? O trato com as disciplinas de cunho metodologico sofre com estas
imposic¢des que tendem a se questionar sobre o que se espera do professor que trabalha na
Educagéo Superior, em um curso de licenciatura. Esses questionamentos séo encontrados
na préatica e interferem na constituicdo identitaria dos académicos, conforme estudos de
Caparroz e Cruz Junior (2013), a interferéncia do mercado e do consumo tem se
repercutido na formacdo identitaria dos jovens ingressantes nos cursos de licenciatura em
Educacdo Fisica. Os autores acreditam ser este um dos grandes desafios da formacéo
docente da area, sendo necessarias estratégias que reduzam a centralidade dos interesses
ideoldgicos mercantis, ja que 0s mesmos sdo antagdnicos aos processos formativos de
natureza emancipatoria.

Diante das exigéncias mercadoldgicas, o dilema licenciatura e bacharelado
permanece nas falas dos professores P1, P4, P5, P6. Fazem tais docentes pensarem no
sentido que tem sido atribuido a formacéo nos cursos de licenciatura. Para o professor P6,
a pratica pedagdgica ainda convive com essa dualidade ¢ apresenta a sua visao “[...] eu
acredito que em alguns momentos a gente trabalha muito mais voltado para o bacharelado
do que pra licenciatura de fato, é, mas esse € um desafio pra Educacdo Fisica [...]” (P6). De
forma contraria, o professor P5 acredita que o desafio é atender ao mercado que vem
crescendo e aponta “[...] em 1978, ninguém sabia nem o que era academia, né, mas hoje
em cada esquina tem uma, e nos ndo formamos profissionais pra isso né [...], temos que
falar a realidade de mercado mesmo”. Por vezes, as diferentes compreensdes resultam em
desavencas ideoldgicas que interferem nas relacdes interpessoais dos docentes, conforme

relata os professores P4 e P5

[...] uma coisa que eu questiono muito dentro da universidade aqui,
principalmente aqui na URCA, eu, por exemplo, sempre bati nessa tecla
dentro da URCA, dentro dos departamentos, é que as questdes aqui da
universidade elas fogem ao campo profissional para o campo pessoal.
Entdo quando vocé comeca a atacar o campo pessoal eu acho isso dai
complicado. Entdo esse eu acho que é o principal problema que a
universidade tem [...] o que eu mais discordo aqui sdo das relagdes
interpessoais (P4).

[...] eu defendia um curso de bacharelado e uma corrente de professores
defendia um curso de licenciatura, e isso ai acabou criando uma
desavenca ideoldgica e concomitantemente né, uma desavenca pessoal

[..] (P5).
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A fala dos professores nos confirma que a docéncia é uma profissdo que nédo
consegue desvincular a sua pratica profissional dos aspectos pessoais. Por ser uma
profissdo de interagdes humanas, estd a todo tempo com dilemas e conflitos que envolvem
0 “eu” ¢ os “outros”. Além disso, a profissdo docente se apresenta como um espaco de luta,
valores e crengas, que se reestruturam com base no contexto atual e na trajetoria
profissional.

As condigdes de trabalho foram consideradas entre os docentes, ao recordarem das
experiéncias na Educacdo Superior. Fizeram referéncias as diferentes situacdes
vivenciadas. Os professores P3 e P6 trabalharam em universidades particulares e diante das
experiéncias demonstram sentir um grande impacto entre a esfera publica e a privada, a

fala desses professores expressam que

[...] no ensino privado [...] vocé é um professor operério, [...] vocé é
contratado para ministrar aula e ponto final, [...] vocé é contemplado pelo
nimero de aulas que vocé da, o seu pagamento estd vinculado
diretamente nisso, vocé da dez aulas semanais, vinte aulas semanais, cem
aulas semanais. Entdo vocé é um operario, entdo vocé tem uma relagéo
bem neoliberal com a venda do conhecimento. Isso tem valor
estabelecido em carteira de trabalho, isso é desmotivador [...] (P6).

[...] numa universidade privada, como foi meu caso, vocé acaba
assumindo disciplinas que envolvem saberes diferentes e algumas que
vocé também ndo teve muito transito, vocé tem de certa forma mergulhar
nos estudos e... pra dar conta daquilo [...] O fato de vocé ter que dar de
conta de muitas disciplinas no mesmo semestre, como foi 0 meu caso,
por exemplo, de vocé ter que ministrar sete disciplinas no semestre [...]
entdo, as vezes essa sobrecarga, é algo que vocé tem que lidar, entdo
essas duas questdes que eu acho que me chama atencdo de momento, que
eu colocaria (P3).

Partindo das experiéncias de vida dos docentes, pode-se perceber que a pratica dos
professores universitarios também é influenciada pelas condigdes que lhe séo oferecidas
para a realizagdo do seu trabalho. O relato acima evidenciado contempla o panorama
apresentado por Pimenta e Anastasiou (2008, p. 119) quanto as condicdes de trabalho das
instituicOes de ensino superior privadas, que percebem o trabalho docente, em sua grande
maioria, como algo restrito ao “[...] tempo de sala de aula, e, por sua vez, as

responsabilidades institucionais com o docente limitam-se a contratagdo trabalhista”.

7.5 O curriculo de formacéo na prética pedagogica do professor de Educacéao Fisica
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O curriculo de formacdo € um campo ideologico de lutas e disputas e sua
materializacdo institucional se traduz em propostas de trabalho que foram coletivamente
pensadas para atender as necessidades educacionais e profissionais. Na busca de verificar
como os saberes curriculares se apresentam na pratica pedagogica do professor, dedicar-se
este momento, a analisar a relacdo estabelecida entre os docentes e o Projeto Politico
Pedagégico (PPP) do curso de Licenciatura em Educacgio Fisica da URCA. E importante
salientar que o curriculo contempla “[...] multiplos tipos de praticas que ndo podem
reduzir-se unicamente a pratica pedagdgica de ensino [...], sdo subsistemas em parte
autbnomos e em parte interdependentes, geram forcas diversas que incidem na acao
pedagogica” (SACRISTAN, 2000, p.22).

Cinco dos seis professores que compuseram essa pesquisa relataram terem
participado da construcdo do PPP e quatro professores fizeram parte do nascimento do
curso ocorrido no ano de 2003. Nas historias de vida dos professores, percebe-se que este

momento coletivo foi algo marcante em suas vidas, com disputas ideoldgicas evidentes,

[...] n6s nos arrastamos durante cinco anos pra criar esse curso, por que
aconteceram muitos problemas. Havia muitos empecilhos politicos,
muitas posicdes equivocadas, sobre a importancia da criacdo do curso,
inclusive professores da propria area nossa se posicionavam contra e isso
consta nas atas e eu participei [...] (P1).

[...] foram momentos duros, muito duros né, e interrompido por varias
vezes, inclusive chegando a se modificar componentes do projeto,
professores que entravam e saiam, e por ter concepgdes diferentes, de
abordagens e perspectivas, de entendimento, do que era a Educagéo
Fisica na formagdo superior, mas foi um momento rico, de qualquer
forma foi um momento rico, mas foi um momento de muitos, muitos
contrapontos né, inclusive [...] professores que participaram do processo e
gue ndo acataram, mas que teve que acatar, porque a maioria decidiu por
um objeto de estudo do curso né, mas foi enriquecedor (P2).

[...] esse momento foi um momento, muito, por exemplo, assim,
desgastante, né, porque assim, hoje, quando o curso recebe o seu primeiro
credenciamento no dia 18 de setembro de 2014, ai eu até postei uma
coisa, que eu vou refletir como eu me desgastei pra dizer uma verdade
que estar abertamente, assim declarada, como eu me desgastei né, e como
naquela época a minha visdo ja era essa visdo de hoje, sabe assim, eu
achava que nos deveriamos de ser, se nds deveriamos de ser, A ou B, eu
achava que agente deveria ser bacharelado [...] foi desgastante porque
houve assim, a imposi¢cdo da linha programatica do curso, [...] houve
muitas discussdo, quando vocé falava da questdo voltada do curso, da
cultura corporal [...]se ndo falar em cultura corporal naquela época era
guase cometer uma heresia né, entdo isso tudo foi desgastante né, mas ai
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eu vi, ao longo do tempo, mas eu vim nessa luta, porque assim, eu nao
desisto pra nada [...] (P5).

Diante do desejo coletivo de rever algumas questfes na estrutura curricular, no ano
de 2012, o PPP foi revisitado como uma tentativa de reconstruir sua matriz curricular e a
identidade profissional do curso. Esse momento foi sentido pelo professor P6 que comenta:
“[...] ¢ muito dificil voc€ conseguir reunir vinte professores num departamento, pra
rediscutir uma planificacdo, de todo um curso, onde cada um tem que conseguir apresentar
0S seus pressupostos, e tem que ceder em algum momento. Isso é muito dificil [...]”.
Conforme esses relatos expostos a construcdo curricular e os saberes que compde este
processo perpassam por conflitos que envolvem questdes ideoldgicas, relacdes de poder,

que se estruturam dentro de um espaco temporal, como afirma Moreira e Silva,

[...] O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em
relagbes de poder, o curriculo transmite visGes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal-
ele tem uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educacgdo (2011, p. 14).

Neste sentido, 0 momento de constru¢cdo de um curriculo de formacéo
profissional diz muito do que se entende sobre a profissdo, o que espera da formacédo e
também a quem atende socialmente. Na forma de documento, ele traduz-se enquanto
caminho a ser percorrido, para que ao final, ele atenda as necessidades sociais que se
apresentam. O que se espera de um curriculo de formacéo superior é a constituicdo de uma
identidade profissional que se mobiliza na pratica, mas que se vincula coerentemente a um
projeto pedagdgico coletivo.

No entanto, o professor P1 e P4 relatam a dificuldade de colocar em préatica a
proposta pedagdgica do curso. Dentre as questdes, relatam a problematica de manter uma
unidade na atuacdo profissional dos docentes, apesar das tentativas consolidadas em
documentos curriculares na pratica pedagogica, estas questdes se tornaram mais complexas

como se pode perceber em suas falas:

[...] a proposicéo era muito interessante, a ideia da unidade metodoldgica,
a visdo interdisciplinar que ela ndo se concretizou de fato, que no papel
ela realmente se estabeleceu, mas na prética ela ndo se deu [...]. Seria
muito importante que houvesse um planejamento comum e ndo havia,
entdo como ndo havia o encontro, essa ideia de unidade, essa totalidade,
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foi se quebrando se rompendo, a ponto de ocorrer umas justificativas
plausiveis por parte daqueles que queriam realmente modificar a matriz
curricular e modificou, porque, na verdade, o que esta escrito e a fala em
si ndo resolvem as coisas € muito bonito, mas se as pessoas nao
colocarem em prética o que pensam, vamos Vviver nessa dicotomia a vida
toda entre teoria e pratica (P1).

[...] eu vejo é que a gente comeca a ver é que tudo que esta teorizado ali
no Projeto Politico Pedagogico, na préatica, a gente ndo consegue efetivar
tudo isso dai. Entdo eu acho que isso tudo ai é uma outra coisa que vai
complicar um pouco essa relagdo do ensino e da aprendizagem, o que a
gente consegue colocar a gente entra na desmotivagdo, as vezes do
professor, do desinteresse dos alunos, dos desinteresses do préprio
professor, as vezes do, desinteresse da propria instituicdo (P4).

A configuracdo curricular se ndo dialogar com o efetivo trabalho pedagdgico,
envolvendo, conteldo, método, relagdo teoria e préatica, visando a uma aproximagao com o
locus de atuacdo profissional ndo tem sentido de existir. Logo, para que um curriculo se
efetive na pratica pedagogica do docente, faz-se necessario que os professores concordem
com as questdes expostas no documento, tenham participado das mudancas e entendam a
sua necessidade de implantagdo. O professor P5 participou das discussdes para a
reformulacdo curricular, porém apresenta certa insatisfacdo com os encaminhamentos da
proposta, demonstra uma recusa em trabalhar com a perspectiva profissional estabelecida
no curso como pode ser percebido em sua afirmagdo “[...] enquanto eu ndo tirar o nome de

cultura corporal®’

do curso eu ndo descanso [...]”. A recusa em dialogar com as decisoes
coletivas expostas no PPP dificultam a sua efetivacdo, ja que quando os fundamentos de
uma proposta curricular ndo atingem um dialogo entre os diferentes, elas ndo conseguem
se consolidar. Segundo Borges (2010), romper com o isolamento e com o individualismo
continua sendo o grande desafio de um projeto pedagdgico integrador na formacgdo de
professores, “[...] requer a integragdo de ideias, de praticas, de recursos, de tempos e
espacos, e, sobretudo, de um espirito coletivo inspirado no ideal de propriedade comum e
de respeito a diversidade”. Para que ocorra essa integralidade, faz-se necessario que 0s

professores “[...] “se desarmem”, para romper com territorios de conhecimento ja

7 Cultura corporal é o objeto de estudo da Educacdo Fisica, numa perspectiva teérica Critico-Superadora
fundamentada no materialismo histérico-dialético. Segundo Souza Junior et al. (2011, p. 395), “[...] 0
conceito de cultura corporal comeca a ser usado em meados da década de 1980, num contexto nacional de
abertura politica e num contexto especifico de critica a esportivizagdo da Educacao Fisica brasileira, sob forte
influéncia de intercambios entre Brasil e Alemanha (TAFFAREL; ESCOBAR, 1987; CASTELLANI
FILHO, 1988; SOARES, 1996; ALMEIDA, 1997)".



168

consagrados” (BORGES, 2010, p. 59), ndo sendo, portanto, algo que ocorre rapidamente, €
resultado de um amadurecimento profissional e institucional.

O isolamento institucional na organizacao e na realizacdo de acGes curriculares se
fez presente na fala do professor P6 que relata “[...] a gente ainda tem faculdades dentro da
universidade”. Guimaraes (2004, p.106), ao abordar a problematica do isolamento nos
cursos de licenciatura verificou que esta questdo ainda € um desafio na formacdo dos
professores e constatou nas pesquisas realizadas que “[...] esse isolamento parece propiciar
a constituicdo de vicios na formacdo e diminui a possibilidade de se atribuir uma
identidade a formagao de professores”. Se reconhecer em quanto profissional da educagao,
neste sentido é uma questdo necessaria entre os alunos das licenciaturas, mas para isso é
imprescindivel que os professores universitarios se reconhecam como docentes de um
“curso de licenciatura” e assumam o compromisso de dialogar os conhecimentos
especificos com as questdes pedagdgicas da atuacdo profissional. Isso exige, na
universidade, um repensar da formacdo dos professores universitarios para que consigam
articular seus conhecimentos com o que se espera da formacéo de professores.

Adotar ou ndo os principios norteadores do projeto pedagdgico na pratica
pedagogica tem relacdo direta com a trajetdria de vida profissional do docente, como nos
conta professor P1, a adocdo ou ndo dos principios norteadores do curso estdo
estreitamente relacionados com a sua concep¢do desenvolvida ao longo das suas

experiéncias de formagéo,

Olhe eu coloco em prética dentro do pensamento que eu tenho dentro da
visdo que eu tenho construido até hoje e venho construindo né, e que se
tiver uma coisa inclusive que eu ndo concordo com 0 que esta posto, eu
desconstruo, apresento 0 meu ponto de vista, justifico, questiono,
argumento, também ndo obrigo, ndo imponho que os meus alunos
pensem assim. Eu coloco em pratica sugerindo, jogando questdes
problemas, problematizando, ouvindo falarem, fazendo eles refletirem, e
ainda fazendo contraponto, questionando, e dizendo esse é meu ponto de
vista por isso, por isso, se vocé discordar vocé pode argumentar e dizer
por que discorda entendeu? Eu ndo vou jamais impor e dizer que a pessoa
tem que concordar porgue o que eu estou dizendo é o certo, mas 0 que eu
estou dizendo é o certo por que eu acho que é o certo, baseado na minha
formacdo, baseado no que eu compreendo, por exemplo, sobre o
professor de Educacéo Fisica (P1).

Diante das tensGes e conflitos que estdo presentes no processo de organizagéo e
materializacdo curricular, € possivel afirmar que o saber do professor se utiliza em suas

aulas dos documentos curriculares, mas ndo se limitam a reproduzi-los. Os curriculos séo
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lugares de resisténcia™ nos quais os professores ndo sdo sujeitos passivos diante do
conhecimento, suas experiéncias de vida, as suas concep¢fes de mundo e de profissdo

influenciam a sua prética pedagogica.

7.6 O lugar da histéria de vida na constituicao do saber para a pratica pedagogica

Neste Ultimo momento, serd analisada a relacdo que o professor universitario da
pesquisa conseguiu estabelecer entre a sua historia de vida e a atuagdo profissional.
Evidenciar o lugar que as experiéncias vividas ocupam no processo pedagdgico é de
grande relevancia na formacdo de professores por nos ajudar a reconfigurar o trabalho
docente a partir do saber de experiéncia, posto que esses ndo devem ser dissociados da
profissdo docente. Como afirma Therrien (1997, p. 3.) todo professor “[...] acaba tomando
decisbes que se apoiam em saberes construidos na sua experiéncia profissional e nem
sempre validados pelos critérios da racionalidade cientifica “instrumental”[...]”. Logo, as
historias de vida indicam uma identidade profissional que se apoia em diferentes saberes
que se constituem no exercicio docente e ndo se limitam a questdes académicas e técnicas
que envolvem a competéncia profissional, “estdo diretamente ligadas a suas capacidades de
racionalizar sua prépria pratica, de critica-la, de revisa-la, de objetiva-la, empenhando em
fundamenté-las sobre razdes de agir” (TARDIF; GAUTHIER, 2001, p. 208).

A historia de vida para o professor P1 € um elemento importante em sua préatica
pedagdgica. Ela ajuda a estabelecer relacbes com o objeto de estudo, aproxima o discente
do contexto de atuacdo profissional. Em sua fala relata de que modo esta relacdo é feita em

sua pratica pedagogica como pode ser visualizado a seguir:

[...] eu vou fazendo vérias correlagcbes de tudo que eu vivenciei, de
agressdes, de bons momentos, de maus momentos, tudo que acontece. Eu
vou, na medida do possivel, fazendo correlacBes, de tudo que eu vivi,
nesses meus, na minha vida pedagdgica, na minha vida como professor,
no ensino basico, eu vou trazendo todas as experiéncias, sempre que
oportuno eu vou encaixando, e vou fazendo essas correlagGes, e agente
vai aproximando todo esse conteudo com a realidade concreta e ai faz
com que os alunos também despertem isso e tragam também experiéncias
em relacdo ao que eles viveram quando a gente esta tratando o contetido
na sala de aula (P1).

¥ O termo resisténcia esta pautado na teoria de Giroux (1986) abordado em seu livro: Teoria critica e
resisténcia em Educagéo.
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No processo de mediacdo entre formacdo e atuacdo profissional, situar os alunos a
partir das experiéncias vividas aparece como um caminho para “transformar os alunos em
atores, em parceiros da interacdo pedagogica” (TARDIF; GAUTHIER, 2001, p. 207).
Nesse processo de aproximacédo, o professor é visto como um “sujeito hermenéutico” por
se encarregar do desafio de produzir sentido em sua praxis pedagdgica (THERRIEN,
2006).

As experiéncias dos professores P2 e P4 séo retratadas em sua praxis na forma de
confronto, diante das mudancas ocorridas na formacéo do professor de Educacdo Fisica.
Ambos foram formados em condigdes historicas diferentes das de hoje, respectivamente
nas décadas de 1970 e 1980. Hoje essas lembrancas aparecem para confrontar os diferentes

momentos da area, como pode ser visualizado a seguir:

[...] eu procuro trazer essas experiéncias para exatamente pra gente
analisar. Entdo era bom assim, porque isso era o0 que educava, e eu acho
importante trazer, né as experiéncias que a gente teve pra vocé fazer esse
confronto, e os alunos as vezes, acho que fica mais claro [...] (P2).

[...] a gente consegue ver como realmente passou pelas mudancas a gente
n&o vai esta s6 comentando que “hoje é assim e antigamente era assim”,
ou seja, eu posso dizer que antigamente era assim e eu vivenciei 0 assim
né, e hoje estd de outro modo operante, € diferente, e vivenciando o modo
operante de hoje, [...] entdo esta vivéncia se torna algo que se pode levar
pra sala de aula algo positivo (P4).

Diante dessas recordacdes apresentadas, a justaposicdo entre o vivido e a atual
conjuntura de atuacdo profissional € um elemento gerador de novos conhecimentos, neste
sentido, como aponta Therrien (2006, p. 79) “[...] o confronto de multiplos saberes e
olhares sobre o real é condicdo de construcdo de novos projetos pedagogicos e de novos
curriculos que conduzem a novas compreensdes da vida do mundo, ou seja, da praxis do
sujeito epistémico”. Logo, o saber docente tem na historia de vida o lugar para a
confrontacdo e reconstrucdo de novas praticas. A experiéncia, enquanto lugar de formacéo
foi algo comum entre os professores, todos destacaram que suas trajetorias de vida
profissional foram importantes no processo de constituicdo da docéncia. Para melhor

andlise algumas falas sdo determinantes:

[...] a cada experiéncia que vocé vivencia vai adquirindo novos saberes,
vai adquirindo novos conhecimentos, vai tratando pedagogicamente e
metodologicamente aquele conteddo de uma forma, é, talvez mais
aprimorada [...] (P4).
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[...] o melhor tempo da minha profisséo, foi quando eu n&o era professor
universitario, porque, eu sempre digo assim, que um professor que ndo
passou por experiéncias, eu sou um professor diferente, porque €, eu
passei por experiéncias diversas, passei, levei 0s tropegos que as pessoas
hoje ndo levam, quando eu digo assim, um professor que nao foi, da
Educacdo Superior, que ndo tramitou-se, transitou pela Educacédo Basica,
eu ja acho que ele é meio assim, como é que VOcé vai ser uma supervisora
de estagio se vocé nunca deu aula?[...] (P5).

[...] a minha histdria de vida me forma ou me deforma, os meus sucessos
e as minhas frustracdes, elas me formam e me deformam. Eu acho que
sem davida nenhuma, e profissionalmente falando, eu tenho muito
orgulho da minha trajetéria profissional, e eu acho que eu transparego
isso para 0s meus alunos, toda vez que eu insisto em discutir uma
tematica, em aprofundar uma temaética, ou de instiga-los ou de dentro de
um processo socratico enché-los de perguntas muito mais do que
respostas, ou botar fogo em uma discusséo [...] (P6).

O saber de experiéncia presente nas histdrias de vida dos professores &, portanto,
um saber de formacdo que envolve o repensar de suas praticas, mas também um refletir
sobre antigas e novas praticas, resulta em um diélogo constante com a agdo pedagdgica. E
interessante ressaltar que o saber de experiéncia, como saber epistémico, precisa gestar
novos conhecimentos, com a finalidade de promover um ensino que, diante da condicao

didatico-pedagdgica, resulte em aprendizagens significativas ao aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente investigagdo objetivou analisar como o0s saberes da trajetoria
profissional do professor de Educacdo Fisica sdo (re) significados na préatica pedagdgica.
Diante das singularidades de cada contexto de atuacdo profissional e das histdrias de vida
dos professores, a pretensdo ndo é apresentar respostas prontas e sim evidenciar como
pensam, sentem e agem 0s professores nas suas situacfes cotidianas. Para o alcance das
intencdes deste estudo, a abordagem (auto) biografica nos proporcionou a fundamentacgéo
metodoldgica necessaria para a realizacdo da pesquisa, na qual a historia de vida dos
professores ganhou visibilidade, sendo a anélise interpretativa-compreensiva o caminho
utilizado para analisar os dados coletados na investigacao.

Considerando as andlises realizadas, especificamente, nos trés Gltimos capitulos
deste trabalho, percebe-se que os professores da pesquisa constituem seu saber profissional
com base nos saberes da trajetéria de vida, sendo a prética pedagdgica permeada por
saberes advindos da experiéncia enquanto discente e docentes da Educacdo Bésica e
Superior.

As diferentes épocas da trajetdria de vida profissional foram consideradas fundantes
para a formacéo profissional, dentro das suas particularidades, conseguiram ser presenca
na atuacdo profissional docente seja em seus aspectos positivos, enquanto exemplo, ou
negativos na perspectiva de negacao.

No gue tange aos saberes provenientes da socializacdo escolar, os professores
destacaram ser a interacdo entre os pares e as atividades em grupos, poderosas aliadas na
constituicdo dos saberes, sendo considerado um aspecto importante no processo de
formacédo profissional. Este momento foi decisivo para a escolha profissional, j& que as
afinidades com a disciplina Educagdo Fisica contribuiram para o encantamento com o
universo que perpassa a vida profissional, as experiéncias enquanto discentes da Educacao
Basica conseguiram inserir os professores em um meio social e cultural de valorizacdo das
praticas corporais o0 que colaborou para o processo de identificagdo com a profissao.

Os momentos de socializacdo pré-profissional advindas com Educacdo Baésica
foram marcantes na constituicdo dos saberes que permeiam a pratica pedagogica dos
professores da pesquisa. Esses conseguiram identificar, em suas praticas, a presenca de

aspectos ético-comportamentais provenientes das posturas profissionais daquele momento,
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com destaque para 0 entusiasmo, compromisso e alegria dos docentes, enquanto que as
experiéncias com a pratica esportiva, a relacdo professor-aluno enquanto treinador-atleta se
modificou diante de outros momentos advindos com a formacdo. Mas, as reflexdes
revelaram que apesar das mudancas na pratica pedagdgica, esses contextos sdo lembrancas
prazerosas e se repercutiram de forma positiva na formagéo profissional.

A socializacdo pré-profissional provenientes do contato com amigos e familiares e
a imagem positiva do professor de Educacdo Fisica, como aquele de “bem com a vida”,
foram elementos importantes no processo de escolha profissional. A Educacgdo Fisica,
enquanto profissdo, foi uma busca por continuidade ao que vinha sendo realizado na vida
cotidiana, ja que a maioria dos professores eram atletas e viam na licenciatura em
Educacdo Fisica uma extensdo destas acGes, sendo, portanto um momento de busca de si
mesmo e de se afirma em um contexto social.

A formac&o inicial dos professores universitarios foi marcada por uma logica
epistémica pautada no campo de aplicacdo das ciéncias médicas e por conflitos entre
formacdo técnica desportista e a formacdo pedagdgica, com énfase sobre a técnica
desportiva. Nesse sentido, os saberes pedagoégicos foram na formacdo inicial dos
professores 0 que menos se destacou; logo, o contexto de formacdo dos professores
universitarios pouco contribuiu para a valorizagdo dos conhecimentos didatico-
pedagdgicos necessarios a atuacdo profissional, sendo a aproximag¢do com a profissao
docente pautada no “saber-fazer”.

No processo de olhar para o outro e descobrir a si mesmo, 0s docentes da pesquisa
no periodo da formacao inicial, conseguiram por meio da socializacao profissional adotar
em sua pratica pedagdgica, posturas provenientes dos seus formadores, o que demonstra
ser a formacgédo superior um poderoso aliado na constituicdo da identidade profissional
docente.

Os saberes de experiéncias advindos com a atuagdo profissional foram salutares
para o desenvolvimento profissional dos professores. Os conflitos, as adversidades da
docéncia, a procura por reconhecimento da profissdo, os diferentes papéis assumidos na
trajetdria profissional evidenciaram que os saberes docentes sdo moveis e resultantes de
diferentes relagdes estabelecidas socialmente.

Foi interessante notar que os saberes de experiéncias advindos com a socializagdo
profissional, enquanto docente da Educacdo Baésica, foram importantes, mas ndo

suficientes para o processo de formacdo do docente universitario, sendo a entrada na
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Educacgdo Superior marcada por insegurancas e dilemas. Nesse assunto, é preciso investir
na formacdo destes profissionais de modo a garantir reflexdes e saberes pautados em
conhecimentos didatico-pedagdgicos, em didlogo constante com os saberes da experiéncia
e os cientificos.

Diante da influéncia das historias de vida, no processo de escolha profissional e das
disciplinas a serem ministradas na universidade, pode-se afirmar que a trajetoria de vida
dos professores se repercute nas decisdes ao longo da préatica pedagogica. Assim se faz
necessario compreender o percurso formativo dos docentes para poder intervir e colaborar
para a formacao profissional.

Observou-se, entre os professores de Educacdo Fisica da URCA, uma mudanca de
postura em relacdo ao trato das disciplinas metodologicas do curso, ja que os docentes
demonstraram preocupacdo com a formacao docente dos académicos, diferenciando-se da
sua formagé&o inicial que tinham no saber-fazer a preocupagéo central da disciplina.

Os diferentes saberes se destacaram entre os professores universitarios como
relevantes para a pratica pedagogica, os saberes disciplinares, saberes pedagdgicos e
saberes da experiéncia. Nesse sentido, os professores universitarios do Curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica da URCA caminham para uma compreensédo de docéncia
para além do dominio do conhecimento cientifico, questdo bastante significativa para a
formacdo superior que ainda tem essa preocupacdo como um desafio na docéncia
universitaria.

A praética pedagogica dos professores universitarios da pesquisa apresentou dilemas
e desafios. Dentre 0s aspectos destacados, esta a relacdo professor-aluno, sendo a
imaturidade discente um desafio da formacdo superior e as mudancas tecnoldgicas, que
implicam necessarias reformulacfes didaticas. O ensino da técnica corporal no Ensino
Superior foi percebido como um dilema diante da dificuldade de os professores formadores
se desvincularem da ideia do professor como detentor do saber, do mesmo modo, o papel
profissional esperado na formacdo inicial também se traduz na préatica pedagdgica como
dilema, j& que a mudanca dos termos “educador fisico” para “professor de Educagdo
Fisica” ndo ¢é apenas conceitual, envolve perspectivas de atuacdo profissional. Essas
questbes ainda convivem com outro dilema que envolve formar para o mercado ou para a
vida profissional. Logo, diante da complexidade da pratica pedagdgica do professor de

Educacgdo Fisica, considera-se fundamental que os saberes estejam em constante relacéo
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com as experiéncias na praxis, para que, de fato, os professores consigam lidar com as
adversidades presentes na Educacéo Superior.

Observou-se entre os professores que o curriculo de formacdo exerce um papel
importante na constituicdo dos saberes que se fazem presente na atuacdo profissional.
Notou-se que o momento de (re) formulacdo curricular foi marcante, com disputas
ideologicas evidentes o que nos leva a refletir sobre a influéncia das historias de vidas
neste processo, pois se pode comprovar que adotar ou ndo os principios norteadores do
projeto pedagdgico na pratica pedagdgica tem relacdo direta com a trajetoria de vida
profissional do docente, sendo o curriculo um documento norteador, mas ndo determinante
nas praticas pedagagicas.

A histdria de vida, como lugar de formacdo foi algo comum entre os professores.
Todos destacaram que suas trajetorias de vida profissional foram importantes no processo
de constituicdo da docéncia, logo isso, segue-se confirmando, no contexto em que se
realiza a pesquisa, que 0s saberes docentes que mobilizam as préaticas pedagogicas dos
professores sofrem influencias das historias de vida e sdo por estas (re) significadas. Com
isso, € preciso fortalecer as acOes e as politicas educacionais de formacdo de professores
que valorizem uma Educacdo Superior com compromisso didatico-pedagdgico, na qual as
experiéncias dos professores e 0s conhecimentos cientificos de fato sejam na atuacédo
profissional, valorizados e considerados na universidade.

Por fim, acredita-se que este trabalho contribuiu para compreender que o projeto
de formagéo de professores precisa fundamentar-se em uma intervengdo com base nos
saberes da trajetéria de vida profissional dos docentes, visto que a docéncia é uma
profissdo que tem na subjetividade e nas relag¢bes sociais, a base de sustentacdo da sua

atuacdo profissional.
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APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: DOCENCIA UNIVERSITARIA: os saberes docentes na trajetoria
profissional do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade Regional do
Cariri

Pesquisadores responsaveis:

Bernadete de Souza Porto (Orientadora)
Amanda Raquel Rodrigues Pessoa (Mestranda)

Prezado (a) docente:

» Vocé esta sendo convidado (a) a responder as perguntas deste questionario de
forma totalmente voluntéria.

» Antes de concordar em participar desta pesquisa e responder as questdes propostas
na entrevista, € muito importante que vocé compreenda as informacdes e instrugdes
contidas neste documento.

» Os pesquisadores deverdo responder todas as suas ddvidas antes de vocé decidir a
participar.

» Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento.

Objetivo do estudo: Analisar como os professores do Curso de Licenciatura em Educacao
Fisica da Universidade Regional do Cariri-URCA (re) significam, na sua pratica
pedagdgica, os saberes docentes da trajetoria profissional.

Procedimentos do estudo: Sua participacdo nesta pesquisa consistird em responder as
perguntas realizadas na entrevista biogréfica, as quais serdo analisadas a luz das teorias que
fundamentam o processo de constitui¢do dos saberes docentes.

Beneficios: Esta pesquisa trara maior conhecimento sobre o tema abordado, como também,
possibilitara aos participantes momentos de reflexdo sobre a sua formacdo, que podera
influenciar de forma positiva no seu processo de formacéo continua.

Sigilo: As informacgdes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pelos
pesquisadores responsaveis. Os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em nenhum
momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados em qualquer
veiculo de informacéo.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, eu

, estou de acordo em
participar desta pesquisa, assinando este consentimento em duas vias, ficando com a posse
de uma delas.

Crato, , de de 2014.

Assinatura
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APENDICE B: ENTREVISTA BIOGRAFICA

TEMA: DOCENCIA UNIVERSITARIA: os saberes docentes na trajetdria profissional do
Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade Regional do Cariri

OBJETIVO GERAL.: Analisar como os professores do curso de Licenciatura em Educacao
Fisica da Universidade Regional do Cariri-URCA (re) significam, na sua préatica
pedagogica, os saberes docentes da trajetoria profissional.

Professor (a):
Local da entrevista:
Data: / /2014

Inicio: Término:

BLOCO I: Os Saberes da Experiéncia enquanto discente da Educacado Bésica

1) O que motivou vocé a se aproximar da Educagdo Fisica (EF)?

2) Vocé se lembra do seu primeiro professor de Educacédo Fisica? Como eram as aulas
desse professor?

3) Em que momento da Educacgdo Bésica vocé teve contato com a disciplina Educacéo
Fisica?

4) Como eram sistematizadas as aulas de Educacéo Fisica?

5) Que contetdos eram vivenciados nas aulas?

6) Vocé hoje, enquanto professor, consegue estabelecer alguma relacdo com a postura
profissional dele? Ou de outro professor da Educacao Basica?

7) Que experiéncias, enquanto aluno da Educacdo Basica, contribuiram para sua
atuacdo profissional? Narre essas experiéncias.

8) Que imagem profissional a experiéncia discente na Educacdo Béasica com a
Educacao Fisica foi apreendida por vocé? A descreve como?

9) Que saberes da sua atuacdo profissional sobre a EF foram aprendidos na Educacéo
Bésica?

BLOCO II: Os saberes da Experiéncia enquanto discente da Educacéo Superior

10) Qual foi a sua primeira opgdo profissional?

11) Como foi o processo de escolha da Educacdo Fisica?

12) Por que escolheu ser professor de Educacéo Fisica?

13) Vocé foi apoiado em sua escolha?

14) Quando vocé escolheu ser professor de Educacéo Fisica, queria atuar onde?

15) Quiais suas lembrancas do dia em que passou em Educacéo Fisica? Conte-me como
foi esse dia.

16) Vocé se lembra do primeiro dia de aula no curso? Descreva-o para mim.

17) Em algum momento na faculdade vocé quis desistir? Por qué?

18) A sua Formacdo Inicial lembrava as experiéncias com a Educacdo Fisica da
Educagdo Bésica?
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19) Que disciplinas vocé se identificava? Por qué?

20) Que disciplinas vocé nédo gostava? Por qué?

21) Quais lembrancas preserva dos seus professores do Ensino superior?

22) Tem algum professor do periodo da Formacgao Inicial que jamais serd esquecido?
Por qué?

23) Como foi o contato com a atuacdo profissional no periodo da formacéo inicial?
Ocorreu apenas pelo estagio e praticas de ensino ou ja trabalhava na area?

24) Como era a convivéncia com os colegas? Vocé participava de alguma atividade
académica como monitoria e grupo de estudos? Como foi a experiéncia?

25) Como a formagcdo inicial aproximou vocé da atuacdo profissional docente?

26) Os professores estabeleciam relagfes entre o conteddo ensinado e a realidade de
atuacéo profissional? Poderia nos dar um exemplo que vocé lembra?

27) Que imagem profissional a experiéncia discente na Educacdo Superior em
Educacdo Fisica foi apreendida por vocé?

BLOCO Ill: Saberes da Experiéncia adquiridos em processo de formacéo continuada

28) Voce ja cursou alguma Pos-graduacgdo de nivel latu ou stricto sensu? Qual o nome
do curso?

29) Vocé gostaria de citar outros cursos que considera fundamental no processo de sua
formacédo profissional para atuar enquanto professor de Educacdo Fisica? Por qué?

BLOCO IV: Saberes da Experiéncia do professor da Educacéo Superior

30) Vocé se formou em que ano?

31) Depois que vocé se formou foi fécil conseguir um emprego? Ou ja estava
trabalhando?

32) Onde foi o seu primeiro emprego atuando como professor de Educacdo Fisica?

33) Vocé se sentia realizado profissionalmente? Como foi o processo de entrada na
Profisséo?

34) Antes de ser professor do Ensino Superior vocé atuou em outros setores de
trabalho na Educacdo Fisica?

35) Voce escolheu ser professor de Ensino Superior? Por qué?

36) Que disciplina (s) vocé ministra na Educacdo Superior? Como se deu 0 processo
de escolha desta (s) disciplina (s)?

37)Os saberes adquiridos com a experiéncia em curso de poés-graduacdo 0s
aproximaram da atuacao profissional docente no Ensino Superior? Como foi esta
aproximacéo?

38) Que saberes em sua opinido sdo necessarios para o exercicio profissional docente
na Educacdo Superior?

39) Vocé consegue recordar qual foi o maior desafio enfrentado, enquanto professor de
Educacao Fisica do Ensino Superior? Como supera ou superou o desafio? Que
saberes vocé identifica como fundamentais para este processo de superacdo?

40) Em algum momento se sentiu desmotivado no Ensino Superior?

BLOCO V: Os saberes da experiéncia na pratica pedagogica do Professor de
Educacéo Fisica
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41) Voceé ja atuou na Educacdo Basica? Houve alguma mudanca no modo como vocé
atuava na educacdo bésica para a maneira que atua no ensino superior? O que
mudou? O que permanece?

42) Vocé participou do processo de Organizacao do Projeto Pedagdgico do Curso?
Como foi este momento?

43) Vocé concorda com as finalidades do curso? Tem alguma coisa que vocé nao
concorda?

44) Como percebe o desafio de adotar os principios que norteiam o Projeto Pedagogico
nas suas aulas?

45) Diante das suas lembrancas de aluno e a sua atuagdo hoje, como professor do
ensino superior, que saberes vocé considera fundamental manter nas suas aulas?

46) Em suas aulas no Ensino Superior 0 que seus alunos precisam aprender?

47) Voceé escolheu trabalhar com disciplinas de metodologia de ensino na Licenciatura
em Educacdo Fisica por qué?

48) Como Vocé relaciona suas experiéncias enquanto Aluno/ Professor na sua préatica
pedagogica? Como?

OBSERVACOES




