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RESUMO

A presente tese tem como objeto de estudo o trabalho docente em seu processo de
construcdo, levando em consideracdo, as experiéncias do professorado de
Educacdo Fisica e de que modo esses docentes participam, percebem e
experienciam as Politicas Publicas em Educacdo no contexto pedagoégico das
escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Assim, o problema de
conhecimento orientador desta tese esta configurado da seguinte forma: A
constituicdo do trabalho docente da Educacao Fisica no contexto da Rede Municipal
de Ensino de Porto Alegre: Quais as contribuicdes das experiéncias docentes e das
politicas publicas em Educacdo? A partir da problematica de estudo, a presente
pesquisa tem por objetivo compreender como as experiéncias sociais, corporais,
esportivas, culturais e politicas contribuem na constituicdo do trabalho docente em
Educacdo Fisica. Para alcancar os objetivos propostos, as decisdes tedrico-
metodoldgicas estdo fundamentadas na abordagem de natureza qualitativa e nos
principios da etnografia educativa. As informagfes foram construidas através das
observacdes sistematicas do cotidiano escolar registradas no diario de campo, dos
documentos disponibilizados pelas escolas, dos questionarios e das entrevistas
semi-estruturadas realizadas com oito docentes de Educacéo Fisica de duas escolas
da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Entre as aprendizagens construidas
no decorrer desta pesquisa, destaco, que o processo formativo do professorado de
Educacéo Fisica se fundamenta na reflexdo critica de suas experiéncias no cotidiano
pedagogico da escola, possibilitando mudancas no trabalho docente. Desse modo é
possivel pensar que as experiéncias se configuram como um elemento estruturante
do trabalho docente no contexto escolar. E possivel compreender, assim, a
experiéncia na perspectiva da praxis na medida em que as reflexdes dos docentes
consideram os elementos de sua acdo, reorganizando, a partir de um conjunto de
conceitos teoricos, por meio do dialogo entre a razdo e realidade, como
possibilidade de provocar mudancas no trabalho docente. O processo de pensar a
propria experiéncia no trabalho realizado no espaco/tempo da aula de Educacéo
Fisica pode contribuir também com o processo de se constituir docente. As
experiéncias vivenciadas pelo professorado de Educacéao Fisica no trabalho docente
e no cotidiano pedagdgico das escolas precisam ser observadas e analisadas de
modo articulado com as Politicas Publicas de Educacdo que orientam tais
experiéncias. Desse modo, as experiéncias vivenciadas no trabalho docente e no
cotidiano pedagodgico das escolas podem ser pensadas enquanto manifestacéo
concreta de uma Politica Publica de Educacdo que € interpretada e recriada pelo
professorado de Educacao Fisica no contexto escolar. Considero, ainda, pertinente
destacar que o projeto educacional de ampliagcdo do tempo de permanéncia dos
estudantes na escola como uma ac¢éao indutora de uma Politica Publica de Educacéao
pode contribuir para enriquecer as experiéncias de aprendizagem, bem como,
melhorar a qualidade da educacgéo, porém, somente sera possivel com a integracao
curricular (curriculo Unico — curriculo articulado), didlogo e coautoria dos docentes.

PALAVRAS-CHAVE: experiéncias; trabalho docente; educagéo fisica escolar;
politicas publicas em educacéo.



ABSTRACT

This paper deals with the teaching work in their construction process, taking into
consideration the experiences of Physical Education teachers and how these
teachers participate, perceive and experience the Public Policies in Education in the
pedagogical context of the schools in the Municipal Education Network in the city of
Porto Alegre, RS, Brazil. Thus, the issue of this thesis is organized in the following
way: the constitution of the Physical Education teaching work in the context of
Municipal Education Network in Porto Alegre city. What are the contributions from the
teaching experiences and from the Public Policies in Education? From the study of
this problematic, the present paper deals with understanding how the social, corporal,
sports, cultural and political experiences contribute with the constitution of the
teaching work in Physical Education. In order to reach the proposed goals, the
theorist-methodological decisions are based on the qualitative approach and in the
principles of the Educational ethnography. The information was constructed through
the systematic observations of the school routine registered in the field diary using
the available documents in the schools, the questionnaire and the semi-structured
interviews given by eight Physical Education teachers of two schools from the
Municipal Education Network in Porto Alegre city. Among the constructed learnings
along this research, it must be highlighted that the formative process of the Physical
Education teachers is based on the critical reflection of their experiences in their
school pedagogical routines enabling changes in the teaching work. This way, it is
possible to think that the experiences are configured as structural elements of the
teaching work in the school routine. Thus, it is possible to understand their
experiences in the perspective of praxis to the extent that the teachers’ reflections
are considered the elements of their action, reorganized by means of dialogue,
between reason and reality as a possibility to provoke changes in the teaching work.
The process of thinking their own experiences in the work done in the space/time of
the Physical Education classes can also contribute with the process of constituting
themselves teachers. The experiences of the teachers of physical education in
teaching and pedagogical daily life of schools need to be observed and analyzed in
an articulated manner with the Public Education Policies that guide such
experiences. Thus, the life experiences in teaching and pedagogical daily life of
schools can be thought of as a concrete manifestation of a Public Policy of Education
is interpreted and re-created by teachers of physical education in the school context.
Yet, it is important to consider that the Education project of extending the length of
stay of students in school as an inducing action of Public Policies can contribute to
enrich the learning experiences and also the education quality. However, this will be
possible only with the curriculum integration (single curriculum/articulated
curriculum), dialogue and co-authorship by the teachers involved.

KEY-WORDS: experiences; teaching work; school physical education; public policies
in education.
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APRESENTACAO

[...] Pesquiso para constatar, constatando
intervenho, educo e me educo. Pesquiso
para conhecer 0 que ainda nao conheco e
comunicar ou anunciar a novidade
(FREIRE, 1998, p. 32).

A presente tese, realizada no Programa de Pés-Graduacdo em Ciéncias do
Movimento Humano (PPGCMH) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGYS), insere-se na linha de pesquisa Movimento Humano, Cultura e Educacéo,
que procura desenvolver estudos no ambito da formacgéo de professores e da pratica
pedagdgica em Educacédo Fisica e Esporte em diferentes ambientes educacionais.

As aprendizagens construidas na pesquisa que resultou na dissertacdo de
mestrado, finalizada em 2007, suscitou o desejo de aprofundar os estudos sobre a
relacdo entre a experiéncia, a organizacdo do trabalho docente e o processo
formativo do professorado de Educacédo Fisica. Naquela ocasido, pesquisei em duas
escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (RME/POA), procurando
compreender como as mudancas historico-sociais contemporaneas interferem na
acdo pedagogica dos docentes® de Educacdo Fisica no curriculo escolar organizado
em ciclos de formacéo. Na pesquisa, fiz uso dos procedimentos de uma “etnografia

educativa” de natureza qualitativa.

Na dissertagdo de mestrado intitulada “O impacto das mudangas sociais na
acdo pedagogica dos docentes de Educacéao Fisica da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre: implantagcdo e implementacao do projeto Escola Cidada” foi possivel
construir diversas aprendizagens e, sobretudo, identificar com clareza que as
mudancas histérico-sociais que ocorrem na sociedade contemporanea interferem de
forma significativa no sistema educacional e na organizacdo da acdo pedagodgica

dos docentes de Educacéo Fisica.

' E convencional, quando se faz referéncia a um coletivo que inclui homens e mulheres, utilizar
substantivos masculinos. Reconhec¢o que a linguagem que adotamos em nossa forma de expressao
revela a visdo de mundo que construimos historicamente, influenciando também no nosso modo de
ser frente aos outros. Porém, sem a intengdo de reforgar a invisibilidade das mulheres, nesta tese,
optei por adotar o substantivo no masculino em virtude de que a variacdo da linguagem no masculino
e no feminino pode dificultar a leitura e a compreenséo do texto.
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O desenvolvimento da pesquisa propiciou, do mesmo modo, a identificacao
do movimento migratério na cidade dos estudantes e de suas familias, tanto a
respeito do sentido dos motivos destes deslocamentos, quanto do modo como estes
vém interferindo no cotidiano pedagodgico da escola e na acdo pedagogica dos
docentes nas aulas de Educacao Fisica (DIEHL, 2007). Nesse sentido, destaco:

[...] o fluxo migratério como um fendbmeno de carater
microssocial, mas que reflete as grandes mudancas sociais que vém
ocorrendo na sociedade contemporanea, de significativa interferéncia
na acao pedagoégica dos professores, e de modo especial a do

professorado de Educacéo Fisica (DIEHL e MOLINA NETO, 2010, p.
255).

Em sintese, aprendi que a “[...] relagdo entre a acdo pedagdgica e a
mobilidade demogréafica, decorrente das mudancas sociais, € de interdependéncia”
entre elas (DIEHL, 2007, p. 164).

Ao concluir o curso de mestrado, veio o desejo de dar continuidade ao meu
processo de formacdo como pesquisadora no campo da Educacdo Fisica. Do
mesmo modo, a minha caminhada docente despertou o interesse em compreender a
constituicdo do trabalho docente a partir das experiéncias do professorado de
Educacédo Fisica da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (RME/POA). A
necessidade de conhecer e entender o que venho observando e vivenciando em
minha caminhada no cotidiano escolar como docente me estimulou a enfrentar
novos desafios, e antevi a possibilidade de compreender como o professorado de
Educacdo Fisica constitui o trabalho docente a partir das experiéncias e da
interferéncia das Politicas Publicas de Educacéo.

Portanto, foi esse desejo de construir novas aprendizagens, dando
continuidade a minha formacéo docente, que me impulsionou a enfrentar mais esse
desafio, pois acredito que somos seres inconclusos e esta é uma historia inacabada.
Assim, destaco o pensamento de Freire (1998) quando declara que a “[...] minha
inconclusédo, de que sou consciente, atesta, de um lado, minha ignorancia, me abre,
de outro, o caminho para conhecer” (p. 153). O autor afirma, ainda, que somos “ser
cultural, historico, inacabado e consciente do inacabamento” (p. 55).

Em meu convivio com docentes, especialmente no contexto escolar, escuto a
expressao “experiéncia” como a vivéncia de um conjunto de acontecimentos. Em

muitos momentos utilizamos como sindnimos as expressdes “experiéncia’ e
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“pratica”. E muito comum, sobretudo no contexto escolar, docentes utilizarem essas
expressbes atribuindo-lhes o mesmo significado. Penso que o discurso da
experiéncia vem tomando extrema importancia no cenario educacional,
especialmente no trabalho docente. Portanto, para que a concepc¢ao de experiéncia
ndo seja entendida como qualquer pratica ou resumida apenas como a vivéncia de
uma seérie de acontecimentos, percebo a necessidade de compreender a interface
entre trabalho docente e experiéncia. Em outras palavras, entender o modo como as
experiéncias individuais, sociais e pedagdgicas, sobretudo as corporais e esportivas,
contribuem para a construcdo das aprendizagens e a constituicdo do trabalho
docente em Educacdao Fisica.

Nesse sentido, o interesse pelo tema dessa pesquisa se constituiu a partir das
inquietagdes no decorrer da minha caminhada pessoal, académica, social e como
docente de Educacdo Fisica no contexto escolar, onde alguns acontecimentos e
experiéncias tiveram grande relevancia, propiciando significativas aprendizagens
mas, também, provocando diferentes reflexdes e questionamentos. Destaco, dentre
outros questionamentos, aqueles a respeito de como as experiéncias vivenciadas
nos diferentes espacos de aprendizagem sdo mobilizadas e incorporados ao
trabalho docente de Educacdo Fisica no contexto escolar, qual o lugar da
experiéncia no trabalho docente; como o professorado de Educacéo Fisica constitui
o trabalho docente; como os docentes constroem e d&o sentido a suas experiéncias;
como a experiéncia pode contribuir na constituicdo do trabalho docente em
Educacdo Fisica; como ocorre o0 processo de construcdo e reconstrucao das
experiéncias no cotidiano pedagodgico da Educacéo Fisica e como a aprendizagem e

as experiéncias se incorporam no conhecimento pedagoégico dos docentes.

Esses questionamentos, entre outros, resultaram no interesse em
compreender a interface entre experiéncia e trabalho docente e, assim, pensar a
Educacéo Fisica, sua importancia e suas implicacdes para a Educacdo. Assim, esse
estudo tem como proposito, inicialmente, realizar uma discussao epistemoldgica dos
conceitos de experiéncia para que seja compreendida no contexto pedagogico da
Educacao Fisica escolar e no trabalho docente desse coletivo. Apresento, nesse
sentido, a questao central que orienta a constituicdo desta pesquisa: A constituicao
do trabalho docente da Educacdo Fisica no contexto da Rede Municipal de
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Ensino de Porto Alegre: quais as contribuigbes das experiéncias e das
politicas publicas em Educacéao?

O desejo de compreender as implicagbes da experiéncia na organizacéo do
trabalho docente em Educacédo Fisica me conduziu a empreender esforcos para
realizar um estudo aprofundado, tendo como objeto epistemoldgico a tematica acima
mencionada. As leituras e os didlogos com os companheiros e companheiras do
Grupo de Estudos Qualitativos — Formacédo de Professores e Préatica Pedagodgica em
Educacdo Fisica e Ciéncias do Esporte’? (F3P-EFICE), com sede na Escola de
Educacao Fisica da UFRGS, do qual faco parte, também foram imprescindiveis na
construcdo dessa pesquisa. Nesse sentido, no decorrer da presente pesquisa,
procurei compreender a singularidade do cotidiano pedagogico da Educacao Fisica
a partir da etnografia educativa no contexto escolar.

Creio que se trata de um estudo relevante e que se faz necessario para
compreender como as experiéncias contribuem e subsidiam a organizacdo do
trabalho docente do professorado de Educacdo Fisica e de que modo esses
docentes participam, percebem e experienciam as Politicas Publicas em Educacédo
nas escolas da RME/POA. Trata-se, em Ultima instancia, de abrir possibilidades para
a construcdo de novos conhecimentos, sugerindo o estudo, inclusive, de eventuais
subsidios a qualidade do ensino e a organizacao curricular dos cursos de Formacéo
Inicial do professorado de Educacao Fisica. Essa pesquisa € relevante pelo fato de
haver um numero reduzido de pesquisas que tenham empreendido esforcos a
compreensao epistemoldgica do conceito de experiéncia no trabalho docente da
Educacdo Fisica. Assim, esse estudo se propbe a realizar uma discussédo
epistemoldgica dos conceitos de experiéncia e trabalho docente para que sejam

compreendidos a partir de diferentes referenciais tedricos.

Esta pesquisa foi realizada em trés momentos interligados. No primeiro,
esbocei uma reflexdo tedrica sobre a problematica de estudo, procurando
contextualiza-la. Para tanto, apresento, de forma articulada, a revisédo bibliogréafica,

fundamentada em tedricos que centram suas andlises na experiéncia como

: Grupo de Estudo e Pesquisa consolidado e cadastrado no Diretério dos Grupos de Pesquisa do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPqg) do Brasil. Website:
http://www.esef.ufrgs.br/f3p-efice.
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elemento indispensavel para pensar o trabalho docente na perspectiva da préxis
educativa; a seguir, apresento algumas consideragdes sobre o trabalho docente, e,
em especial, as contribuicbes do conceito de experiéncia na Educacdo Fisica
Escolar e as Politicas Publicas de Educacdo. No segundo momento, apresento a
problemética de estudo e a escolha tedrico-metodoldgica, que orienta e define o
processo de investigacdo, e, também, os procedimentos e instrumentos utilizados e

como sistematizei as informacdes obtidas no trabalho de campo.

As discussdes sobre os conhecimentos construidos e reconstruidos com a
imersdo nas escolas sdo apresentadas, por fim, na terceira parte, em trés categorias
de analise, fundamentais, a meu ver, para o préprio sentido desta tese. Analiso o
trabalho docente do professorado de Educacdo Fisica nos diferentes tempos de
experiéncia, a experiéncia e o trabalho docente na perspectiva da praxis e a
experiéncia dos docentes de Educacdo Fisica no contexto da Politica Publica de
Educacdo na RME/POA.

Por ultimo, vém as considerac¢fes transitorias, em que retomo o problema de
pesquisa e 0s objetivos na intencdo de fazer uma sintese das aprendizagens e
conhecimentos construidos no trabalho de pesquisa, alguns dos aspectos da minha
experiéncia com os docentes de Educacdo Fisica e, finalmente, apresento as

referéncias utilizadas no texto, os apéndices e 0s anexos.
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1 APROXIMACAO AO PROBLEMA

Visando uma primeira aproximacdo ao tema, selecionei as producdes
tedricas, tanto bibliogréficas, quanto cientificas, que ddo conta dos pensamentos e
conhecimentos ja construidos a respeito dessa tematica. Assim, o objetivo deste
mapeamento € identificar tendéncias e estabelecer um dialogo com o que vem
sendo produzido na Educacéo, especialmente na area da Educacéo Fisica, sobre a
tematica experiéncia de vida e sua influéncia na constituicdo do trabalho docente em
Educacdo Fisica. Além de apresentar um panorama dessa tematica de pesquisa,
revelando as tendéncias concebidas, pretendo incluir como se configura a producéo
do conhecimento na area sobre esse tema, com suas tensdes e conflitos e, assim,
subsidiar o estudo a ser realizado, seja pelo didlogo a ser estabelecido com o que ja
foi produzido, seja identificando possiveis omissdes para aprofundar o estudo sobre

a tematica a ser abordada.

Ao destacar o importante papel que a experiéncia e seu processo de
reconstrugcdo permanente assume no trabalho docente em Educacdo Fisica,
apresento, em linhas gerais e de acordo com diferentes autores, 0s principais
aspectos relacionados aos problemas contemporéaneos da experiéncia de vida, suas
perspectivas para o0 trabalho docente e o processo educativo, procurando
compreender a experiéncia a partir de um ponto de vista epistemoldgico. Portanto,
para melhor esclarecimento da questdo de pesquisa, realizei uma revisao
bibliografica fundamentada em tedricos que centram suas analises na experiéncia

como elemento indispensavel para pensar a praxis educativa contemporanea.
1.1 Diferentes olhares para compreender a conceito Experiéncia

Para compreender as experiéncias dos docentes de Educacado Fisica, com
suas concepcdes e historias, no contexto educacional da Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre (PME/POA), percebi a necessidade de conhecer os diferentes
conceitos de experiéncia. Sendo assim, inicio a discussao com as contribui¢cdes de
John Dewey, tendo o pragmatismo como filosofia de base para o seu pensamento,
de Edward P. Thompson, na perspectiva do materialismo histérico dialético, de
Francois Dubet, que centra suas andlises a partir da fenomenologia, de Walter
Benjamin, vinculado a tendéncia historico-critica da Escola de Frankfurt e de Hans-

Georg Gadamer, que fundamenta sua concepc¢ao na hermenéutica filosofica. Essa
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acdo se justifica porque esses autores coincidem ao estender suas analises na
relacdo entre o conceito de experiéncia e a educacao, apresentando importantes

contribuicdes.

No entanto, dialogar com autores de tempos histéricos e olhares téo
diferentes demanda compreender as singularidades que envolvem cada uma das
obras aqui apresentadas, contribuindo para pensar a experiéncia numa perspectiva
ampla. Trata-se de um aprendizado importante na medida em que consiga focar a
dimensédo que a experiéncia tem no processo educativo e na constituicdo do sujeito.
Desse modo, considero pertinente as palavras de Trivifios (2001):

Por isso nossa insisténcia em alertar com énfases para a
necessidade de que mesmo que o pesquisador se defina com toda
clareza do ponto de vista epistemol6gico, ndo deve fechar jamais os
olhos para o que dizem outras teorias, porque algumas categorias
dessas teorias podem ser utilizadas em sua investigagdo dentro do
quadro teorico basico que orienta sua pesquisa (p. 46). [...] o
pesquisador deve estar atento para aproveitar em seu estudo
definido teoricamente de maneira especifica, as contribuicbes de
outras teorias para sustentar seus préprios pontos de vista. Isto ndo
significa que estamos apontando para uma pratica eclética;
rejeitamos qualquer dimenséo tedrica que propicie uma abordagem
tedrica eclética no estudo de um fendmeno. Porém, a escolha de
uma teoria ndo deve encerrar 0 pesquisador na rota marcada por um
sO tipo de pensamento. Deve estar atento para receber idéias que

apoiem e ampliem sua visdo, sem perder, em nenhum momento, 0
caminho tedrico previamente tracado (p. 54).

Assim, inicialmente fiz 0 exercicio de compreender o que intitulamos no Nosso
cotidiano como experiéncia e, neste percurso, apropriar-me das ideias dos autores
acima mencionados, basicamente dos argumentos e principios que sustentam o
conceito de experiéncia. Portanto, de cada um desses autores, destaco algumas

ideias que julgo importantes para entender o conceito de experiéncia.

BN

A partir dos fundamentos concebidos pelos autores a experiéncia, procuro
encontrar confluéncia de ideias. Desse modo, estabelecer um dialogo entre autores
de perspectivas tedricas tao diferentes também é um desafio que exige compreender
as singularidades que abrangem as visdes de mundo de cada um dos autores aqui
tomados como referéncias. Este exercicio possibilita entender a influéncia e a
importancia que a experiéncia pode ter no cotidiano pedagdégico e, portanto, na
constituicdo do trabalho docente em Educacéo Fisica.
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A problematizacéo de John Dewey sobre o conceito de experiéncia é ampla.
Diversas sao as obras que dao suporte a este tema, no entanto, para iniciar uma
analise e compreender o conceito de experiéncia, no pensamento de Dewey, em
seu contexto, considerei a obra “Experiéncia e Educacdo™. Neste livro, o autor
apresenta algumas ideias béasicas para elaboracdo de sua teoria da experiéncia e
suas potencialidades educacionais, que se constituem em um meio para entender o

trabalho docente no cotidiano pedagogico da Educacéo Fisica.

Apesar de alguns autores considerarem, além do préprio John Dewey, se
colocar como um autor do pensamento pragmatico (ANDRADE, 2007) ou, como diz
Ghiraldelli Jr. (2006), pertencente “a uma corrente filoséfica denominada
pragmatismo” (p. 9), podemos considera-lo um dos pensadores da educagdo mais
influentes do século XX ao discutir o conceito de experiéncia aplicado a educacéo,
demonstrando relevancia em sua obra “Experiéncia e Educacdo”. No contexto de
sua época, pode ser uma alternativa fundamental para compreender o0s
pressupostos filoséficos, epistemoldgicos e pedagdgicos para auxiliar a pensar, a
partir das suas ideias, o trabalho docente no cotidiano e, do mesmo modo, dialogar

com as contribuicdes de outras perspectivas tedricas.

John Dewey apresenta, nessa obra, o sentido para a experiéncia como um
todo vivido que aproxima pensamento e atitude, gerando experiéncias reflexivas. Do
mesmo modo, 0 autor analisa a necessidade de uma teoria da experiéncia para a

educacao progressista em contradicao a educacéo tradicional.

John Dewey destaca o0 processo do pensamento cientifico como sendo
central ao método de educacdo. Assim sendo, Dewey (2010a) “interpreta a
educagdo como um método cientifico por meio do qual o homem estuda o mundo,
adquire cumulativamente o conhecimento de significado e valores, cujos resultados

sao dados que possibilitam um pensamento critico e uma vida inteligente” (p. 16).

Para Dewey (1979) “experiéncia é tentativa — significacdo que torna manifesta
nos termos experimento, experimentagdo que lhes sao associados” (p. 152). Esse

autor destaca que “experimenta-se o mundo para se saber como ele é; o que se

® O titulo original da obra é “Experience and Education”, publicada em 1938. Essa obra foi traduzida
para o portugués por Anisio Teixeira sob o titulo de “Experiéncia e Educagao”, publicada em 1971.
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sofrer em consequéncia (sic) torna-se instrucdo — isto €, a descoberta das relacdes

entre as coisas” (p. 153).

Desse modo, penso ser necessario que o docente de Educacao Fisica seja
um permanente pesquisador, ainda mais em meio a um contexto de acdo em um
mundo permeado pela velocidade das mudancas em nivel mundial, como, por
exemplo, o rapido e profundo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e a
internacionalizacdo da economia. Essas mudancas que Vvém ocorrendo na
sociedade contemporanea tém impactado os diferentes setores da vida social,
interferindo direta ou indiretamente no sistema educacional e na organizacdo do
trabalho pedagdgico dos docentes e na dinamica das aulas de Educacado Fisica
(DIEHL e MOLINA NETO, 2010). Sendo assim, para Dewey (1979) ao pensarmos
nos objetivos educacionais é relevante considerarmos o contexto de mudancgas na

sociedade atual.

A experiéncia, caracterizada pelo seu aspecto educativo, possibilita ao sujeito
perceber as relacdes l6gicas de uma teoria por meio de sua verificagdo, pois, de
acordo com Dewey (1979) “o pensamento ou a reflexao [...] € o discernimento da
relacdo entre aquilo que tentamos fazer e o que sucede em conseqiéncia (sic). Sem
algum elemento intelectual ndo é possivel nenhum experiéncia significativa” (p. 158).
O pensamento tem como proposito chegar a alguma conclusao, pois 0 pensamento
surgird em meio a davida, e por isso, para Dewey (1979) “[...] todo o ato de pensar &
investigacdo, é pesquisa e pesquisa pessoal, original, da pessoa que faz, mesmo
que todo o resto do mundo ja conheca aquilo que ela procura descobrir” (p. 162).

Na teoria educacional de Dewey (2010a) é necessario ajudar o estudante a
experimentar tudo aquilo que ele ja é capaz, de modo que eles na sua experiéncia
extraiam a esséncia daquilo que vivencia no momento, utilizando das suas

potencialidades no presente.

Dewey (2010a) “chama atencéao para dois principios que sdo fundamentais na
constituicdo da experiéncia: os principios de interagdo e da continuidade” (p. 52),
sendo inseparaveis um do outro. “Eles se interceptam” e se conectam (p. 45). O
principio de continuidade da experiéncia significa que toda experiéncia tanto se
baseia em algo existente nas experiéncias anteriores como modifica, de alguma

maneira, “a qualidade das experiéncias subsequentes” (p. 37). Ja o principio da
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interagdo acontece “entre um individuo, objetos e outras pessoas” (p. 44). Uma
experiéncia € sempre o que € em fungdo da transagcdo que acontece entre um
individuo e aquilo que, naquele momento, constitui 0 seu ambiente. O ambiente,
explica Dewey (2010a), “sao quaisquer condi¢cdes em interagdo como necessidades
pessoais, desejos, propodsitos e capacidades de criar a experiéncia que se esta

passando” (p. 45).

Para uma filosofia educacional baseada na experiéncia, segundo Dewey
(2010a), é necessario ter em mente que existem diferentes tipos de experiéncias e
que “experiéncia e educagao nao sao diretamente equivalentes uma a outra” (p. 27).
Para Dewey (2010a), “toda experiéncia € uma forca em movimento. Seu valor sé
pode ser julgado com base em para que e em para onde ela se move” (p. 38), além
do “[...] fato de que toda experiéncia humana € fundamentalmente social, ou seja,

envolve contato e comunicagao” (p. 39).

O docente deve ter clareza das concepcfes de experiéncia, para que assim
possa, conforme Dewey (2010a), tomar “[...] decisbes acerca das matérias
curriculares, dos métodos de ensino e de disciplina, bem como dos recursos

didaticos e da organizagao social da escola [...]" (p. 29).

Portanto, serd necessario que os docentes conhecam o contexto social e
cultura no qual estéo inseridos os estudantes e passem a considerar a pratica social
como fonte de conhecimento, de ensino e de aprendizagem. Dewey (2010a)
colabora com essa ideia quando destaca que “[...] o educador deve saber como
utilizar as circunstancias fisicas e sociais existentes, delas extraindo tudo o que

possa contribuir para a construgao de experiéncias validas” (p. 41).

A proposta curricular fundamentada nas experiéncias comuns da vida dos
estudantes é o primeiro principio relacionado por Dewey (2010a) para direcionar a

organizacdo dos conhecimentos das disciplinas curriculares. Em suas palavras:

Quando a educacado € concebida em termos de experiéncia,
uma consideracdo se destaca em relacdo as demais. Tudo o que
possa ser considerado como matéria de estudo, seja aritmética,
historia, geografia ou qualquer uma das ciéncias naturais, deve
derivar de materiais que, originalmente, pertencam ao escopo da
experiéncia da vida cotidiana (p. 75).
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O segundo principio apresentado por Dewey (2010a) consiste em
desenvolver o conhecimento das disciplinas em conformidade progressiva com a
maturidade do estudante. O docente deve conectar essas experiéncias “[...] com
novos objetos de acontecimentos que requerem novas capacidades, ao mesmo
tempo em que o exercicio dessas capacidades refina e amplia o conteido dessas

experiéncias” (p. 76).

Acredito que a qualidade educacional acontecera significativamente quando
os docentes levarem em consideracdo as experiéncias e conhecimentos ja
adquiridos pelos estudantes, problematizando-os de modo a estimular novas formas
de pensar e refletir. Portanto, as experiéncias anteriores devem ser ampliadas, de tal
modo que aquilo que ja foi alcancado seja, de acordo com Dewey (2010a), “[...]
como um instrumento para abrir novos campos que produzam novas demandas a
partir da capacidade ja existente de observacao e do uso inteligente da memoaria” (p.
78).

Dewey (2010a) demonstra a importancia de se entender o passado como um
meio para compreensao do presente quando afirma que
Assim como o individuo precisa recorrer a memoria do seu proprio
passado para compreender as condigdes em que ele individualmente
se encontra, também as questdes e problemas da vida social
presente estdo em conexdo tao intima e direta com o passado que
0os alunos ndo podem estar preparados para compreender tais

problemas e nem a melhor forma de lidar com eles sem explorar
suas raizes no passado (p. 80) [grifos do autor].

E essencial que a educagdo em uma perspectiva progressista leve em
consideracdo as especificidades de cada contexto de agcdo e a organizagdo prévia
do trabalho pedagogico do processo de ensino e aprendizagem. E necessario
destacar que Dewey (2010a) discute ideias que contrapdem a escola progressiva e a
escola tradicional, “um unico plano de estudo para todas as escolas progressivas
esta fora de questao; isso significaria abandonar o principio fundamental da conexao

entre vida e experiéncia” (p. 81).

A medida que a organizacdo do trabalho pedagdgico leva em consideracgéo a
vida social e cotidiana dos estudantes, ou seja, o contexto de acdo, o docente
podera estar possibilitando, de acordo com Dewey (2010a), “[...] experiéncias de

ordem cientifica através da extragdo de fatos e leis nelas contidos” (p. 83). Assim,
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além de oportunizar a compreensdo dos conhecimentos cientificos, essa
metodologia ainda pode contribuir para que esses estudantes comecem a perceber
e compreender melhor as relagbes das forgas sociais atuais e, inclusive, os “[...]
problemas econdémicos e industriais da sociedade atual”’ (p. 83). Sendo assim, para
esse autor € “[...] impossivel compreender as forgas sociais sem o0 conhecimento

cientifico” (p. 84).

O principal objetivo da escola, para Dewey (2010a), é desenvolver no sujeito
“[...] a capacidade de discriminagédo critica e a habilidade de raciocinar” (p. 89).
Assim, para o autor, uma das opc¢des adequadas para que a educacdo nao se deixe
levar por praticas sem propdsitos consiste na utilizagao sistematica do “[...] método
cientifico como padrao ideal de exploracao inteligente das potencialidades inerentes
a experiéncia” (p. 90). Do mesmo modo, o docente deve cuidar constantemente do
processo de desenvolvimento do conhecimento intelectual das experiéncias de seus
estudantes para que estes adquiram uma organizacao dos fatos e das ideias. Caso
contrario, segundo Dewey (2010a), os efeitos podem ser negativos e reacionarios,

especialmente em relacéo “[...] ao autoritarismo moral e intelectual” (p 90).

Em sintese, a teoria de John Dewey tem relevancia por ele ter sido um dos
primeiros a dar atencdo para a capacidade de pensar dos estudantes. Esse autor
reconhece a educacdo como uma possibilidade de reconstrucdo da experiéncia.

Para ele, todo o conhecimento € construido com base na experiéncia adquirida.

A contribuicédo do historiador inglés Edward Palmer Thompson para o conceito
de experiéncia € encontrada em “A miséria da teoria”. Nessa obra ele sistematiza o
conceito de experiéncia, articulando-a com a perspectiva da historicidade e

totalidade de todo fenébmeno social.

Para Thompson (1981), compreender um processo histérico € procurar, por
meio das evidéncias historicas, apreender como 0s sujeitos agem e pensam dentro
de determinadas condi¢cOes. Esse autor analisa a experiéncia na vida humana como
essencial para compreender o dialogo entre o ser social e a consciéncia social. A
experiéncia, para Thompson (1981) “surge espontaneamente no ser social, mas nao
surge sem pensamento. Surge porque homens e mulheres (e ndo apenas filésofos)
sdo racionais, e refletem sobre o que acontece a eles e ao seu mundo” (p.16). Isso

significa que, “assim como o ser é pensado, também o pensamento € vivido” (p. 17).
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A historia é concebida por Thompson (1981) como um processo da vida real
dos homens e das relacées que estabelecem entre si e a natureza por meio do
trabalho. Segundo Kosik (1976), a histéria do mundo real € o mundo baseado na
praxis humana. “O homem sé conhece a realidade na medida em que ele cria a
realidade humana e se comporta antes de tudo como ser pratico” (p. 22) [grifo do

autor].

Esse mesmo autor explica que totalidade € o conjunto da realidade
compreendida, analisada, e conhecida, vinculando as experiéncias, O0sS
acontecimentos e os fatos. O autor esclarece que totalidade nao significa todos os
fatos, mas sim, a “realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual
um fato qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente

compreendido” (p. 35) [grifo do autor].

Para Thompson (1981), entre sujeito e objeto existe uma interacdo dialética
no processo de construcdo do conhecimento que, segundo ele, constitui-se a partir
de dois dialogos: “[...] primeiro, o dialogo entre o ser social e a consciéncia social,
que da origem a experiéncia; segundo, o dialogo entre a organizacdo teorica (em
toda a sua complexidade) da evidéncia, de um lado, e o carater determinado de seu
objeto, de outro” (p. 42), ou seja, se da no didlogo entre teoria e pratica®. Vale
destacar que para esse autor a experiéncia deve ser compreendida como praxis,

que implica, também, uma reflexdo tanto pessoal quanto do grupo social.

O dialogo ao qual se refere Thompson (1981) também aborda a questédo entre
teoria e fato histérico, devendo ser considerada a partir de relacbes materiais e
culturais determinadas historicamente. Nesse sentido, € necessario destacar que
para esse autor as categorias tedricas devem ser consideradas como produtos
histéricos, sendo também provisorias e sujeitas a modificacdes no decorrer do
tempo, pois “[...] a medida que o mundo se modifica, devemos aprender a modificar

nossa linguagem e nossos termos. Mas nunca deveriamos modifica-los sem raz&o”
(p. 34).

* Entendo gue os conhecimentos pedagoégicos e trabalho docente sdo inseparaveis, considerando
gue a pratica devera dar origem a teoria e essa fundamentar a pratica. Sendo assim, o trabalho
docente se manifesta pela maneira como as teorias pedagogicas sao colocadas em agdo pelo
docente.
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Destaco que a “experiéncia”, uma das categorias centrais desenvolvidas por
Thompson (1981), é entendida como fundamental para a andlise dos processos
educativos. As reflexdes desse autor possibilitam pensar que a experiéncia pode ser
considerada fundamental para a organizacdo do trabalho docente no contexto
escolar, visto que influencia as diferentes dimensbes do processo de ensino e
aprendizagem. Entendo que a perspectiva tedrica de Thompson (1981) possibilita
pensar a importancia da categoria experiéncia como processo da formacdo humana,
ou seja, considera as acfes dos sujeitos — docentes e estudantes — no processo
educativo em que estdo inseridos. Tratar a experiéncia como categoria, para
Thompson (1981), exige “rigor tedrico, mas dentro do didlogo e entre a

conceitualizacdo e a confrontacdo empirica” (p.185).

Para Thompson (1981), é necessario compreender o conceito de experiéncia
como totalidade, ndo podendo ela, portanto, ser pensada independente da realidade
histérico-social, tendo como basico praticas dialégicas, “pois a totalidade ndo € uma
‘verdade’ tedrica acabada (ou teoria), mas também n&o € um ‘modelo’ ficticio, € um
conhecimento em desenvolvimento, embora provisério e aproximado, com muito

siléncios e impurezas” (p.61) [grifo do autor].

E possivel perceber a preocupacdo de Thompson (1981) de resgatar a
participacdo de homens e mulheres na histéria. Neste sentido, a categoria
“‘experiéncia” aparece como essencial para compreender o trabalho docente na
Educacdo. Analisando a perspectiva teérica de Thompson (1981) penso que a
educacgédo a partir da experiéncia de homens e mulheres concretos, distanciando-se
da perspectiva que vé a socializagdo como um processo educativo em que 0S
individuos apenas receberiam valores, normas, formas de comportamentos ou a
socializacdo apenas como imposicao ideolégica. O autor, por meio da categoria
experiéncia, contribui apresentando nogfes para analise fundamentado na dialética
entre ser social e consciéncia social e 0 agir dos sujeitos nos processos educativos
em que se encontram inseridos. Thompson (1981) concebe a possibilidade de o
conhecimento objetivo ser efetivado no didlogo entre teoria e pratica, ou seja, a
experiéncia deve ser compreendida como praxis, que implica, também, uma reflexédo
tanto pessoal, quanto do grupo social, ou ainda, como uma categoria de analise do

pesquisador.
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Em sintese, a categoria experiéncia analisada por Thompson (1981)
possibilita entender o sentido dos conhecimentos construidos do e no trabalho e,
principalmente, no contexto social em que eles sdo produzidos. Esse autor
apresenta importantes indicacfes para compreender os conhecimentos construidos
no trabalho, considerando o contexto de acdo, a materialidade, as condi¢des
objetivas e subjetivas e a experiéncia humana constituida individualmente e

coletivamente pelos sujeitos sociais.

Francois Dubet, em seu livro “Sociologia da Experiéncia” (1994), contribui
para a compreensdo das experiéncias docentes e de socializacdo vivenciadas no
mundo atual. Dubet (1994) articula algumas reflexdes a respeito da andlise tedrica
da sociedade contemporanea e o0s estudos dos fundamentos tedricos e
metodoldgicos das pesquisas empiricas através do conceito de experiéncia social. O
conceito de experiéncia social elaborado por Dubet (1994) € adequado ao meu
estudo, visto que abrange dois aspectos importantes: as praticas sociais e as légicas
de acdo. Para esse autor, a nocdo de experiéncia indica simultaneamente um
“objecto [sic] tedrico e um conjunto de praticas sociais caracteristicas da nossa

sociedade” (p. 11).

Dubet (1994) elegeu desenvolver a nocdo de experiéncia para designar
condutas sociais — individuais e coletivas — com tendéncias heterogéneas dos
principios culturais e relagBes sociais que podem dar sentido as suas praticas na
vida cotidiana do mesmo modo que podem ser construidas e articuladas nos
diferentes espacos de acgdo social como, por exemplo, o contexto escolar
considerado na sua totalidade. Essas condutas, segundo o autor, apresentam trés
caracteristicas importantes a respeito das experiéncias sociais. “A primeira
caracteristica € a heterogeneidade dos principios culturais e sociais que organizam
as condutas” (p. 15). A segunda evidenciada se refere “a distancia subjetiva que os
individuos mantém em relagao ao sistema” (p. 16). A terceira caracteristica é que “a
construcdo da experiéncia colectiva [sic] substitui a nocdo de alienagdo no centro da

analise sociolégica” (p. 17).

No contexto escolar, os papéis, o lugar social e a cultura, de acordo com
Dubet (1994), ndo sao suficientes para “definir os elementos estaveis da acgéao [sic]

[...] mas tém em vista construirem uma unidade a partir dos elementos véarios da sua
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vida social e da multiplicidade das orientagées que consigo trazem” (p. 16). O autor
exemplifica, afirmando que os docentes ndo descrevem sua préatica em termos de

papéis, mas sim de experiéncia.

A sociedade moderna, para Dubet (1994), “possui uma unidade funcional
complexa que permite a andlise em termos de sistemas nos quais cada elemento so
tem utilidade pela combinagdo que o liga ao sistema geral da sociedade” (p. 47).
Nesse sentido, a nocdo de experiéncia pressupde levar em conta as relagbes e
mediacdes entre o sujeito e a sociedade. Para Dubet (1994), a experiéncia social “é
uma atividade cognitiva, € uma maneira de construir o real e, sobretudo, de o
‘verificar’, de o ‘experimentar’. A experiéncia constréi os fendmenos a partir de
categorias do entendimento e da raz3o. [...] E uma maneira de construir o mundo” (p.

95) [grifo do autor].

Para Dubet (1994) a experiéncia deve ser construida pelo sujeito a partir de
suas praticas e relagbes sociais diante do mundo, entendendo que ela “ndo é
expressao de um ser ou de um puro sujeito, pois que € socialmente construida” (p.
103), visto que “é reconhecida por outros, eventualmente partilhada e confirmada
por outros” (p. 104). Em Thompson (1981), a experiéncia dos sujeitos se constitui no
processo de suas relacdes sociais. Em sua analise, esse autor reconhece que a
experiéncia pode ser impulsionada por sujeitos, com 0S quais a experiéncia
possibilita o didlogo. Desse modo, a experiéncia oportuniza “o didlogo entre o ser

social e a consciéncia social” (p.17).

O conceito de experiéncia, de acordo com Dubet (1994), provoca ainda em
rupturas e em um reposicionamento dos sujeitos diante do mundo. Para esse autor,
a experiéncia social é critica porque implica em um trabalho reflexivo do sujeito
diante do papel das normas sociais. Quando explica suas atitudes perante dos
outros, o sujeito faz uma reflexdo sobre sua experiéncia. Segundo Dubet (1994), “o
trabalho reflexivo é tanto mais intenso quanto os individuos se acham em situacoes

que nao sao inteiramente codificadas e previsiveis” (p. 106).

A partir da possibilidade de compreender o modo como os docentes podem
construir conhecimentos, remetem-me as ideias defendidas por Dubet (1994), para
quem “uma sociologia da experiéncia incita a que se considere cada individuo como

um ‘intelectual’, como um actor [sic] capaz de dominar conscientemente, pelo menos
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em certa medida, a sua relagdo com o mundo” (p. 107) [grifo do autor]. Dubet
(1994), a meu ver, reforca a ideia de que mesmo que a experiéncia pretenda ser
individual, ela ndo ocorre separada da experiéncia social, no sentido de ressaltar
mesmo que a experiéncia pretenda ser puramente individual, “é certo que ela s6
existe verdadeiramente, aos olhos do individuo, na medida em que é reconhecida

por outros, eventualmente partilhada e confirmada por outros” sujeitos (p. 104).

Dubet (1994) propde uma sociologia da experiéncia que concebe como um
trabalho alcangcado pelo sujeito sobre si mesmo para construir sua existéncia em um
mundo que se constitui a partir de diferentes logicas de acdo. Para o autor, a
experiéncia social deriva da articulacdo das trés logicas de acdo, sendo,
respectivamente, a logica da integracdo (pertencimento), estratégia (interesse) e
subjetivagdo (critica). “Cada actor [sic] social, individual ou coletivo, adota
necessariamente estes trés registros da acdo que definem simultaneamente uma
orientagao visada pelo ato e uma maneira de conceber as relagbes com os outros”
(p. 113).

Em sintese, na légica da integracdo o sujeito é definido pelo seu
pertencimento na comunidade. Ja na estratégica, o sujeito é definido por seus
interesses no mercado. Por fim, na l6gica da subjetivacdo o sujeito critico frente a
uma sistematica de producédo e dominacdo. Enfim, é importante enfatizar que para

Dubet (1994) a experiéncia é subjetiva, social e também critica.

Walter Benjamin, fildsofo alemé&o associado a Escola de Frankfurt e a Teoria
Critica, desenvolve, no texto “Experiéncia e Pobreza™, o conceito de experiéncia,
sugerindo que a pobreza de experiéncia tem atingido o mundo moderno, destacando
a pobreza da experiéncia que 0s sujeitos vém se submetendo em um mundo

dominado pela informacéo e pelo pouco conhecimento.

Em Charles Baudelaire: um lirico no auge do capitalismo, Walter Benjamin

apresenta as expressodes “Erfahrung” como “experiéncia auténtica” e “Erlebnis” como

> Esse ensaio de 1933 publicado em “Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e
histéria da cultura” (Obras escolhidas, v. 1), langado no Brasil pela Editora Brasiliense, na década de
1980, ganha nova edicdo, em 2012. Todas as citacdes estao feitas com base nesta edicéo.



34

“vivéncia". Konder (1999) contribui para elucidar esse pensamento quando diz que

“Erfahrung’ é o conhecimento obtido através de uma experiéncia que se acumula”, é
o produto do trabalho. "Erlebnis" é a vivencia do individuo isolado, que precisa ser

incorporada rapidamente e produz efeitos imediatos (p. 83) [grifo do autor].

Deste modo, as atuais condicfes sociais em que o0 conceito de experiéncia tal
qual pressuposto por Benjamin (1989) e explicado acima por Leandro Konder tem
possibilitado, a meu ver, somente experiéncias que privilegiam as vivéncias

superficiais e efémeras e, assim, dificulta ao sujeito uma experiéncia auténtica.

E possivel pensar que na sociedade atual vem ocorrendo, tal como afirmado
em 1933 por Benjamin (2012a), um empobrecimento consideravel da experiéncia.
Esse autor declara, na época, de modo contundente, que

[...] a horrivel mixérdia de estilos e visdes de mundo do século
passado mostrou-nos com tanta clareza aonde esses valores
culturais podem nos conduzir quando a experiéncia nos é subtraida,
hipdcrita ou sorrateiramente, que é hoje em dia uma prova de
honradez confessar nossa pobreza. Sim, confessemos: essa pobreza
ndo € apenas pobreza em experiéncias privadas, mas em

experiéncias da humanidade em geral. Surge assim uma nova
barbarie (p. 124-5).

As consideracdes de Benjamin (2012a) de que o mundo moderno, marcado
pelas tecnologias, vem causando a pobreza da experiéncia, talvez pudesse ser
acrescentado que, diante dos novos meios de informacdo e comunicacao, da logica
do individualismo e da vida fragmentada do cotidiano, derivada das mudancas
sociais na sociedade atual, é possivel pensar que esse contexto vem influenciando o
modo de viver, conviver e de se relacionar com outros sujeitos e,
consequentemente, distanciando-se das possibilidades de experienciar 0s
acontecimentos do seu cotidiano. E necessario considerar, ainda, que a intensidade
de situacdes as quais esses sujeitos sao submetidos atualmente tem possibilitado
vivéncias superficiais. Portanto, essa nova configuracdo social da atualidade pode
estar contribuindo para o “empobrecimento da experiéncia”, como bem descreveu
Benjamin (2012a).

® Esse ensaio de Benjamin se baseia na oposicdo entre Erfahrung e Erlebnis, aqui traduzidas
respectivamente como “experiéncia” (real ou acumulada, sem intervencdo da consciéncia) e
“vivéncia" (experiéncia vivida, evento assistido pela consciéncia) (KONDER, 1999).
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O conceito de experiéncia na perspectiva da hermenéutica aparece no
“Dicionario interdisciplinar de Hermenéutica”. Ali é possivel identificar a diferenca
entre experiéncia qualitativa e experiéncia quantitativa. Ibafiez (2004), a partir do
pensamento de Aristételes, contribui ao destacar a relacdo de interdependéncia
entre a nogdo de experiéncia quantitativa e qualitativa. A experiéncia quantitativa
vista, por esse autor, como um sujeito especialista — “peritus”, podendo também ser
pensado quando nos referimos a experimento como, por exemplo, uma experiéncia
cientifica. A ideia de experiéncia qualitativa € apresentada por esse autor quando o
sujeito especialista “peritus” se converte em “ex-pertus” (p. 126), com habilidades

que dominam determinados conhecimentos a partir da prética.

Hans-Georg Gadamer é um autor, entre outros, que concebe a experiéncia
qualitativa relacionada a arte. Gadamer (1999) discute a vivéncia da arte a luz da
hermenéutica filoséfica. Para o autor, na vivéncia da arte h4 um volume de
significados que ndo pertence somente aquele conteudo especifico ou ao objeto,
mas representa e contém a experiéncia de vida dos sujeitos. A qualidade, para
Gadamer (1999), é a integracdo dos novos elementos que sao adicionados a
experiéncia. Em seu livro “Verdade e método I. tracos fundamentais de uma
hermenéutica filosdéfica”, o autor, declara que:

Na vivéncia da arte ha presente uma pletora de significados
gue ndo somente pertence a este conteldo especifico ou a esse
objeto, mas que, antes, representa o todo do sentido da vida. Uma
vivéncia estética contém sempre a experiéncia de um todo infinito. E
seu significado é infinito justamente porgue ndo se conecta com

outras coisas para a unidade de um processo aberto de experiéncia,
j& que representa o todo imediatamente (p. 131).

Entdo, considerando o que foi discutido até aqui, cabe perguntar: quais as
possiveis convergéncias e divergéncias entre 0 que pensam 0S autores antes
mencionados sobre o conceito de experiéncia? O aspecto que aproxima Dewey
(2010a; 1979), Thompson (1981; 2002), Dubet (1994) e Benjamin (2012a; 2012b;
2012c), a partir de suas concepcdes filosoficas, € que os autores elegem a
experiéncia como um conceito fundamental no processo educativo. O principal
objetivo da escola, para Dewey (2010a), é desenvolver no sujeito “[...] a capacidade
de discriminacao critica e a habilidade de raciocinar” (p. 89). Ao propor a dialética
entre educacao escolar e experiéncia, Thompson (2002) afirma que “a experiéncia

modifica, as vezes de maneira sutil e as vezes radicalmente, todo 0 processo
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educacional, influencia os métodos de ensino, a selecdo e o aperfeicoamento dos
mestres e dos curriculos” (p. 13). A educagado escolar, para Dubet (1994), ndo é
apenas um espaco de reproducdo, mas também de producdo, destacando o0s
sujeitos da escola como construtores de sua prépria experiéncia. O texto “O
Narrador”, de Benjamin (2012b), analisa o papel da educacdo como constituidora de
uma identidade através da troca de experiéncias, uma das ideias centrais do

pensamento deste autor.

7

O processo reflexivo do sujeito € um dos aspectos que aparece tanto no
pensamento de Dewey (2010a), quanto de Dubet (1994), visto que ambos conferem
como parte essencial a construcdo da experiéncia. Dewey (1979) afirma que “sem
algum elemento intelectual ndo é possivel nenhuma experiéncia significativa” (p.
158); ja Dubet (1994) atribui significativa importancia a reflexividade do sujeito, ou
seja, a capacidade que esse apresenta de “dominar conscientemente, pelo menos

em certa medida, a sua relagdo com o mundo” (p. 107).

Embora Francois Dubet e John Dewey sejam oriundos de perspectivas
tedricas diferentes, a ideia de Dubet (1994), de que a experiéncia é construida
socialmente pelo sujeito a partir de suas relagbes sociais, a meu ver, pode se
aproximar do conceito expressado por Dewey (2010a) quando este destaca que a
experiéncia humana € essencialmente social, pois envolve comunicacao e relacao
entre 0s sujeitos, revelando, desse modo, outra confluéncia de ponto de vista entre

esses autores que merece ser salientada.

A concepcao de Thompson (1981), de que a experiéncia é gerada no interior
das préticas e da vida material dos grupos sociais, poderia indicar uma possivel
aproximacéo das ideias de John Dewey e Francois Dubet se as visdes de mundo, ou

seja, perspectivas filosoficas, ndo fossem tao divergentes.

Embora Walter Benjamin, Hans-Georg Gadamer e John Dewey sejam
oriundos de concepcgoes filosoficas diferentes, eles abordam a dimenséo estética
como experiéncia qualitativa. Em Benjamin (2012c), a dimensdo estética esta

presente quando a arte é abordada como uma das fontes de experiéncia’. No caso

" A centralidade da relacdo entre experiéncia e arte esta nos escritos de Benjamin. “Experiéncia e
pobreza”; “O narrador: consideragcbes sobre a obra de Nicolai Leskov”; “Pequena histéria da
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de Gadamer (1999), a experiéncia estética representa a forma de ser da propria
vivéncia. O autor destaca que “a obra de arte, como tal, € um mundo para si, assim o
vivenciado esteticamente, como vivéncia, distancia-se de todas as correlagdes com
a realidade” (p. 131). Dewey (2010b) procura em belas artes a explicagcdo da
qualidade estética da experiéncia, situando-a como uma caracteristica necessaria
para qualquer experiéncia, podendo ser chamada de “experiéncia de pensamento”.
Portanto, para esse autor, “uma experiéncia de pensar tem sua propria qualidade
estética. Difere das experiéncias que sado reconhecidas como estéticas, mas o faz

somente em seu material” (p. 113).

Embora, algumas consideracBes a respeito da experiéncia que séao
fundamentais para Dubet (1994), também aparecem na obra de Dewey (2010a) na
medida em que esse autor afirme que “...] toda a experiéncia humana é
fundamentalmente social”’, pois, “envolve contato e comunicacao” (p. 39), ele se
distancia do conceito de experiéncia elaborada por Thompson (1981), que concebe

a experiéncia pela vertente histdrico- social.

A partir dessa revisdo bibliografica apresento, a seguir, algumas
consideracdes sobre o conceito de experiéncia na area de conhecimento da

Educacao Fisica.
1.1.1 As contribuicdes do conceito de experiéncia na Educacéo Fisica

O objetivo desta secao € identificar, a partir das contribuicdes apresentadas
anteriormente, algumas aproximacgfes entre a categoria experiéncia e a Educacgéo
Fisica, mais especificamente experiéncia e conhecimentos desenvolvidos no

trabalho docente.

Assim, apresento algumas consideragcfes que situam o conceito de
experiéncia no trabalho docente na Educacgéo Fisica, tomando como referéncia os
autores anteriormente mencionados. Procuro fundamentar alguns aspectos do
trabalho docente de Educagéo Fisica, articulando a minha experiéncia enquanto

pesquisadora na RME/POA e a docéncia em diferentes contextos escolares com as

fotografia” e “A obra de arte na era de sua reprodutividade técnica” sdo alguns textos nos quais a
experiéncia e a estética se relacionam. Esses textos estdo publicados na obra “Magia e técnica, arte
e politica: ensaios sobre literatura e histéria da cultura”.
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contribuicbes dos autores acima apresentados para, entdo, discutir alguns
pressupostos apresentados nesta pesquisa que contribuem para compreender a
categoria experiéncia e a sua influéncia na constituicdo do trabalho docente na

Educacéao Fisica.

Essas escolhas se justificam pelo fato de esses autores abordarem a
experiéncia como categoria fundamental para pensar as praticas sociais a0 mesmo
tempo em que defendem a importancia da histéria, da cultura e das relagdes sociais
para questionar como 0s sujeitos elaboram as experiéncias vivenciadas em sua
subjetividade. Para Dubet (1994), “essa subjectividade (sic) ndo € pura questao
individual” muitas vezes sendo sustentada pela indignacdo, pela reacdo de uma
experiéncia coletiva necesséaria para o sujeito ndo se submeter a dominacdo e as
categorias de papel e de interesse socialmente impostos (p. 99). Entendo, nesse
sentido, que para compreender a experiéncia no trabalho docente da Educacao
Fisica Escolar serd necessario, portanto, pensar a experiéncia e o trabalho docente
em suas particularidades e, ao mesmo tempo, levar em consideragdo o principio de

historicidade e totalidade do contexto de acédo dos docentes de Educacéao Fisica.

Thompson (1981) reconhece que a experiéncia “constitui uma parte da
matéria-prima oferecida aos processos do discurso cientifico da demonstracdo. E
mesmo alguns intelectuais atuantes sofreram, eles préprios, experiéncias” (p. 16).
Sendo assim, considerar a experiéncia como matéria-prima para a construcdo de
conhecimentos é reconhecer, também, que existe outro modo de produzir
conhecimento, que se processa no “mundo real” e na “vida material” a partir do
dialogo promovido pelos sujeitos. A concepcdo de experiéncia desse autor pée em
evidéncia a relacdo do sujeito com o mundo e a materialidade da vida em que ele

préprio produz, dando sentido ao mundo vivido.

Nesse sentido, é possivel entender que conceber o ser social depende de
seus conceitos, seus conhecimentos e suas ideias, visto que o ser social seria
incapaz de existir um Unico dia sem o0 pensamento, ou seja, pensar sobre o que
acontece a ele e ao seu mundo. Thompson (1981) ainda argumenta

gue ocorrem mudancas no ser social que ddo origem a experiéncia

modificada: e essa experiéncia € determinante, no sentido de que
exerce pressdes sobre a consciéncia social existente, propde novas
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guestbes e proporciona grande parte do material sobre o qual se
desenvolvem os exercicios intelectuais mais elaborados (p. 16).

Diante das contribuicbes apresentadas pelo autor, € possivel entender que as
experiéncias construidas em outros espagos e tempos sociais e que constituem os
conhecimentos desenvolvidos pelo professor de Educacdo Fisica no trabalho
docente foram o que ele aprendeu por meio da reflexdo, tanto na formacéo inicial e
continuada, quanto no periodo de escolarizacdo e exercicio da docéncia. Um
aspecto que os docentes de Educacdo Fisica consideram na constituicdo do
trabalho, de acordo com Wittizorecki (2001), em sua dissertacdo de mestrado, “é a
aprendizagem construida a partir da experiéncia ao longo dos anos” no contexto
escolar (p. 65). E necessario considerar que as experiéncias vivenciadas em outros

espacos e tempos sao diversificadas, originais e preservam suas singularidades.

Portanto, entendemos que os conhecimentos produzidos no trabalho docente
em Educacao Fisica sdo oriundos do didlogo entre o pensar e 0s acontecimentos
reais, como indica Thompson (1981), visto que as experiéncias sdo construidas
porque 0s sujeitos sao racionais e refletem sobre o que acontece a eles e ao mundo.
Assim sendo, entendemos que ha uma forte conexdo entre o pensamento e 0

mundo vivido.

Wittizorecki (2001) destaca, ainda, que as demandas, tensdes e a
efervescéncia vivenciada pelos docentes de Educacdo Fisica no cotidiano do
contexto escolar também fornecem subsidios para a construcdo de estratégias e
conhecimentos que configuram o trabalho docente. Diante do que foi apresentado &
necessario, ainda, pensar que no trabalho docente em Educagéo Fisica alguns
conhecimentos da cultura corporal séo privilegiados — esportes — pelos professores e
outros relegados ou colocados em plano secundario, como, por exemplo, danca,

lutas, entre outros.

O esporte como um conhecimento predominante da Educacdo Fisica no
contexto escolar vem sendo, no meio académico, amplamente discutido, criticado e
guestionado a partir dos anos 80 do século passado. As principais criticas estéao
relacionadas a presenca hegemoénica do esporte como conhecimento “legitimador”
de ensino e aprendizagem nas aulas de Educacdo Fisica no contexto escolar
(BRACHT, 1987, 1992, 2000; COLETIVO DE AUTORES, 1992).
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A esportivizagdo do curriculo da Educagdo Fisica no ambito escolar, com
principios do rendimento e da competicdo, a nosso ver, pode contribuir para o
empobrecimento da experiéncia. O trabalho docente em Educacédo Fisica que se
fundamenta no esporte com principios do rendimento, se limitando a incorporacéo
de suas normas para obtencao de resultados, contribui para a auséncia de reflexdes
pedagdgicas no contexto escolar. A partir das ideias de Bracht (1986), de que a
“‘busca da vitéria, as vezes a qualquer custo (lucro), e do que ela representa na
nossa sociedade (vencer na vida)” (p. 65) percebemos a impossibilidade de espacos
de discussdes, prevalecendo o individualismo, além de incentivar a exclusao,
contribuindo para pensarmos, como ja expressado, em 1933, por Benjamim (2012a),

de estarmos produzindo ou vivendo uma nova barbarie, a da ndo experiéncia.

Figueiredo (2004a) contribui para o entendimento do papel da experiéncia na
perspectiva de Francois Dubet relacionada ao trabalho docente do professorado de
Educacdo Fisica. A autora nos ajuda a entender a predominancia de alguns
conhecimentos no trabalho docente da Educacao Fisica escolar ao destacar que as
experiéncias corporais construidas no contexto escolar e, também, em outros
espacos e tempos sociais, “determinam, ora mais, ora menos, as hierarquizagoes,
as escolhas, as relacdes com os saberes no processo de formacdo e na pratica
profissional” (p. 131-2). Assim sendo, € possivel pensar que as experiéncias
corporais anteriores, no ambito da Educacdo Fisica e dos esportes, influenciam
escolhas e, especialmente, servem de referéncia para a organizacao do trabalho

docente da Educacéo Fisica no contexto escolar.

Embora os docentes de Educacéo Fisica recorram as experiéncias corporais
anteriores para tematizar o trabalho docente, €& necessario considerar a
singularidade da experiéncia de uma aula, ou seja, nunca reproduzimos um
conhecimento igualmente, pois o cotidiano pedagdgico, nesse espaco de ensino e
aprendizagem que se constitui em um contexto de incertezas, acdo instavel e
dindmica entre os sujeitos — docentes e estudantes —, esta em permanente
mudanca. Consideramos pertinente aludir Prigogine (1996) ao apresentar novas
perspectivas para a ciéncia e fendmenos da natureza. Para esse autor, “desde que a
instabilidade € incorporada, a significacdo das leis da natureza ganha um novo
significado” (p. 12). O processo de mudangas de um sistema que envolve elementos,

objetos e particulas, segundo Prigogine (1996), tera um carater aleatorio, podendo
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ainda passar de um estado ordenado para um estado menos ordenado ou
desordenado.

A teoria e pensamentos enunciados por Prigogine (1996) ajudar a entender os
desdobramento do trabalho docente e as relagdes entre os estudantes, assim como
entre eles e os docentes, especialmente para perceber que estamos expostos a

situacdOes imprevistas no decorrer do processo ensino e aprendizagem.
1.2 Mapeamento das produc¢cdes académico-cientifica em Educacédo Fisica

Como as producdes cientificas no campo sociocultural e pedagogico da
Educacdo Fisica vem discutindo a experiéncia? Para responder essa questdo
selecionei producdes cientificas recorrentes dessa area, considerando estudos cuja
abordagem estivesse relacionada com a experiéncia e trabalho docente na
Educacao Fisica escolar. Para selecionar as publicacfes da area citada utilizei os
descritores: experiéncia, trabalho docente e educacéo fisica, utilizando como filtro o

campo titulo, resumo e palavras-chave.

BN

Considerando a centralidade assumida pela experiéncia, nesse estudo,
priorizei as publicagbes que realizam um debate epistemoldgico desse conceito,
descartando aquelas que apresentam um relato de experiéncia ou, expressam 0
termo “experiéncia” sem uma discussao conceitual especifica a respeito da tematica

analisada.

Ap6s uma pesquisa prévia na Base de Dados no Portal de Periédicos da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) percebi
gue a maioria dos trabalhos e artigos ndo esclarece o conceito de experiéncia ou,
ainda, utilizam o termo como sinbnimo de qualquer pratica, me levando a ler, além
dos resumos, o texto para identificar a experiéncia como categoria, motivo que me
levou a estabelecer um recorte temporal. Assim, limitei a busca ao periodo
compreendido entre 2004 e 2015. O critério da escolha do recorte temporal foi
levado em consideragdo, o carater transitério e provisério do conhecimento
cientifico, possibilitando um repensar de concepc¢oes e teorias elaboradas em cada

momento histérico-social.

Desse modo selecionei para esse estudo as producdes cientificas (artigos,

dissertacOes e teses) disponiveis na Base de Dados CAPES. Deste modo, as teses
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e dissertacbes foram identificadas, a partir das informacbes contidas nas
publicacdes de artigos oriundos da pesquisa cadastradas no Portal de Periédicos da
Capes. Apos identificar os estudos, pesquisamos nos sites da Biblioteca Digital de
Teses e Dissertacfes dos Programas de Pds-graduacao “stricto sensu” de origem

destas pesquisas.

A localizacao de artigos em periédicos foi definida a partir da classificacdo do
WebQualis/Capes®, pressupondo que a exigéncia editorial possibilitaria acesso as
producbes com maior profundidade e rigor cientifico. Revisei periédicos nacionais

avaliados, com conceitos Al, A2, B1 e B2, no campo cientifico da Educacao Fisica.

O levantamento das publicaces em anais de eventos cientificos concentrou-
se exclusivamente no Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CONBRACE),
de periodicidade bienal, por sua expressividade no campo académico da Educacao
Fisica e ser realizados em ambito internacional, ou seja, trabalhos publicados -
incluindo trabalhos apresentados, tanto em comunicacéo oral, quanto em pdésteres -
em anais dos trés ultimos Conbrace. Os trabalhos apresentados nos Grupos de
Trabalhos Tematicos “Epistemologia” (GTT 04), “Escola” (GTT 05) e “Formacéo
Profissional e Mundo do Trabalho” (GTT 06) foram tomados como produgdes
cientificas de andlise, visto que focalizam a tematica proposta no estudo a ser

realizado.

Os titulos das teses, dissertacdes e publicacdes em periddicos, seus autores
e objetivos analisados nesta revisdo sao sintetizados nos quadro 01 e 02,

apresentados a seguir.

Para compor de analise dessa revisdo tive como critérios, producdes
cientificas, contendo no titulo do texto ou resumos, 0s descritores, experiéncia de
vida, trabalho docente e Educacédo Fisica Escolar. Em seguida, realizei um filtro de

busca para examinar no texto como o autor aborda a tematica, que possibilitou

® O Qualis constitui-se num sistema de avaliagdo de periédicos, mantido pela Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no Brasil. Estabelece e classifica os
veiculos utilizados para a divulgacdo da producao cientifica dos pesquisadores e dos programas de
Pés-Graduacdo - Mestrado e Doutorado. Estes periddicos sdo classificados, segundo critérios
estabelecidos pelas areas de conhecimento, aos quais sdo atribuidos os conceitos A, B e C. Este
indice fundamenta o processo de avaliacdo do Sistema Nacional de P6s-graduacéo.
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compreender como a analise se constitui para sistematizar os conhecimentos
produzidos.

Dentre os trabalhos encontrados analisei duas teses de doutorado (REZER,
2010; FIGUEIREDO, 2004a) e duas dissertacdo de mestrado (CASTRO, 2015;

LOYOLA, 2009) que tematizam a categoria experiéncia na area da Educacéao Fisica.



Tematica

EXPERIENCIA E
MOVIMENTO:
POSSIVEIS
DESDOBRAMENTOS
PARA A EDUCACAO
FisICcA®

O TRABALHO
DOCENTE NA
FORMAGCAO INICIAL
EM EDUCACAO
FiSICA: REFLEXOES
EPISTEMOLOGICAS™

EXPERIENCIAS
PROFISSIONAIS NA
ESCOLAE OS
SENTIDOS DA
EDUCACAO FisSICA™

EXPERIENCIAS
SOCIAIS NO
PROCESSO DE
FORMACAO
DOCENTE EM
EDUCACAO FiSICA™

Objetivo ou Foco

de Interesse 0 e Tese

Analisa e discute
as possiveis
relacdes entre
experiéncia e
movimento.

Dissertacao

Compreender o
trabalho docente
na Educacao
Superior no
processo de
formacao inicial
em Educacéo
Fisica

Compreender de
gue maneira as
experiéncias
profissionais
singularizam a
disciplina
Educacéo Fisica
no contexto
escolar

Dissertacao

Analisar como as
experiéncias
sociais, mais
especificamente as
experiéncias
sociocorporais dos
alunos de um
curso de formacéao
inicial em
Educacao Fisica

Tese

Quadro 01 — Sintese das Dissertacfes e Teses

Dissertaca
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CASTRO,

Felipe Barroso 2ULe

LOYOLA,
Rosangela da
Conceicao

FIGUEIREDO,
Zendlia C.
Campos

2004

° O acesso a versao digitalizada dessa dissertacdo foi obtida por correio eletrénico.

1% Disponivel

novembro de 2013.

em: http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/94024. Acesso em: 23 de

11Disponivel em: http://www.educacaofisica.ufes.br/pos-graduacao/PPGEF/detalhes-da-tese?id=3561.

Acesso em: 23 de novembro de 2013.

12 Disponivel em:

http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/FAEC-

87YKAbL/zenolia.pdf? Acesso em: 24 de novembro de 2013.



http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/94024
http://www.educacaofisica.ufes.br/pos-graduacao/PPGEF/detalhes-da-tese?id=3561
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/FAEC-87YKA5/zenolia.pdf?
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/FAEC-87YKA5/zenolia.pdf?
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Enquanto a tese de Rezer (2010) tematiza o trabalho docente na formacéo
inicial em Educacéo Fisica fundamentado na hermenéutica filoséfica de Hans-Georg
Gadamer, a tese de Figueiredo (2004a) focaliza, especificamente, a experiéncia
social na formacdo docente em Educacdo Fisica baseada na sociologia da

experiéncia de Francois Dubet.

O estudo de Rezer (2010) faz referéncia a experiéncia quando afirma que a
Universidade perspectiva mais do que apenas constituir um lugar de obter
habilidades e competéncias para o exercicio de uma profisséo, afirmando que esta é
“‘um lugar onde a experiéncia genuina é possivel de ser encontrada, um lugar onde
algo acontece conosco, algo nos modifica, nos transforma” (p. 107). O autor centra
sua analise em Hans-Georg Gadamer, Martin Heidegger e Richard E. Palmer,
alguns dos tedricos que balizam a discusséo do pesquisador. O autor considera que
um referencial hermenéutico poderia contribuir para redimensionar o trabalho
docente e a atividade epistemoldgica presente na formacao inicial em Educacao

Fisica.

A tese de Figueiredo (2004a) busca aporte teérico nas contribuicbes e
pensamentos de John Dewey e Francois Dubet para compreender como as
experiéncias sociais e as experiéncias sociocorporais dos estudantes de um curso
de formacdao inicial em Educacéo Fisica influenciam o percurso académico desses
estudantes. A pesquisa apresenta algumas questdes que podem auxiliar no estudo
que pretendo realizar; dentre elas, destaco a seguinte: “como os cursos de formacao
deveriam trabalhar a integracdo teoria e pratica no sentido de superar as
experiéncias sociais nesse campo, produzindo um saber académico que inclua
diferentes tipos de saberes, como o saber pensar e o saber fazer?” (p.171). A autora
concluiu que as experiéncias sociais e sociocorporais anteriores e durante o
processo de formacgéo inicial podem determinar as agdes dos estudantes no decorrer
do curso, influenciando escolhas das disciplinas, bem como as relagdes

estabelecidas com os saberes dessas disciplinas.

Em nivel de mestrado obtive acesso a dissertacdo de Felipe Barroso Castro,
defendida no ano de 2015. Essa dissertacao analisa e discute as possiveis relacdes
entre experiéncia e movimento a partir de um viés fenomenoldgico. O autor configura

como uma pesquisa de cunho tedrico. A partir das ideias de Walter Benjamin, Hans-
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Georg Gadamer, Richard E. Palmer, Jorge Larrosa Bondia e Martin Jay realiza uma
discussédo sobre experiéncia, procurando estabelecer relagdo com o movimento
humano. O autor pondera para a importancia pedagdgica de um ensino aberto as
experiéncias nos processos de aprendizagem dos movimentos nas aulas de
Educacédo Fisica. Pensa, ainda, que as intencbes do movimento podem ser mais
importantes do que as formas do movimento, mostrando, portanto, que devemos

considerar sempre o0 ser humano que se movimenta em sua autenticidade.

A pesquisa realizada por Loyola (2009), apresentada como dissertacao de
mestrado, trata da experiéncia profissional e dos sentidos da Educacao Fisica. Essa
investigacdo teve como objetivo compreender as experiéncias profissionais
construidas no contexto escolar e de que maneira essas experiéncias singularizam a
disciplina Educacéo Fisica. Francois Dubet, Bernard Lahire e Claude Dubar sdo
alguns dos autores que balizaram a discusséo tedrica da pesquisadora. A autora
considera que a legitimidade da Educacao Fisica na escola advém mais do potencial
de apoio as demais disciplinas, seus contetdos e organizacado institucional, do que
dos conhecimentos especificos da area.

E possivel perceber no quadro apresentado acima o reduzido nimero de
pesquisas que buscam conceitualizar a experiéncia de vida no campo da Educacéo
Fisica em ambito nacional. Na busca em periddicos da éarea, localizei na Revista
Movimento cinco artigos, na Revista Portuguesa de Educagdo um artigo e na
Revista Pensar a Pratica um artigo, que tratam especificamente do conceito de

experiéncia no campo da Educacéo Fisica.



Tematica

TRABALHO
DOCENTE NA
EDUCACAO
SUPERIOR —
REFLEXOES
EPISTEMOLOGICA
S NO CAMPO DA
EDUCACAO FiSICA

EXPERIENCIAS
PROFISSIONAIS E
OS SENTIDOS
ATRIBUIDOS A
EDUCACAO FiSICA
EM CONTEXTO
ESCOLAR

APROXIMACOES
COM A
HERMENEUTICA:
UM REFERENCIAL
PARA O TRABALHO
DOCENTE NO
CAMPO DA
EDUCACAO FiSICA

O LUGAR DA
EXPERIENCIA NO
AMBITO DA
EDUCAGCAO FiSICA

EXPERIENCIAS
PROFISSIONAIS,
IDENTIDADES
EFORMACAO
DOCENTE EM
EDUCAGCAO FiSICA

Objetivo ou Foco
de Interesse

Refletir acerca do
trabalho docente na
Educacao Superior,
tomando como
referéncia o campo
da Educacéo Fisica.

Compreender como
as experiéncias
profissionais
singularizam a
Educacéao Fisica.

Compreender os
significados
constituidos pelos
profissionais da
educacdo em suas
experiéncias, em
especial, aquelas
relacionadas com a
Educacao Fisica no
contexto da escola.

Refletir acerca das
aproximacgdes entre
Educacao Fisica e
hermenéutica do
trabalho docente
nesse campo.

O lugar da
experiéncia e do
saber da experiéncia
como possibilidade
de conhecer no
ambito das praticas
corporais ha
Educacao Fisica.

Reflex&o sobre
experiéncias
profissionais,
formacgao e
identidades da/na
docéncia.

Periodico

Revista
Brasileira
de
Ciéncias
do Esporte

Revista
Movimento

Revista
Movimento

Revista
Movimento

Revista
Portugues
ade
Educagéo

Autor/es

REZER, R. et al.

LOYOLA,
Rosangela da C;
FONTES, Sandra
Soares D.;

FIGUEIREDO,
Zendlia C. Campos

REZER, Ricardo;
FENSTERSEIFER,
Paulo Evaldo;
NASCIMENTO,
Juarez Vieira

ALMEIDA, Luciano
de;
FENSTERSEIFER,
Paulo Evaldo

FIGUEIREDO,
Zendlia C. Campos

a7

Ano

2012

2011

2011

2011

2010



EDUCACAO FiSICA,
SER PROFESSOR
E PROFISSAO
DOCENTE EM
QUESTAO

EXPERIENCIAS
SOCIOCORPORAIS
E FORMACAO
DOCENTE EM
EDUCACAO FiSICA

FORMACAO
DOCENTE EM
EDUCACAO FiSICA:
EXPERIENCIAS
SOCIAIS E
RELACAO COM O
SABER

Compreender as
acoes do professor
no espacgo e tempo
da escola,
remetendo para
questbes
relacionadas com a
Educacéo Fisica no
ensino fundamental
e com a profissédo
docente.

Revista
Pensar a
Pratica

FIGUEIREDO,
Zenolia, et al.

Compreender as
experiéncias
sociocorporais dos
alunos construidas
anteriormente a
formacao inicial em
Educacao Fisica e
as experiéncias
sociocorporais dos
alunos na transicao
do ensino médio
para o ensino
superior.

Revista
Movimento

FIGUEIREDO,
Zendlia C. Campos

Analisar como as
experiéncias sociais,
mais
especificamente as
experiéncias
sociocorporais dos
alunos de um curso
de formacé&o inicial
em Educacéo Fisica.

Revista
Movimento

FIGUEIREDO,
Zendlia C. Campos
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2008

2008

2004

Quadro 02 — Sinteses dos artigos publicados em Periddicos.

E possivel perceber, no quadro acima, além da publicacdo de Almeida de e

Fensterseifer (2011), que recorrem a hermenéutica filoséfica de Gadamer para

discutir o lugar da experiéncia e do saber da experiéncia como possibilidade de

entender as praticas corporais no ambito da Educacao Fisica, seis artigos que séo
recortes das teses de doutorado (REZER, et. al., 2012; REZER, FENSTERSEIFER e
NASCIMENTO, 2011; FIGUEIREDO, 2010; 2008; 2004b e FIGUEIREDO et al. 2008)
e um da dissertacdo de mestrado (LOYOLA; FONTES e FIGUEIREDO, 2011),

totalizando oito artigos.
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Nos anais do XVIII CONBRACE e V CONICE encontrei um trabalho
apresentado de Fochessato; Kleinubing e Rezer (2013) no GTT “Formacgao
Profissional e Mundo do trabalho” que analisa as produgdes cientificas que abordam
a tematica “experiéncia dos estudantes de Educagado Fisica no Estagio Curricular
obrigatério”. Os autores entendem que o estagio curricular representa locus para o
acontecimento da experiéncia. Eles buscam fundamentos nas ideias Heidegger
para entender a experiéncia como algo que nos acontece, que nos toca, que nos
transforma, de imediato ou ao longo do tempo. Afirmam que a partir das
experiéncias os estudantes marcam “para-si” seu primeiro contato com a pratica

pedagogica em um contexto escolar (p. 2).

Portanto, a partir da revisao realizada, € possivel observar que as pesquisas
na area da Educacdo Fisica abordando a tematica experiéncia, a partir de um viés

epistemoldgico, ainda sdo muito incipientes.

1.3 Consideracbes sobre o trabalho docente: implicacdes das Politicas
Educacionais

No desenvolvimento desta secdo serd discutido, especificamente, o tema
trabalho docente e as consequéncias advindas das Politicas Publicas em Educacéo.
Os pesquisadores do Grupo de Pesquisa F3P-EFICE vém contribuindo para a
producdo do conhecimento e para o desenvolvimento do debate académico e
cientifico por meio de estudos e investigacdes no ambito da formacéo e trabalho
docente em Educacéo Fisica na RME/POA. Embora com algumas variacdes, esses
pesquisadores articulam o trabalho docente a diferentes tematicas, formacéo
permanente e pratica pedagodgica (GUNTHER, 2000, 2006), trabalho docente e
historia de vida (WITTIZORECK, 2001; 2009), planejamento de ensino e a
construcdo do trabalho coletivo (BOSSLE, 2003, 2008), trabalho docente
interdisciplinar (PEREIRA, 2004), organizacdo do trabalho pedagdégico (FRIZZO,
2012) e a proletarizagéo do trabalho docente (BERNARDI, 2014).

Os referidos estudos, a meu ver, apresentam contribuigcdes importantes para
a reflexdo sobre o trabalho docente na Educacgéo Fisica, tanto no &mbito académico
e cientifico, quanto na RME/POA. E possivel perceber, nas pesquisas realizadas,
que as mudancas advindas da Politica Educacional tém provocado uma nova

configuracdo no trabalho docente. Essa nova configuracdo esta relacionada as
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condi¢cbes objetivas e concretas produzidas, tanto pelo contexto social, quanto pela
organizacdo e gestdo da Politica Publica Educacional. Do mesmo modo, é possivel

"13 advém da precariedade da

constatar que grande parte do “mal-estar docente
infraestrutura fisica das escolas, auséncia de recursos materiais para as aulas de
Educacdo Fisica, da dificuldade para efetivar organizacdo coletiva do trabalho
docente, da intensificacdo do trabalho, além da desvalorizacéo social dos docentes
e das “condicdes de miserabilidade e de vulnerabilidade social em que se encontram

os estudantes” (DIEHL, 2007, p. 145).

A ideia de desvalorizacdo social do docente é destacada por Esteve (1995)
como um dos aspectos que interfere no sistema escolar, acontecendo de forma
paralela a desvalorizagdo salarial; o autor afirma que nos tempos atuais, o “status”

social é estabelecido, essencialmente, a partir de “critérios econémicos” (p. 105).

Inicialmente, cabe esclarecer o entendimento de trabalho docente que utilizo
neste estudo. Minha opcdo em utilizar a terminologia trabalho docente decorre da
percepcdo de que a escola é um meio pedagdgico de construir conhecimentos.
Nesse aspecto, me apoio a concepcao de Kopnin (1978) ao destacar que o caminho
para a producdo do conhecimento parte de um pensamento simples, empirico e
habitual, com o propoésito de reconduzi-lo ao todo depois de compreendé-lo e

aprofunda-lo.

Entendo, ainda, como trabalho docente, toda a organizacdo pedagodgica do
contexto escolar, ou seja, algo que se realiza para além da regéncia de aula e
execucao de trabalhos a ela relacionada. Sendo assim, engloba outras atribuicbes
inerentes a educagcdo como, por exemplo, a participacdo do docente na organizacéo
pedagogica da escola, nas reunides pedagdgicas, na gestdo da escola e nas
atividades de formacdo continuada®®, entre outras. Nesse sentido, o estudo de
Wittizorecki (2001) contribui com essa ideia quando afirma que os docentes exercem

“funcdes que extrapolam a docéncia” (p. 102). Entendo que a expressao “docéncia”

® Para descrever os efeitos de carater negativo que afetam os docentes como resultados das
condi¢bes psicolégicas e sociais em que exercem o trabalho docente, decorrente dos efeitos das
mudancas sociais contemporaneas, Esteve (1995) utiliza a expressao “mal-estar docente” (p. 97-8).
A politica de formacgé&o docente, prevista em calendario, abrange dez dias ao longo do ano, sendo
que cinco a SMED tem a responsabilidade de definir os temas a serem abordados e as outras cinco a
escola tem autonomia para organizar e conduzir o processo formativo e estabelecer os assuntos a
serem tratados.
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utilizada pelo pesquisador incorpora a ideia de trabalho docente, pois ele afirma que
as concepgoes de docéncia “pautam e fundamentam as decisdes na construcao de
seu trabalho” (p. 63).

Diante do que foi apresentado surge, ainda, a necessidade de dizer que
entendo o trabalho docente como praxis humana. Essa ideia remete a Vazquez
(1967), que esclarece a nogao de trabalho como praxis humana. Para o autor “o
trabalho € uma forma de praxis e a praxis € propriamente a esfera dos seres
humanos. Sem praxis ndo ha realidade humana, e sem ela ndo ha conhecimento do

»nl5

mundo”™ (p. 6). Nessa mesma linha, Kosik (1976), corrobora com essas ideias ao

argumentar que

A praxis humana se manifesta, além disso, também sob um
outro aspecto: ela é o cendrio onde se opera a metamorfose do
objetivo no subjetivo e do subjetivo no objetivo, ela se transforma no
centro ativo onde se realiza os intentos humanos e onde se
desvendam as leis da natureza. A praxis humana funde a
causalidade com a finalidade. Mas se partimos da praxis humana
como da fundamental realidade social, de névo descobrimos que
também na consciéncia humana sbbre o fundamento da praxis e em
uma unidade indissolavel, se formam duas funcdes essenciais: a
consciéncia humana é ao mesmo tempo registradora e projetadora,

verificadora e planificadora: é simultdneamente reflexo e projeto (p.
114) (sic) [grifo do autor].

Freire (1974) ajuda a entender essa ideia quando afirma que a praxis implica
na acao e reflexao dos “homens sobre o mundo para transforma-lo”, a praxis deve
ser compreendida como processo no qual a praxis é a relacdo dialética entre a
interpretacdo do mundo pela teoria e a possibilidade de transforméa-lo pela acéo
pratica. Para esse autor, a teoria esta na praxis, e estando nela, transforma-a, e,
juntas, podem transformar as circunstancias que as originaram (p. 40). E possivel
entender que o processo de acao, reflexdo e acdo € o ponto de partida para a
construgcdo de conhecimentos oriundo da propria experiéncia docente. Nesse
sentido, acredito na possibilidade de compreender o trabalho docente e a

experiéncia na perspectiva da praxis.

As exigéncias das Politicas Publicas de Educacéo, desde a década de 1990,

tém influenciado a organizacdo escolar e, particularmente, o trabalho docente.

> As traducbes dessa citacdo e de outras oriundas de textos escritos em lingua estrangeira sédo de
minha responsabilidade.
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Portanto, € possivel pensar que, nos dias de hoje, o trabalho docente vem passando
por algumas mudancas decorrentes das novas Politicas Educacionais. Essas
mudancas sao incorporadas pelos docentes na medida em que assumem
atribuicdes para além das relacionadas a regéncia de classe, tais como organizacao
do trabalho pedagdgico e gerenciamento do processo ensino e aprendizagem.
Dentre as atribuicdes que tem influenciado o trabalho docente, destaco a
participacdo dos docentes na elaboracdo da Proposta Pedagogica da escola, na
promocado da aprendizagem dos estudantes, no estabelecimento de estratégias de
acompanhamento e atendimento dos estudantes com dificuldade de aprendizagem e
na acao de ministrar os dias letivos e horas/aula estabelecidas, além de participacéo
integral nos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo, a colaboracdo com

as atividades de articulacdo da escola com as familias e comunidade, entre outras™®.

Acredito que para Educacdo Fisica alcancar o prestigio e reconhecimento
social sera necessario investir em uma politica de formacao inicial e continuada que
promova a qualidade da Educacdo Béasica e a valorizacdo docente. Portanto,
destaco ser fundamental e necesséria as articulagbes e interlocugbes entre
instituicbes de ensino, universidade e escolas para garantir a producdo de
conhecimentos no ambito da Educacado Fisica. Esse diadlogo, a meu ver, deve se

tornar pauta nas discussoes a respeito da experiéncia e trabalho docente.

1.4 Politicas Educacionais como ac¢éo publica

Penso que para compreender como a experiéncia de vida contribui para a
construcdo das aprendizagens e do exercicio da docéncia em Educacdo Fisica na
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre € apropriado analisar as alteracdes
politicas que vém sendo introduzidas no atual sistema educativo e que tém
contribuido para modificar a vida das instituicbes escolares, do trabalho docente e
da propria educagdo enquanto projeto coletivo. Acredito que essas alteracdes
advém da necessidade de adequar a escola as exigéncias do contexto
socioeconémico mundial, visto que a educacdo detém um papel essencial, tanto do

ponto de vista econémico, como do social, politico e cultural.

® Ver as responsabilidades atribuidas aos docentes no artigo 13° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, n°. 9.394/96 (LDB/96).
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Assim, busco, nesta sec¢do, algumas contribui¢cdes tedricas que, a meu ver,
sdo fundamentais & compreensdo e analise das Politicas Publicas em Educagao.
Para entender a Politica Educacional do municipio de Porto Alegre sera necessario
analisar o contexto mais amplo, ou seja, 0 macro e microcontexto. Desse modo,
busco as contribuigbes da abordagem do “ciclo de politicas” formulada pelo
socidlogo Stephen Ball e colaboradores que, segundo Mainarde (2006), constitui
uma referéncia para a andlise critica da trajetoria de programas e politicas
educacionais e sociais desde sua “formulacéo inicial até a sua implementacdo no
contexto da pratica e seus e efeitos” (p. 48). Para esse autor, o “ciclo de politicas”
proposto por Ball se repete continuamente, sendo constituido por cinco contextos:
“contexto de influéncia, contexto da producao de texto, contexto da pratica, contexto
dos resultados/efeitos e contexto de estratégia politica” (p. 47). Inicialmente, Stephen
Ball trabalhou com os trés contextos primarios, incorporando posteriormente o
contexto dos resultados/efeitos e da estratégia politica na abordagem do ciclo.

Para Mainardes (2006), no contexto de influéncia h4 uma constituicdo dos
discursos politicos, e é neste campo que 0s grupos disputam espaco para as
influéncias de acordo com os seus interesses. Nesse contexto atuam “as redes
sociais dentro e em torno de partidos politicos, do governo e do poder legislativo. E
também nesse contexto que o0s conceitos adquirem legitimidade e formam um
discurso de base para a politica” (p. 51). O contexto da producédo de texto é
consequéncia de diversas disputas, negociacdes, concessoes, interpretacbes e
acordos, no qual os grupos atuam com seus interesses junto a producao textual de
politicas, buscando influencia-las. “Os textos sdo produtos de multiplas influéncias e
agendas e sua formulacdo envolve intencdes e negociacao dentro do Estado, dentro
do processo de formulagdo politica” (p.53). Neste contexto, a linguagem esta
relacionada ao interesse publico, adquirindo legitimidade através de textos legais,
oficiais e politicos, pronunciamentos formais ou informais sobre o texto oficial. No
contexto da pratica, o texto da politica esta sujeito as mais diversas interpretacoes,
produzindo efeitos e consequéncias que diferem do documento original. O quarto
contexto do ciclo de politicas, o contexto dos resultados ou efeitos, “preocupa-se
com questdes de justica, igualdade e liberdade individual. A ideia de que as politicas
tém efeitos, em vez de simplesmente resultados, € considerada mais apropriada” (p.

54). O ultimo contexto do ciclo de politica € o contexto de estratégia politica, que
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envolve a identificagdo de um conjunto de atividades sociais e politicas necessarias

para lidar com as desigualdades criadas ou reproduzidas pela proposta.

A abordagem do ciclo de politicas contribui como um referencial analitico que
ajuda a melhor entender os aspectos que envolvem o atual cenario no qual estéao
inseridas as Politicas Publicas de Educacédo no Brasil. Essa abordagem, conforme
Mainardes (2006), contribui para a analise de politicas educacionais, “uma vez que o
processo politico é entendido como multifacetado e dialético, necessitando articular
as perspectivas macro e micro” (p.55). O autor destaca, ainda, “a natureza complexa
e controversa da politica educacional, que enfatiza os processos micropoliticos e a
acdo dos profissionais que lidam com as politicas no nivel local e indica a
necessidade de se articularem os processos macro e micro na analise de politicas

educacionais” (p. 49).

Sendo assim, essa abordagem possibilita compreender e visualizar o
processo polémico e de disputa na elaboracdo e aprovacdo da Lei n° 13.005/14,
Plano Nacional de Educacdo (PNE). Esse processo se torna visivel nas relacdes
entre acdes de participacdo da sociedade civil a partir da realizagcdo da Conferéncia
Nacional da Educacédo (CONAE) e Governo Federal, disputando a incorporacéo de
suas propostas ao PNE-2011/2020. Os recursos para garantir mais investimento
para a educacao, atingindo o patamar de 10% do Produto Interno Bruto (PIB) até
2020 e destinacdo das verbas publicas exclusivamente nas instituicdes publicas de
ensino foi outro campo de disputa.

Do mesmo modo, é possivel observar que o Governo Federal, objetivando
conquistar apoio ao seu Projeto de Politica Publica de Educacédo por meio de
divulgacdo e publicidade nos veiculos de comunicacdo tem buscado esclarecer a
sociedade algumas das propostas do novo PNE. As ideias da abordagem do ciclo de
politicas possibilita, ainda, pensar que os Projetos de Politica Publicas de Educacéao
muitas vezes sao ineficazes, pois, ao chegarem as escolas podem sofrer mudancas,
ja que nas instituicbes escolares ha diferentes visées de mundo, de conhecimentos,

poderes, experiéncias e culturas que influenciam na efetivacao da proposta.
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A Politica Publica de Educacéo, que € uma politica de Estado em curso no
Brasil, retine acdes e programas'’ que vém se materializando a partir do Plano de
Desenvolvimento da Educacéo (PDE)*. Entre as acées previstas no PDE, encontra-
se o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao, cujo objetivo € a melhoria
da qualidade da educacéo basica no pais. Os indicadores de afericdo da melhoria
da qualidade educacional tem como base o indice de Desenvolvimento da Educac&o
Basica (IDEB)'°. O IDEB se constitui em um instrumento para acompanhamento das
metas de qualidade do PDE para a educacado basica. O PNE estabelece uma meta
para promover a melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de maneira a alcancar
as médias nacionais para o IDEB? (BRASIL, 2014).

A estratégia para “estabelecer politicas de estimulo as escolas que
melhorarem o desempenho no IDEB, de modo a valorizar o mérito do corpo docente,
da direcdo e da comunidade escolar” (BRASIL, 2014a, p. 5), tem gerado
preocupacdo de algumas entidades cientificas, entidades da sociedade civil,
movimentos sociais, entre outras, ligadas a educacdo. Essa preocupacdo consiste
na recompensa a partir do desempenho bem-sucedido no IDEB, podendo gerar

competicdo entre escolas e docentes.

E necessario mencionar que o trabalho docente, nesse contexto, passa por
mudancas, segundo Ball (2010), “das condicdes e dos sentidos do trabalho” (p. 41).
Ball (2002) destaca que as mudancas na caracteristica da relacdo entre os
trabalhadores e o seu trabalho “esta subordinado as exigéncias da performatividade”
(p. 19). Para Ball (2004b), “[...] é esperado que os professores organizem e dirijam
seu trabalho em funcdo dos indicadores de resultados, que possam mostrar o bom

desempenho da sua instituicao” (p. 14).

" Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, Plano de Ac¢bes Articuladas, Programa
Dinheiro Direto na Escola, entre outros.

® O PDE se apresenta como um Plano que estabelece acdes de implementacdo de politicas de
melhoria da qualidade da educagédo. <http://portal.mec.gov.br>.

¥ Avalia o desempenho dos estudantes em provas realizadas pelo Sistema de Avaliacdo da
Educagédo Basica, sendo um indicador constituido pela Prova Brasil e pelo fluxo escolar (aprovacao e
evasdo). Foi desenvolvido para ser um indicador de qualidade que resume informacbes de
desempenho em exames padronizados com informagdes sobre rendimento escolar. E realizado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) a cada dois anos.

%% para obter maiores informacdes a respeito das médias nacionais para o IDEB, consultar tabela na
pagina quatro da Lei n® 13.005/2014.
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O processo para atingir a melhoria da qualidade da educacao béasica, a meu
ver, tem fortes implicagcdes no direcionamento do trabalho docente, pois, de acordo
com Ball (2004b), a “performatividade tem um efeito insidioso na natureza do
trabalho profissional”, ja que “age em retroagao sobre a pratica para reorienta-la em
diregao a determinados resultados e valores” (p. 15). Esse autor ainda observa que

[..] o trabalho com conhecimento (knowledge-work) das
instituicdbes educativas transforma-se em ‘“resultados”, “niveis de
desempenho”, “formas de qualidade”. Os discursos da
responsabilidade (accountability), da melhoria, da qualidade e da
eficiéncia que circundam e acompanham essas objetivacdes tornam
as préticas existentes frageis e indefensaveis — a mudanca torna-se
inevitavel e irresistivel, mais particularmente quando os incentivos

estdo vinculados as medidas de desempenho (BALL, 2004a, p. 1116)
[grifos do autor].

Entendo que a qualidade da educacdo sendo mensurada apenas com um
indice, pode ser limitada, j& que outros aspectos relevantes como, por exemplo, as
condicbes materiais, objetivas e subjetivas em que os docentes exercem o trabalho
acabam omitidas na mensuracdo. Acredito que o maior desafio de um Projeto
Educacional é sua materializacdo, considerando que a participacdo, aceitacdo e o
apoio efetivo dos docentes é parte fundamental para implantacdo das mudancas
educacionais. Para compreensao das Politicas Publicas Educacionais no Brasil e
suas consequéncias a Educacédo analiso, a seguir, alguns documentos oficiais, entre
0s quais destaco o Plano Nacional de Educacdo (PNE) - Projeto de Lei n°
8.035/2010, Lei n® 13.005/14 e Lei n°® 10.172/2001.

1.4.1. O Plano Nacional de Educacdo (PNE) como politica para a educacao

brasileira: implicacdes no trabalho docente na escola publica

Considerando a importancia do tema “Politica Publica em Educagao”, faz-se
necessario realizar uma analise a respeito dos avancos do Projeto de Lei n°
8.035/2010 em relagdo a Lei n° 10.172/2001, Plano Nacional de Educacdo (PNE)
referente a formacdo de professores, trabalho docente, organizacdo curricular e
financiamento da educacgéo. Assim, pretendo, no decorrer desta secéo, realizar uma
breve analise da politica educacional brasileira, tendo como base as referidas leis e

projeto de lei.

Destaco que a Lei n° 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

(LDB/96) em vigor, no inciso | do art. 9°, incumbiu a Unido da tarefa de “elaborar o
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Plano Nacional de Educacao, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e
0S Municipios” (p. 4). No paragrafo 1° do art. 87, por sua vez, a referida lei
determinou que a “Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei,
encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacéo, com diretrizes
e metas para os dez anos seguintes” (BRASIL, 1996, p. 30). Embora a LDB/96
tivesse estabelecido como obrigacdo da Unido elaborar o PNE, determinando o
prazo, somente depois de trés anos de tramitacdo o projeto do PNE foi aprovado
pelo Congresso Nacional e sancionado pelo entdo Presidente da Republica
Fernando Henrique Cardoso, transformando-o na Lei Federal n°. 10.172 de 9 de
janeiro de 2001.

O Projeto de Lei n° 8.035/2010 para o novo Plano Nacional de Educacgao
(PNE — 2011/2020) contém 20 metas acompanhadas de estratégias para sua
efetivacdo, demonstrando assim estar mais resumida que o Plano Nacional de
Educacdo 2001-2010 (PNE — 2001/2010), que possuia uma quantidade maior de
metas®’. Do mesmo modo, é possivel perceber que o projeto do novo PNE —
2011/2020 inova ao articular estratégias para atingir as metas, isto €, inclui o que e o
como fazer, assinalando indicios para o avan¢o da Educacado Brasileira no decénio
2011-2020.

O PNE - 2001/2010, aborda a formacdo do professor e a valorizacdo do
magistério, em seu item IV; além disso, faz um diagnéstico, informando que a
qualidade do ensino, “somente podera ser alcangada se for promovida, ao mesmo
tempo, a valorizagao do magistério” (BRASIL, 2001a, p. 143). Em suas diretrizes
apresenta o seguinte:

[...] a formacéo inicial dos profissionais da educacéo basica
deve ser responsabilidade principalmente das instituicbes de ensino
superior, nos termos do art. 62 da LDB, onde as funcbes de
pesquisa, ensino e extensdo e a relagdo entre teoria e pratica podem

garantir o patamar de qualidade social, politica e pedagogica que se
considera necessario. [...] A formagdo continuada do magistério é

“ No PNE — 2001/2010 cada modalidade da educacgdo possui suas metas, tendo a Educacéo Infantil
26 metas; 0 Ensino Fundamental 30 metas; Ensino Médio 20 metas; o Ensino Superior 35 metas; a
Educacédo de Jovens e Adultos 26 metas; a Educacao a Distancia 22 metas; a Educacao Tecnologica
e Formacédo de Professores 15 metas; a Educacao Especial 28 metas; Educacéo Indigena 21 metas;
Magistério da Educacdo Basica 28 metas e para o Financiamento e Gestdo da Educacdo sao 44
metas a serem alcancadas. Somando as metas de todas as modalidades temos um total de 295
metas (BRASIL, 2001).
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parte essencial da estratégia de melhoria permanente da qualidade
da educacao, e visard a abertura de novos horizontes na atuacao
profissional. Quando feita na modalidade de educacdo a distancia,
sua realizagdo incluira sempre uma parte presencial, constituida,
entre outras formas, de encontros coletivos, organizados a partir das
necessidades expressas pelos professores. Essa formacdo tera
como finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
seu aperfeicoamento técnico, ético e politico (BRASIL, 2001a, p. 151-
2).

A LDB/96 dedica aos “profissionais da educacédo” o capitulo VI, artigo 61 ao
67, dando énfase & formacdo docente?’. Embora o art. 67 faca referéncia a
valorizacdo dos docentes, plano de carreira e piso salarial, indicando que a
responsabilidade de promover essas acfes serd dos sistemas de ensino, tal

proposicado omite os caminhos concretos para sua efetivacao.

Ainda é necessério destacar que no art. 67, em seu paragrafo Unico, esta
escrito que “a experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de
quaisquer outras funcdes de magistério, nos termos das normas de cada sistema de
ensino” (BRASIL, 1996, p.24). Portanto, é possivel pensar o exercicio da docéncia

como fundamental para o conjunto da formacédo docente.

O PNE - 2001/2010 estabeleceu elevar o nivel de formacédo dos docentes,
prevendo, para isso, a formacao continuada em exercicio. Esse Plano estabeleceu
vinte e oito metas para os docentes da Educacao Bésica, entre essas, destaco, em
especial, a meta numero trés, que destina entre 20 e 25% da carga horaria do
professor para preparacdo de aulas, avaliacdes e reunides pedagdégicas. Essa meta

foi efetivada pelo § 4°, do art. 2°, da Lei n.° 11.738/20082, pois reserva um terco do

2 A Lei n° 12.014, de 2009, sancionada pelo presidente da Republica, mudou seu artigo 61 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB/96), passando a vigorar com a seguinte redagéo: “Art.
61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela estando em efetivo
exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo: | — professores habilitados em nivel
meédio ou superior para a docéncia na educacédo infantil e nos ensinos fundamental e médio; Il —
trabalhadores em educacéo portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo em administragao,
planejamento, supervisdo, inspecéo e orientagdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou
doutorado nas mesmas éareas; lll — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso
técnico ou superior em area pedagdgica ou afim. Paragrafo Unico. A formacdo dos profissionais da
educacdo, de modo a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacdo bésica, tera como fundamentos: | — a
presenca de sélida formagdo basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e
sociais de suas competéncias de trabalho; Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante
estagios supervisionados e capacitagdo em servico; Il — o aproveitamento da formacédo e
experiéncias anteriores, em instituicdbes de ensino e em outras atividades” (BRASIL, 2009c, p. 1-2).

20 § 4° do artigo 2° prevé 2/3 da jornada de trabalho do professor para o “desempenho das
atividades de interagdo com os educandos”’. Assim, 1/3 serd destinado a preparacdo de
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tempo da jornada do trabalho docente para a formagédo continuada, preparagéo e
correcéo das atividades escolares.

A referida lei estabelece que a formacao continuada seja parte constituinte do
trabalho docente. Porém, é possivel observar as Secretarias de Educacdo como
instituicbes que organizam e promovem politicas de formagcdo docentes como, por
exemplo, palestras esporadicas e tematicas fragmentadas, com caracteristicas
utilitaristas, ou seja, restritas ao dominio técnico ou instrumental. Além disso, a lei
responsabiliza as escolas a desenvolver a formagcdo continuada em regime
colaborativo entre seus pares®*. Essa modalidade de formacdo continuada envolve
varias e diferentes atividades com o coletivo docente, entre as quais destaco
reunides para analisar Projeto Politico Pedagdgico (PPP), curriculo e conhecimentos
a serem desenvolvidos em cada ano ciclo, além de passeios turisticos, idas a
teatros, entre outros. Penso que a convivéncia e a socializacdo entre os docentes
sdo importantes e necessarias, mas nao o suficiente para a construcdo de
conhecimento e aprendizagens significativas. Acredito ser necessario que as
formacdes do professorado possibilitem perceber que o universo docente ultrapassa
0s muros da escola. E preciso conhecer e compreender a vida escolar, o micro e o
macrocontexto no qual atuamos. Isso significa apreender que a escola inserida em
uma sociedade em permanente mudanca, que reflete no seu interior as contradi¢coes

dessa mesma sociedade.

A partir das consideracdes apresentadas até o momento, penso que a
formacdo continuada € um caminho indispensavel a constituicdo de um novo
processo educacional, no qual os docentes precisam se atualizar continuamente
para exercer com eficiéncia o trabalho docente em um contexto que esta

permanentemente transformando em decorréncia das mudancas historico-sociais.

aulas/atividades e formacao continuada. Embora os estados do Ceara, Mato Grosso do Sul, Parana,
Santa Catarina e Rio Grande do Sul tenham entrado com uma Ac¢édo Direta de Inconstitucionalidade
(ADIN) no Supremo Tribunal Federal (STF) questionando a validade desta lei, em 27/04/2011, o
plenario do STF decidiu que a regra de 1/3 da jornada para preparagdo de aulas/atividades e
formagéo continuada é constitucional e valida para todos os Estados e Municipios do pais.

** Na RME/POA, a politica de formagéo docente, prevista em calendario, abrange dez dias ao longo
do ano, sendo que quatro a SMED/POA tem a responsabilidade de definir os temas a serem
abordados e, as outras seis a escola tem autonomia para organizar e conduzir o processo formativo e
estabelecer os assuntos a serem tratados.
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A meta 12 previa a ampliagdo dos programas de formagdo em servico, em
regime de colaboracdo® — atualmente, parte é realizada através da educacdo a
distancia e em curso de formacgéo continuada de professores. Um dos aspectos que
pode ser considerado positivo do PNE — 2001/2010 foi a divulgacéo do diagndstico
da educacéo no pais por niveis de ensino.

J4& o PNE - 2011/2020 agrega estratégias como meio para efetivar a
formacao docente em todos os niveis e modalidades educacionais. As metas 13 e
14 preveem, para a pos-graduacdo, a disposicdo de elevar a titulacdo anual de 60
mil mestres e 25 mil doutores como forma de incentivar a producédo de conhecimento
cientifico e a consolidacdo da pesquisa académica no pais. As metas 15 e 16 sao
destinadas a formacdo inicial e continuada dos docentes para atuar nas redes
publicas de educacao basica®® (BRASIL, 2011).

Diante do que foi apresentado, é possivel pensar que no contexto das
Politicas Publicas para Educacdo no Brasil as questfes relacionadas a formacéo
docente tém recebido énfase, nos marcos legais, a partir da LDB/96 e do PNE —
2001/2010 e do PNE - 2011/2020. O PNE - 2001/2010, embora apresente
diagnéstico, diretrizes e objetivos referentes a formacdo docente, ndo propde
iniciativas para concretizacdo das metas apresentadas. O incentivo a formacgao
inicial e continuada de docentes e todos os envolvidos na educacdao — docentes e
demais profissionais — sdo metas do PNE — 2011/2010. Nesse sentido, € possivel
perceber alguns avancos no PNE — 2011/2020, que estabelece estratégias e acdes
com a intencdo de alcancar as metas do Plano, como, por exemplo, a estratégia de
“‘institucionalizar, no prazo de um ano de vigéncia do PNE — 2011/2020, politica
nacional de formacdo e valorizacdo dos profissionais da educacédo, de forma a
ampliar as possibilidades de formagdo em servico” (BRASIL, 2011, p. 17). Acredito

que estabelecer estratégias de formacado, valorizacdo dos docentes e de outros

> “Ampliar, a partir da colaboragao da Unido, dos Estados e dos Municipios, os programas formacgao
em servico que assegurem a todos os professores a possibilidade de adquirir a qualificagdo minima
exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢@o Nacional, observando as diretrizes e o0s
aréametros curriculares” (BRASIL, 2001, p. 154).

® Meta 15: “Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, que todos os professores da educacdo basica possuam formacéo especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam”, contém dez
estratégias; Meta 16: Formar cinquenta por cento dos professores da educacao basica em nivel de
pés-graduacéo lato e stricto sensu e garantir a todos formagéo continuada em sua area de atuagao”,
contem cinco estratégias (BRASIL, 2011, p. 17-18).
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profissionais®’ que atuam nas escolas pode ampliar a oferta de educacdo com
qualidade, além de tornar a docéncia mais atraente aqueles que se interessam pela
educacdo. Do mesmo modo, entendo que para a efetivacdo de uma educacéo de
qualidade é necessario investir na melhoria das condicbes de trabalho, o que
significa estabelecer politicas de valorizagdo e novos incentivos a carreira docente —
garantia de um salério digno —, investimentos na infraestrutura das escolas, limite de
namero de estudantes por turma, tempo reservado ao planejamento e formacgao
incluidos na carga horaria de trabalho semanal e docéncia compartilhada com apoio
especializado paralelo para acompanhar as turmas, com estudantes de inclusao,
contribuindo para que eles tenham condicdes de serem integrados no ensino

regular.

Além das questbes tratadas acima, ha outra que tera que ser abordada e
analisada, qual seja, a ampliacdo do tempo de permanéncia dos estudantes do
Ensino Fundamental na escola. Complementando a politica publica nacional de
formacdo do professorado, existe a ampliacdo progressiva das funcdes e a
implantagdo de atividades escolares durante o tempo de escolarizagdo dos
estudantes de Ensino Fundamental, ou seja, a proposta de organizacdo da escola
em tempo integral® a partir LDB/96 e confirmada nos PNE — 2001/2010 e PNE —
2011/2020.

Tendo como referéncia a jornada de quatro horas, a LDB/96 recomenda a
ampliacdo gradativa do tempo de permanéncia dos estudantes do ensino

fundamental na escola, fazendo as seguintes proposic¢oes:

Art.34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos
guatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo
progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola [...].

§ 2° O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em
tempo integral, a critério dos sistemas de ensino (BRASIL, 1996, p.
13).

Art.87. E instituida a Década da Educacio, a iniciar-se um ano a
partir da publicacdo desta Lei [...].

= Constituicdo Federal/88 art. 206, V e LDB/96 art. 3°, VIl (BRASIL, 2012a; BRASIL, 1996).
%A ampliacéo do tempo de permanéncia dos estudantes do Ensino Fundamental na escola significa
reestruturacédo da gestdo, do curriculo e também dos tempos e dos espacos.
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§ 5° Serdo conjugados todos os esforgos objetivando a progresséo
das redes escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o
regime de escolas de tempo integral (BRASIL, 1996, p. 31).

O PNE - 2001/2010 apresenta, entre seus objetivos e prioridades, o “[...]
tempo integral para criangcas das camadas sociais mais necessitadas” (BRASIL,
2001b, p. 27). Nesta passagem, o PNE valoriza a educagdao em tempo integral
apenas a uma parcela da sociedade, priorizando a ampliacdo do tempo para as
criancas procedentes de familias socialmente menos favorecidas, contrariando, de
certo modo, o art. 5° da Constituicdo Federal, cuja determinacdo estabelece que
“todos s&o iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza [...]” (BRASIL,
2012a, p, 13).

Essa restricAo de oferecer escola de tempo integral as camadas mais
necessitadas ja ndo consta nos objetivos do PNE — 2011/2020, que propde como
estratégia

Estender progressivamente o alcance do programa nacional
de ampliacdo da jornada escolar, mediante oferta de educacdo
basica publica em tempo integral, por meio de atividades de
acompanhamento pedagoégico e interdisciplinares, de forma que o
tempo de permanéncia de criangas, adolescentes e jovens na escola
ou sob sua responsabilidade passe a ser igual ou superior a sete
horas diarias durante todo o ano letivo, buscando atender a pelo

menos metade dos alunos matriculados nas escolas contempladas
pelo programa (BRASIL, 2011, p. 8).

Essa estratégia de ampliar progressivamente a jornada escolar visando
expandir a escola de tempo integral que envolva um periodo de pelo menos sete
horas diarias apresenta-se, a meu ver, como um desafio amparado na meta seis do
PNE - 2011/2020, que propde “oferecer educacdo em tempo integral em cinquenta
por cento das escolas publicas de educacgao basica”, no periodo de vigéncia da lei —
dez anos (BRASIL, 2011, p. 8). Entendo isso como um desafio, tendo em vista que
ampliar o tempo de permanéncia dos estudantes na escola significa um
redimensionamento do tempo e dos espacos escolares e mudangas na organizagao

do curriculo e do trabalho docente, além da forma de gerenciar a escola.

O Parecer do Conselho Nacional de Educacéo que trata sobre o novo PNE —

2011/2020%° destaca a necessidade da atencdo especial ao processo educativo em

* Publicada no Diéario Oficial da Unido de 1°/6/2011, Seco 1, p. 8.
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contraturno e atividades curriculares e extracurriculares no sentido de “garantir a
integralidade curricular, que é a esséncia da proposta de uma educacao integral que
se desenvolve em escola de tempo integral” (p. 10). Penso que o curriculo escolar
na escola de tempo integral deve incluir, também, vivéncias articuladas com as

necessidades do contexto cotidiano dos estudantes.

Ampliar o tempo de permanéncia diaria dos estudantes na escola significa
redimensionar o tempo do trabalho escolar a fim de construir conhecimentos e
aprendizagens significativas para o estudante. Assim, nesta proposta, a distribuicéo
do tempo pedagodgico organizado em periodos ou moédulos fixos para as disciplinas
precisam ser superadas. E necessario considerar que o tempo adicional do
estudante na escola possa ser complementado com oficinas curriculares que

contribuam com a formacao integral.

E possivel perceber, analisando os PNE — 2001/2010 e PNE — 2011/2020 que
essas duas legislacbes carecem delinear como sera redimensionado o tempo do
trabalho pedagdgico na escola de tempo integral. Porém, o documento intitulado
“Série Educacdo Integral: texto referéncia para o debate nacional”® afirma que “para
a superacao da fragmentacdo e do estreitamento curricular e da l6gica educativa
demarcada por espacos fisicos e tempos delimitados rigidamente” sera necessario
que a ampliacdo do tempo deve ser realizada em conjunto com o “tempo
qualificado”, ou seja, “aquele que mescla atividades educativas diferenciadas e que,
ao fazé-lo, contribui para a formacéo integral” do estudante (BRASIL, 2009a, p. 28).
A meu ver um grande desafio para as estruturas cristalizadas da educagéo escolar.
Esse documento, ainda, destaca que

[...] a Educacéo Integral, por estar implicada na mudanca da
rotina escolar, por meio da reestruturacdo do tempo pedagdgico,
evidencia o curriculo em consonancia com o referencial teérico que

fundamenta o projeto da escola, e é enriquecida com as concepgdes
da comunidade escolar (BRASIL, 2009a, p. 40).

0“0 texto foi produzido pelo Grupo de Trabalho composto por gestores e educadores municipais,
estaduais, e federais, representantes da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo —
UNDIME, do Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo — CONSED, da Confederagéo
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo — CNTE, da Associacdo Nacional pela Formacédo de
Profissionais da Educacdo — ANFOPE, de universidades e de Organiza¢cbes ndo Governamentais
comprometidas com a educagdo. O Grupo de Trabalho foi convocado pelo Ministério da Educacéo,
sob coordenagao da SECAD” (BRASIL, 2009a, p, 6-7).
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Caberia ainda lembrar que quando abordamos a temética Educacdo de

"3l O educador

Tempo Integral, € necessario aludir a experiéncia da “Escola-parque
Anisio Teixeira, influenciado pelas ideias de John Dewey de que “educacéo € vida, e
viver & desenvolver-se, é crescer’ (TEIXEIRA, 1978, p, 31), seguia essa linha de
pensamento e implementou no Brasil as Escolas-parque. A proposta da Escola-
parque, segundo Teixeira (1962), visava proporcionar ao estudante diferentes
experiéncias de estudos e atividades praticas, tais como, artes, musica, teatro,
pintura, além de jogos, recreacdo, ginastica e danca, distribuido ao longo de todo o
dia. Desse modo, Teixeira (1962) destaca:

Na escola-parque, nome que se conferiu ao conjunto de
edificios de atividades de trabalho, sociais, de educacéao fisica e de
arte, predomina o sentido de atividade completa, com as suas fases
de preparo e de consumacgdo, devendo o aluno exercer em sua
totalidade o senso de responsabilidade e acgéo pratica, seja no
trabalho, que ndo é um exercicio mas a fatura de algo completo e de
valor utilitario, seja nos jogos e na recreacdo, seja nas atividades
sociais, seja no teatro ou nas salas de musica e danga, seja na

biblioteca, que ndo é s6 de estudo mas de leitura e de fruicdo dos
bens do espirito (p. 25).

Para finalizar essa breve analise, caberia abordar, ainda, o financiamento da
educacdo, meta que viabiliza todas as outras do PNE — 2011/2020. O recurso
financeiro para a educacdo publica sempre foi polémico e campo de disputa. E
necessario destacar que nos Ultimos anos o investimento na educacgdo foi tema
central nos principais debates educacionais, como a Conferéncia Nacional da
Educacdo Basica (CONEB) e Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), entre
outros. Assim, as discussdes foram intensas até a aprovacao final pela Presidente

da Repubica Dilma Rousseff, que ocorreu no dia 25 de junho de 2014.

A meta 20 gerou polémica e um acirrado debate. Essa meta estabelece um
minimo de investimento em educacdo de 7% do Produto Interno Bruto (PIB) no
quinto ano de vigéncia e de 10% no décimo ano (BRASIL, 2014a). O texto
originalmente previa que a parcela do PIB fosse destinada apenas para a educacéo
publica e o documento sancionado pela Presidente da Republica nos 10% inclui,

também, o repasses a entidades privadas em programas como Universidade para

%> Sobre “A Escola Parque da Bahia”, ver TEIXEIRA, Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos. Rio
de Janeiro, v.47, n.106, abr./jun. 1967. p, 246-253.
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Todos (ProUni), Ciéncia sem Fronteiras e Fundo de Financiamento Estudantil (Fies),
além do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec).

Portanto, financiamento da educacdo foi um tema que gerou tensdes e
contradicdes, pois nos diferentes foruns de discussdes foi possivel identificar duas
forcas antagonicas, uma representada pelo setor publico e outra pelo setor privado.
Por um lado, ha os que defendem que dinheiro publico tem que ser utilizado na
educacéao publica, visto que a decisdo de abrir espaco e ampliar as parcerias entre
0s setores publicos e privados na area da educacdo desonera o Estado do seu
papel de investir na escola publica; por outro, ha aqueles que advogam que para
garantir gratuidade e oportunidade de acesso a todos serdo necessarias parcerias

com as instituicdes privadas.

1.4.2 A Politica Educacional desde a Administracdo da Frente Popular:

mudancas e continuidade

Esta secdo centra seu foco na Politica Educacional da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre. Apresento um breve panorama dos desdobramentos que a
Politica Educacional — Projeto Escola Cidad&d® — tem seguido na cidade de Porto
Alegre, a partir da Administracdo Popular®®, incluindo os dltimos nove anos de
governo na cidade®. Em 2005 uma nova coalizdo politica, eleita em oposicéo a
anterior, assume a nova Administracdo Municipal, permanecendo até o0 momento
(2014).

Entre os anos de 1989 e 2004, o municipio de Porto Alegre, governado pela

Frente Popular, implantou uma nova Politica Educacional na cidade. A analise das

> Denominac&o que o Projeto Educacional da Administracdo Popular recebeu, a partir de 1993. Esse
projeto propbs uma profunda reestruturacdo na organizacado do tempo pedagdgico dos estudantes
durante sua permanéncia na escola, transformando o modelo de curriculo em séries anuais para uma
estrutura curricular em Ciclos de Formagéo.

% Administracdo Popular é a denominacéo atribuida & gestdo politica da Frente Popular em Porto
Alegre, iniciada em 1989, e, depois, continuada por ainda trés gestdes consecutivas. A Frente
Popular, liderada pelo Partido dos Trabalhadores (PT), se constituiu por uma composicdo de partidos
considerados de esquerda. A Frente Popular administrou o municipio de Porto Alegre por dezesseis
anos, com quatro vitorias consecutivas, até sua derrota nas eleigdes municipais de 2004.

* No final de 2004, a coligacdo PPS-PTB liderada por José Fogacga vence as eleig6es, rompendo
uma hegemonia de dezesseis anos da Frente Popular em Porto Alegre. Em 2008 é reeleito pelo
PMDB; em 2012 seu sucessor — vinculado ao PDT — vence a eleicdo, permanecendo até hoje na
administracédo de Porto Alegre.
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Politicas Educacionais desse periodo é o ponto de partida para o entendimento do

funcionamento das praticas no contexto educacional do municipio.

O processo de implantagdo do Projeto Politico-Pedagdgico intitulado “Escola
Cidada” como politica publica educacional da Administragdo Popular teve origem a
partir da segunda gestdo. Esse Projeto Educacional, com uma nova organizagao
curricular, comegou a ser inserido de maneira gradativa na RME/POA. O projeto
“Escola Cidada”, denominado na RME/POA de “Ciclos de Formacao”, propds a
reestruturacdo do curriculo e uma nova organizacdo da escola. O Ensino
Fundamental na RME/POA tem, a partir da implantacéo do Projeto Escola Cidada, a
duracéo de nove anos, sendo composto de trés ciclos de formacdo®. Nos ciclos é
estabelecida a progresséo continuada, prevendo acompanhamento dos estudantes
em seus diferentes ritmos de aprendizagem, de modo a contemplar todas as fases
de desenvolvimento. Em relacdo a esse aspecto € necessario registrar a
incorporacdo de docentes de apoio a aprendizagem. Esses docentes, responsaveis
pelo Laboratério de Aprendizagem®, fazem parte do coletivo de cada ciclo,
realizando trabalho com o0s estudantes que apresentavam dificuldades na
aprendizagem durante as etapas do ciclo, ou seja, € um espaco pedagdgico que
investiga e contribui no processo de superacao das dificuldades de aprendizagem

dos estudantes.

Por se tratar de uma Politica Publica Educacional que propde uma mudanca
na estrutura curricular e escolar, sua implantacdo desencadeou reacdes diversas na
escola e na comunidade escolar. Esse processo de mudanga provocou adesao
favoravel em algumas escolas da rede; em outras, a adesao foi apenas parcial,
sendo que, em alguns casos, houve total resisténcia. Portanto, esse processo gerou
inquietagdes, conflitos e tensionamento em algumas escolas da Rede, visto que uma
nova Politica Educacional, que segue os principios da Educacado Critica (APPLE;

AU; GANDIN, 2011), exige dos docentes e da comunidade escolar uma nova

% Essa proposta tem a intencéo de respeitar o ritmo, o tempo, as experiéncias e as caracteristicas da
faixa etaria dos estudantes, bem como possibilitar a continuidade a suas aprendizagens nos trés anos
de cada ciclo. Cada ciclo agrupa os estudantes pelas suas fases de desenvolvimento, tendo como
referéncia a infancia, a pré-adolescéncia e a adolescéncia. No | Ciclo estudam as criangas de seis,
sete e oito anos; no Il Ciclo os/as pré-adolescentes de nove, dez e onze anos e no Il Ciclo, os/as
adolescentes de doze, treze e quatorze anos.

% Esses docentes sdo eleitos, anualmente, por seus pares mediante apresentacdo de projeto de
trabalho, que deve estar em consonancia com o Projeto Politico Pedagégico da escola.
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concepgao de educagdo e um novo modo de olhar sobre como o processo de
ensinar e aprender se organiza. Do mesmo modo, entendo que esses conflitos
ocorreram por conta das contradicbes na proposta e das possibilidades de
rompimento para supera-las. Nesse sentido, Freitas (2003) acentua que os conflitos
gerados ao introduzir os ciclos “mostram que estdo ‘tocando’ em contradigbes

importantes” (p. 71) [grifo do autor].

Entre os desafios e contradi¢cdes vivenciados pelos docentes das escolas da
RME/POA durante a implantagdo do “Projeto Escola Cidada” estava o sistema de
avaliacdo adotada. A avaliacdo foi considerada um dos aspectos centrais desse
processo de mudanca, especialmente por romper a légica seletiva e excludente da
avaliacdo presente na concepc¢do pedagodgica predominante até o momento. O
Projeto Escola Cidada prop&e uma avaliacdo processual, diagnostica e investigativa,
cujas informacdes tém o propdsito de redimensionar o trabalho docente. Nessa
perspectiva, a avaliacdo do estudante se organiza em trés modalidades, a formativa,
a sumativa e a especializada®’ (SMED/POA, 2003).

Considero importante pensar, nesse sentido, se apenas um projeto que altera
0 processo de avaliacao é suficiente para romper com uma concepc¢do de avaliacdo
construida ha décadas. E provavel que esse rompimento sé seja possivel a partir de
uma mudanc¢a na concepcdo do processo de ensino e aprendizagem por parte dos
docentes e comunidade escolar. Esse tema se encontra problematizado em Freitas
(2005) quando este afirma que no interior da avaliacdo os polos da eliminagéo e
manutencdo se debatem, destacando que o trabalho docente esta intimamente
ligado “a forma como se concebe a resolugao dessa contradi¢ao” (p. 62). Portanto,
algumas concepcdes precisariam ser incorporadas pelos docentes e pela
comunidade escolar para que tal contradicéo seja superada, como compreender que
o papel da escola e seu processo pedagdgico € assegurar a aprendizagem, que 0

tempo de aprendizagem de cada estudante € Unico e que a aprendizagem do

A Avaliacdo Formativa do estudante é um processo permanente de reflexdo e acdo, entendido
como constante diagndéstico, concebendo o conhecimento como uma construgdo dos sujeitos, se
referindo ao desenvolvimento da aprendizagem do estudante para o trimestre. A Avaliagcdo Sumativa
€ realizada no final de cada ano ciclo. O conselho de classe participativo decidirda o tipo de
progressdo do estudante. A Avaliacdo Especializada é realizada quando o estudante apresenta a
necessidade de uma investigacdo mais aprofundada a respeito das dificuldades. A partir dessas
dificuldades sera elaborado um plano didatico-pedagégico de apoio individualizado que proporcione a
superacao destas dificuldades (SMED/POA, 2003a, p. 49).
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estudante € um processo que se desenvolve a cada dia, na interacdo com o0 meio ao
qual esté inserido. Acredito que esse foi um dos aspectos que motivou conflitos,
divergéncias, resisténcias e disputa no processo de elaboracdo e implantacdo da

nova proposta.

E necessario observar que na area da Educacdo Fisica, especificamente,
existem iniciativas importantes que, em certo aspecto, indicam inovacdes. Uma
dessas iniciativas Uma dessas iniciativas € a Educacdo Fisica estar presente na
Base Curricular do I, Il e lll ciclos®, traduzindo, a meu ver, uma proposta que
enriquece e qualifica o curriculo escolar. E importante mencionar, ainda, que em
algumas escolas o trabalho de Educacdo Fisica com docentes especializados na
area inclui a Educacao Infantil. A outra iniciativa € a organizacdo do tempo
pedagdgico entre as areas do conhecimento. A Base Curricular concede as
diferentes areas do conhecimento igualdade na distribuicdo do tempo pedagdgico. O
tempo/horas-aula semanais de Educacédo Fisica é igual ao das demais areas do
conhecimento. De acordo com o documento referéncia para as escolas municipais
de Porto Alegre, é garantida as areas de conhecimento “a paridade de carga horaria
em todos os ciclos” (SMED/POA, 2003, p. 35).

No entanto, cabe questionar se romper com uma base curricular que distribui
de modo desigual o tempo/horas-aula semanais entre as diferentes areas é
suficiente para superar a hierarquia dos conhecimentos escolares presente no
trabalho e na concepcéo de alguns docentes. Para Enguita (1989), as disciplinas
“tornam-se equivalentes porgue ocupam o mesmo numero de horas por semana, e
séo vistas como tendo menos prestigio se ocupam menos tempo que as demais” (p.
180). Ja de acordo com Bracht et al. (2002), esses podem ser 0S primeiros passos
da caminhada em direcdo a ocupacdo de um lugar de influéncia e respeito na
escala de importancia diante as demais disciplinas, possibilitando uma ascenséo na

hierarquia dos conhecimentos escolares.

Nesse sentido € possivel pensar que algumas acdes, a partir do Projeto
Educacional Escola Cidadédo implantado em Porto Alegre, configuram-se como

avancos e inovacOes. Dentre as a¢fes ja mencionadas e que considero como

* Ver Projeto Politico Pedagdgico no Documento Referéncia da RME/POA (SMED/POA, 2003a, p.
71-4).
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avanco, destaco que a ampliagdo de matriculas na RME/POA foi de 228%, entre
1988 a 2003, além do aumento da quantidade de escolas em 217%. Em 1988, eram
29 escolas, totalizando, em 2003, 92 escolas de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental (PORTO ALEGRE, 2004).

Ainda que, durante o periodo de 2005-2016, a Proposta Pedagogica da
Escola Cidadd permaneca em vigéncia, pois nenhuma nova Proposta Pedagdgica
foi apresentada a RME/POA e ao Conselho Municipal de Educacdo (CME), algumas
mudancas foram se materializando ao longo desses anos. Entre as mudancas,
destaco a substituicdo dos “complementos curriculares” por oficinas que ocorrem no
turno contrario ao regular, podendo ser realizadas em espacos existentes fora da
escola — pragas, igrejas, clubes, campos de futebol, quadras poliesportivas, entre

outros.

O documento que sistematiza a Proposta Politico Pedagogica da Escola
Cidada prevé “complementos curriculares” oferecidos em turno inverso (SMED/POA,
2003a). De acordo com o referido documento, os “complementos curriculares” séo
espacos destinados a realizagdo de projetos que “enriquecem e qualificam o
curriculo proposto” (p. 80). Os responsaveis pelos “complementos curriculares” eram
docentes que faziam parte do coletivo da escola. Essa proposta de complementos
curriculares passou por ajustes que modificam o cotidiano da escola no decorrer das
gestbes a partir de 2005. Os “complementos curriculares” foram substituidos por
oficinas, e essas também passaram a ter novos responsaveis, como estudantes em
formacdo, agentes comunitarios e monitores/oficineiros. Por isso, busco, a seguir,
descrever alguns encaminhamentos e acdes pontuais realizadas pela Administracao

Municipal a partir de sua posse em 2005.

Em 2006, a SMED/POA apresenta aos docentes da rede a proposta
denominada de “ideias-for¢ca”, definindo-as como quatro eixos balizadores de a¢bes
da secretaria para o ano. Essas ideias-forga foram as seguintes: “desconstruindo o
racismo de Estado”, “desnaturalizando padrdes”, “exercendo a diferenga” e
“produzindo singularizagdes” (MEDEIROS, 2006). E importante mencionar que o
conteudo conceitual das ideias-forca assume centralidade nas formacdes promovida
pela SMED/POA nesse ano.
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Nesse mesmo ano, a SMED/POA inicia a implantacdo da Proposta de
Educacdo Integral na RME, recebendo a denominacdo “Cidade Escola” e
contemplando atividades no contraturno® em parceria com instituicbes da
comunidade e outros, objetivando ampliar e qualificar os tempos e os espacos de
aprendizagem dos estudantes. Essa proposta iniciou em duas escolas da RME,
sendo ampliada com a adesdao de outras Escolas Municipais de Ensino
Fundamental. Em 2007, oito escolas aderiram ao projeto e, em 2008, mais sete

escolas.

A SMED/POA aderiu, nesse mesmo ano, ao Programa Mais Educacao
(PME)®, que faz parte do PDE, inicialmente com a participacdo de dez escolas
sendo que, atualmente, estdo cadastradas 43 escolas da RME/POA, em uma
interface com o projeto Cidade Escola. O objetivo é a ampliacdo gradativa e por

adesdao das escolas ao Projeto Escola de Tempo Integral.

O Programa Mais Educacéo é um Programa do Governo Federal que propde
o fomento da ampliacdo da jornada escolar e a organizacao curricular na perspectiva
da Educacéo Integral. Esse Programa foi normatizado, inicialmente, pela Portaria
Interministerial n® 17/2007 e, posteriormente, pelo Decreto 7.083, de 27 de janeiro de
2010, que tem como objetivo fomentar a educacéo integral dos estudantes por meio
do apoio a atividades socioeducativas no contraturno escolar. Para tal, propde a
ampliacdo do tempo de permanéncia dos estudantes sob a responsabilidade da
escola, a ampliacédo do espaco educativo e o estabelecimento de parcerias (BRASIL,
2007a; BRASIL, 2010).

No ano de 2010 foi proposto, como Politica Educacional, o Plano de Metas
Educacionais, com quatro eixos prioritarios a serem desenvolvidos por todas as
acoes da SMED. Com o slogan “O Conhecimento Fazendo a Diferenga”, os quatro
eixos sdo os seguintes: “Gestdo Educacional de Resultados, Conhecimento,

Inclusdo e Integralizacdo da Educacgéo™.

* O contraturno é entendido como o periodo contrario ao que os estudantes frequentam a

escolarizacao regular. Por exemplo, se o estudante frequenta a escola no periodo matutino, o
periodo vespertino é considerado como contraturno e vice-versa.
40 Programa do Governo Federal de fomento a Educacéo Integral.
“ Disponivel em http://www?2.portoalegre.rs.gov.br/smed/default.php?p secao=305. Acesso: em
31/01/2014.
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Atualmente, enquanto algumas escolas da RME tém as turmas do 1° ciclo e
Educacdo Infantil totalmente integralizadas, em outras, a integralidade ocorre
apenas em determinadas turmas existe, ainda, aquelas escolas aquelas escolas que
mantém apenas oficinas no contraturno, realizando a proposta do Programa Mais
Educacédo/Cidade Escola. A meta da SMED é a implantacéo gradativa da Educacédo
em Tempo Integral em todas as escolas da RME.

Destaco que em algumas escolas os estudantes das turmas integralizadas
séo atendidos por docentes com regime de trabalho de tempo integral, cumprida em
uma unica escola. Nas escolas em que as turmas sao integralizadas, os estudantes
permanecem cerca de dez horas, sendo servidas trés refeicbes completas, mais dois
lanches. Apos o almogo, ha um periodo de descanso e/ou atividades livres e ludicas
no espaco escolar. Saliento que as acdes politicas da RME/POA apresentadas até o
momento foram realizadas a partir de informacdes disponiveis no site oficial da
prefeitura, da Secretaria de Educacdo e da minha vivéncia como docente de
Educacdo Fisica inserida nesse contexto de acdo, o que pode limitar a analise;
entretanto, essa contextualizagao preliminar contribui para conhecer a tendéncia da

Politica Educacional da Rede.

A proposta de Educacdo em Tempo Integral ndo € novidade no cenario
nacional, e existe um percurso historico, politico e de lutas sociais que expressa
essa concepcao de escola. Acredito, porém, que relembrar todo o percurso histérico
da Educacdo em Tempo Integral seria demasiadamente extenso e, por esse motivo,
nao o farei nesta tese, mas buscarei nos documentos e na literatura atual as nogoes
necessarias para reflexao critica sobre a atual Politica Publica de Educa¢édo no micro

€ macrocontexto.

E possivel perceber, a partir da descricdo apresentada, que as escolas da
RME/POA tém vivenciado a proposta de ampliacdo do tempo de permanéncia dos
estudantes na escola de diferentes formas; dentre as quais, desta saliento duas
propostas: o Programa Mais Educacgéo/Cidade Escola, com oficinas no contraturno,
e a Educacdo de Tempo Integral, com turmas integralizadas — nesse caso, 0S

estudantes permanecem cerca de dez horas na escola.

Embora seja possivel reconhecer essas diferencas, ha aspectos comuns a

respeito do trabalho docente realizado. Nesse sentido, destaco o sentimento de
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angustia, inquietacdo e preocupacdo de muitos docentes a respeito do processo de
ensino e aprendizagem, da organizagdo do trabalho docente e da formacdo dos

docentes que trabalham como monitores/oficineiros.

Entre as inquietacbes dos docentes, destaco a dificuldade de articular o
conhecimento trabalhado pelos monitores/oficineiros, no contraturno, com o
processo de ensino e aprendizagem, ou seja, em uma perspectiva interdisciplinar.
Nesse caso, faco referéncia a articulacdo e inter-relacdo das diferentes areas do
conhecimento como possibilidade de interdisciplinaridade curricular da escola entre
os dois turnos e ainda a interlocucdo entre os docentes. Nesse sentido, penso que
uma proposta de Educacdo de Tempo Integral deve apresentar acdes educativas
integradas, que precisam ser construidas no coletivo com a intencdo de buscar a
superacdo das dificuldades de ensino e aprendizagem. Para isso, ser4 necessario
estabelecer um tempo para a organizacdo coletiva do processo pedagogico. Esse
tempo coletivo para o dialogo e organizacdo do trabalho pedagdgico € um dos
desafios que a nova proposta vem enfrentando no cotidiano das escolas. Assim,
considero necessario mencionar que as reunides pedagdgicas para organizacao do
trabalho docente ocorrem sem a participacdo dos monitores/oficineiros, visto que a
carga horaria de trabalho desses sujeitos inclui apenas o horario de suas oficinas.
Sendo assim, destaco que durante as reunifes pedagogicas do coletivo docente da
escola, esses monitores/oficineiros permanecem trabalhando com os estudantes.
Esse fato tem gerado dificuldade na organizacéo coletiva do cotidiano escolar, tdo
necessaria a articulacdo do trabalho pedagogico entre o coletivo docente das turmas
integralizadas, monitores/oficineiros e o Projeto Politico Pedagdgico da escola.
Nesse contexto se inserem o0s docentes e monitores de Educacdo Fisica
responsaveis pelas oficinas recreativas, esportivas e ludicas. Diante disso, é
possivel perceber a fragilidade das tentativas de consolidar agbes pedagdgicas

comprometidas com um Projeto Politico Educacional de Tempo Integral.

E preciso, ainda, citar que esses fatos, atualmente vigentes, de algum modo
contradizem a intencdo propagada pelos documentos referéncia*? da Educacdo em

Tempo Integral. Esses documentos publicados pela SECAD/MEC assinalam que

* Para orientar a implementacdo do Programa Mais Educacdo nos municipios brasileiros, a

SECAD/MEC produziu varios documentos de referéncia, entre eles, os Cadernos da Série Mais
Educacao (BRASIL, 2009a; 2009d; 2009e).
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“‘para enfrentar o desafio de superar a fragmentagdo do conhecimento escolar, é
preciso investir na articulagdo entre as atividades pedagogicas” (BRASIL, 2009a, p.
37).

Portanto, penso que seja necessario construir acdes concretas e objetivas
para superar as contradicdes inerentes ao processo de implantacdo do Projeto
Escola de Tempo Integral. Acredito que uma das acdes possiveis seria incorporar ao
turno de trabalho dos monitores/oficineiros espaco e tempo para organizagcdo do
trabalho pedagdgico.

A partir dos pressupostos apresentados até o momento, em que procuro
delimitar a problematica desta tese, fiz a opcao por desenvolver a pesquisa tomando
por objeto de estudo o trabalho docente em seu processo de construcdo, levando
em consideragao, para tanto, a experiéncia na constituicdo do trabalho e as recentes
Politicas Publicas em Educacdo. Assim, o problema de pesquisa pode ser descrito
da seguinte forma: A constituicdo do trabalho docente da Educacédo Fisica no
contexto da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre: quais as contribuicdes

das experiéncias e das politicas publicas em Educacao?

Assim, percorrida a literatura que fundamenta o referencial tedrico e
contextual desta investigagao, procuro, a partir daqui, definir aspectos metodol6gicos
que possibilitaram a aproximag¢do ao campo empirico e permitiram a obtengéo de

informac@es para alcancar os objetivos pretendidos.
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2 ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA - delineando caminho

Ninguém caminha sem aprender a
caminhar, sem aprender a fazer o caminho
caminhando, refazendo e retocando o
sonho pelo qual se pds a caminhar
(FREIRE, 1992).

A perspectiva tedrico-metodologica que orienta este estudo, o problema e os
objetivos da pesquisa conduz para os procedimentos de uma etnografia educativa
como processo de andlise qualitativa. Segundo Trivifios (1987), a abordagem da
pesquisa qualitativa “parte da descricdo que intenta ndo sé a aparéncia do fenémeno
social, como também sua esséncia. Busca as causas da existéncia dele, procurando
explicar sua origem, suas relagdes e suas mudangas” (p. 47). Levando em
consideracéo o objeto do estudo e os objetivos da pesquisa, a abordagem qualitativa, a
partir do materialismo historico e dialético, foi escolhida como referéncia teorica para a

presente pesquisa.

Esses sdo os tracos teoricos que adotei como referéncia para estudar a
experiéncia e o trabalho docente no contexto educacional. Do mesmo modo, faz-se
necessario esclarecer a ideia de totalidade abordada neste estudo, pois entendo que
essa € uma das categorias de extrema importancia na dialética, visto que permite olhar
melhor o contexto de acdo em seu conjunto. A totalidade é o conjunto da realidade
compreendida, analisada e conhecida, vinculando as experiéncias, 0s acontecimentos

e os fatos.

Trazendo para o campo da Educacdo Fisica, o Coletivo de Autores (1992)
acredita que

O conhecimento deve ser tratado metodologicamente de forma a favorecer a

compreensdo dos principios da logica dialética materialista: totalidade,

movimento, mudanca qualitativa e contradi¢cdo. E organizado de modo a ser

compreendido como provisdrio, produzido historicamente e de forma espiralada
vai ampliando a referéncia do pensamento [...] (p.40).

Considerando o0 exposto, esta pesquisa foi tecida a partir da abordagem
gualitativa. Para Bogdan e Biklen (2010), nessa abordagem o ambiente natural consiste
na fonte direta dos dados, e o investigador, seu instrumento principal, frequenta os
locais de estudo devido a sua preocupacdo com 0 contexto. No caso de dados
produzidos por sujeitos, os investigadores se prendem ao modo e as circunstancias em

gue foram produzidos, pois, para eles, o ato, a palavra ou 0 gesto ndo devem ser
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divorciados de seu contexto, sob pena de perder de vista seu significado. Os autores
sinalizam a dimensé&o descritiva da abordagem qualitativa, uma vez que os dados sdo
colhidos em forma de palavras e imagens, ndo de numeros, possibilitando a

abordagem do mundo de forma minuciosa, ndo considerando nada como trivial.

E necesséario mencionar que a decisdo tedrico-metodoldgica que orienta o
caminho percorrido nesta pesquisa poderia ter sido desenvolvida em perspectiva
diferente; entendo, porém, que essa opcao permitiu, em parte, esclarecer o problema

de pesquisa que apresento a seguir.
2.1 Problema de pesquisa: questdes orientadoras

Apresento, nesta secdo, o problema de pesquisa e as questdes orientadoras de
investigacdo, as quais, no desenvolvimento do estudo, procurei aprofundar e
compreender. Assim, o problema orientador dessa pesquisa foi configurado da
seguinte forma: A constituicdo do trabalho docente da Educacédo Fisica no
contexto da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre: quais as contribuicdes

das experiéncias e das politicas publicas em Educacao?

A partir da delimitacdo do problema de pesquisa, novos gquestionamentos
emergiram. Desse modo, construi algumas questdes orientadoras da pesquisa que, no
meu entendimento, permitiram avancar na caminhada, contribuindo para identificar,
compreender e analisar a complexidade que envolve a tematica em estudo. Essa

perspectiva me levou a elaborar algumas questdes que considero relevantes.

1. Qual o lugar das experiéncias sociais, corporais, esportivas, culturais e politicas

no trabalho docente em Educacéo Fisica?

2. Como as experiéncias contribuem e subsidiam a organizacdo do trabalho

docente do professorado de Educacao Fisica da RME/POA?

3. Como as experiéncias contribuem para a constituicdo do trabalho docente em

Educacao Fisica no cotidiano pedagogico das escolas pesquisadas?

4. Como as experiéncias vivenciadas nos diferentes tempos da docéncia interferem

no trabalho docente no contexto de escolar?

5. Como os docentes de Educacgéo Fisica interagem com as orientagbes advindas

das Politicas Publicas em Educac¢ao?
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6. De que modo os docentes percebem e experienciam as Politicas Publicas em

Educacao na escola e no trabalho docente?

2.2 Objetivos

Partindo do pressuposto de que é possivel haver inter-relacédo entre experiéncia,
formacado, conhecimento e trabalho docente na Educacéo Fisica, a presente tese tem

0S seguintes objetivos gerais e especificos:
2.2.1 Objetivo Geral

Este estudo tem por objetivo geral analisar e compreender o trabalho docente
em seu processo de construcdo, levando em consideracdo, as experiéncias do
professorado de Educacdo Fisica e de que modo esses professorado participam,
percebem e experienciam as Politicas Publicas em Educacéo no contexto pedagdgico
das escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Procuro, dessa forma,
compreender como a experiéncia contribui para a constru¢cdo das aprendizagens e 0

trabalho docente em Educacéao Fisica.
2.2.2 Objetivos Especificos

A partir das questbes orientadoras, alguns objetivos foram delineados. Assim,

proponho os seguintes objetivos especificos deste estudo:

— Identificar o lugar das experiéncias sociais, corporais, esportivas, culturais e

politicas no trabalho docente em Educacéo Fisica;

— Compreender como as experiéncias contribuem e subsidiam a organizagéo

do trabalho docente do professorado de Educacgéao Fisica da RME/POA;

- Analisar e compreender como as experiéncias contribuem para a constituicdo

do trabalho docente em Educacéo Fisica na escola, locus da pesquisa;

— Compreender como as experiéncias, formacdo e o cotidiano pedagdgico

contribui para estruturar o trabalho docente em Educacao Fisica;

— Compreender como as experiéncias vivenciadas nos diferentes tempos da

docéncia interferem no trabalho docente no contexto escolar;

— Compreender de que modo os docentes de Educacédo Fisica participam,
percebem e experienciam as Politicas Publicas em Educacdo na escola e no

trabalho docente.
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2.3 Decisfes Teorico-Metodologicas: caracteristicas do estudo

As decisBes tedrico-metodolégicas desta pesquisa séo fruto dos referenciais
tedricos adotados, da necessidade imposta pela tematica e dos procedimentos
necessarios para o alcance dos objetivos propostos para a realizacdo deste estudo.
Nesse sentido, de acordo com Trivifios (2001), a teoria e a escolha dos procedimentos
metodolégicos devem se adequar ao tema e aos objetivos do estudo e estédo
relacionadas a maneira como se percebe o mundo, a vida e a realidade social.
Portanto, quando determinamos o problema que queremos pesquisar, ja estamos

decidindo a teoria que orientara o estudo.

Considerando que pesquisei 0 contexto escolar, os principios de uma etnografia
educativa, pelas suas caracteristicas, constitui-se na decisdo metodoldgica que
possibilita compreender a experiéncia no trabalho docente da Educacao Fisica Escolar
a partir do cotidiano desses docentes na escola. A etnografia educativa tem sido
designada por etnografia critica (MOLINA NETO, 2010), pois apresenta potencialidades
para estudar em profundidade o cotidiano pedagdgico dos docentes no contexto

educativo.

Nesse sentido, Quantz (1992) contribui quando afirma que a base tedrica da
etnografia € a Teoria Critica. Para esse autor, a etnografia critica permite ir além de
uma simples descricdo, pois possibilita uma reflexdo critica e dialégica mais ampla em
relacdo ao objeto e ao contexto de estudo. O exercicio de pensar criticamente as
informacBes produzidas no processo de estudo, a meu ver, pode contribuir para

responder e compreender o problema de pesquisa.

Destaco que, de acordo com Quantz (1992), a etnografia critica € um modo de
pesquisar que propicia a priorizacdo da cultura e das experiéncias vividas no sentido de

aprender com 0sS outros.

E necessario mencionar que a etnografia critica possibilita reconhecer a voz dos
colaboradores da pesquisa, situando-os como protagonistas de sua histéria pessoal e
social e promovendo sua condi¢cdo de sujeitos da pesquisa, muitas vezes negada na
perspectiva positivista, que acaba colocando pesquisadores e colaboradores em lados

distintos.

Freire (1989), a exemplo de suas contribui¢ces a educacao, lembra-nos de que

é fundamental
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[...] o reconhecimento do direito que o povo tem de ser sujeito da
pesquisa que procura conhecé-lo melhor. E ndo objeto da pesquisa que
0s especialistas fazem em torno dele. Nesta segunda hipétese, os
especialistas falam sobre ele; quando muito, falam a ele, mas ndo com
ele, pois s6 0 escutam enquanto ele responde as perguntas que lhe
fazem (p. 21).

Nesse sentido, Gergen e Gergen (2006) discutem a necessidades de inovacdes
metodoldgicas, sugerindo que a relacdo dos pesquisadores com seus colaboradores
deve ser um processo dialdgico inevitavel a construcdo conjunta da pesquisa. E
importante ressaltar que, além do didlogo estabelecido entre pesquisadora e
colaboradores, foi necessario construir um vinculo de confianca e de parceria,
lembrando que pesquisar exige coeréncia teorica e rigor metodolégico, tendo em vista

a obtencao e a andlise de informagcdes que esclarecam os problemas investigados.
2.4 Delineando o caminho percorrido

Apresento, nesta secdo, o caminho percorrido na concretizacdo da presente
pesquisa, os procedimentos metodolégicos, o critério de escolha das escolas e
docentes, a aproximagdo ao campo e a negociacdo de acesso, bem como os
instrumentos utilizados para obter informacgdes, perspectivas de analise e interpretacéo
das informacfes. Ao apresentar os procedimentos para obter as informacdes dessa
pesquisa, destaco um aspecto relacionado a sua compreensao. Refiro-me ao fato de
que as etapas de obtencdo e andlise das informacdes serdo apresentadas
separadamente. Se assim serdo apresentadas, elas ndo podem, na pratica, ser assim
consideradas, visto que se constituem em um processo Unico na pesquisa qualitativa,
que deve ser compreendido em interacdo dinamica que se retroalimenta
constantemente (TRIVINOS, 1987; MINAYO, 2001).

Como instrumentos para obtencdo das informacdes, utilizei as observacdes
sistematicas do cotidiano escolar registradas no diario de campo, 0 questionario, 0s
documentos disponibilizados pelas escolas e as entrevistas semiestruturadas
realizadas com docentes de Educacédo Fisica da Rede Municipal de Ensino de Porto

Alegre.
2.5 Trabalho de Campo

O cenario em que realizei o trabalho de campo dessa pesquisa é a Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre, lugar no qual o Grupo de Estudos F3P-EFICE

vem realizando pesquisas nos ultimos anos e onde atuo como docente de Educacédo
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Fisica, tendo significativas experiéncias. E necessario mencionar que a preferéncia
pela Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre tem como critério o fato de essa rede
de ensino, na década de 1990, constituir-se como referéncia com uma proposta de
“educacao critica em sua rotina diaria, com uma boa dose de sucesso” (GANDIN, 2011,
p. 380).

Nesse sentido, McLaren (1997) enfatiza que “o educador critico adota teorias
que sao antes de tudo, dialéticas”. Essas teorias admitem que os problemas da
sociedade ndo sédo acontecimentos isolados, sendo problemas que fazem parte do
‘contexto interativo entre individuo e sociedade” (p. 199). Para Trivifios (1987), a
dialética trabalha com categorias que s&o entendidas “...] como formas de
conscientizacdo dos conceitos dos modos universais da relacdo do homem com o
mundo, que refletem as propriedades e leis mais gerais e essenciais da natureza, da
sociedade e do pensamento” (p. 54). Considerando a minha histéria e experiéncia na
RME/POA, foi preciso, na condicdo de pesquisadora, certo distanciamento e rigor
metodoldgico, sem, contudo, perder o vinculo onde realizei o trabalho de campo da

pesquisa.

Com os cenarios definidos, foi necessario estabelecer critérios para a definicdo
das escolas que foram espaco para a realizacdo do trabalho de campo da pesquisa.
Nesse sentido, a escolha das escolas e dos docentes de Educacdo Fisica levou em
consideracao a representatividade tipologica (MOLINA NETO, 2010).

O trabalho de campo durou dezesseis meses, de agosto de 2014 a dezembro
2015, o que possibilitou acompanhar diferentes momentos no decorrer do ano letivo,
eventos comemorativos da escola e eventos de formagdo dos docentes com o
propésito de buscar elementos essenciais para compreender o trabalho docente e de
que modo o professorado de Educacdo Fisica participa, percebe e experiencia as
Politicas Publicas em Educacdo no cotidiano pedagdgico das escolas pesquisadas.
Neste periodo, visitava a escola duas vezes por semana, em dias diferentes, a fim de

ter contato com o maior numero de docentes, colaboradores da pesquisa.
2.5.1 Critérios de escolha das escolas e dos colaboradores

Escolher as escolas onde realizei o trabalho de campo exigiu tomar algumas

decisbes. E necessario mencionar que a qualidade das informacdes obtidas foi mais

importante do que a quantidade destas. Por isso, considerando a inviabilidade de
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abranger todas as escolas e dialogar com todos os docentes de Educacéo Fisica da

RME/POA, que € constituida por 55 escolas de Ensino Fundamental e 214 docentes de

Educacéo Fisica*®, elaborei alguns critérios que possibilitaram selecionar as escolas e

docentes. Ressalto que esses critérios estdo estruturados em conjunto com a escolha

dos docentes e com os propoésitos do estudo.

A escolha das escolas como campo de pesquisa se deu pela viabilidade e

facilidade de acesso as informacgdes. Optei, também, por eleger outros critérios que, a

meu ver, se constituiram em um aspecto importante para o estudo.

a)

b)

d)

Escolas de diferentes regides de Porto Alegre, pressupondo acesso a
realidades diferenciadas; porém, € necessério considerar que a abordagem
metodoldgica desta pesquisa implica a permanéncia no campo durante um
determinado periodo de tempo, acompanhando o mais proximo possivel o
trabalho docente e o processo pedagdgico desenvolvido pelos professores
de Educacdo Fisica, sendo fundamental, portanto, escolher escolas cuja
localizacao geogréfica possibilite 0 meu deslocamento e acesso;

Escolas cuja configuragdo em termos de tamanho seja considerada média e
grande**. Essa preferéncia ocorre pelo nimero de docentes de Educacg&o
Fisica nessas escolas. No entanto, considerei que o niamero de docentes
depende do regime de trabalho — 10, 20, 30 e 40 horas semanais. Ha escolas
cuja configuracdo é considerada grande, pelo nimero de estudantes, mas
tém um quadro pequeno de docentes de Educacédo Fisica, ja que eles estao

lotados, na escola, com um regime 40 horas semanais;

Escolas que ndo tenham sido, ainda, investigadas pelo grupo de pesquisa
F3P-EFICE, do qual faco parte, o que contribuiu, também, para o conjunto de

critérios que determinaram suas escolhas;

A receptividade da equipe diretiva das escolas e dos docentes de Educacao

Fisica a pesquisadora e a proposta da pesquisa.

S Informacéo fornecida pela SMED/POA via e-mail, em 27 de janeiro de 2014.

“A configuracdo em termos de tamanho das escolas se refere ao nimero de estudantes, seguindo a
classificacdo da SMED/POA, e compreende quatro categorias: escolas pequenas: até 700 estudantes;
escolas médias: de 701 a 1200 estudantes; escolas grandes: de 1201 a 1600 estudantes e escolas
grande/grande: acima de 1601 estudantes. Fonte:
http://www?2.portoalegre.rs.gov.br/smed/default.php?p secao=572.
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Pela impossibilidade de dialogar e escutar todos os docentes de Educacao
Fisica da RME/POA, apresento, também, alguns critérios de escolha dos docentes.
Assim, estabeleci alguns critérios orientadores que permitiram escolher os docentes

colaboradores da pesquisa.

No que se refere a escolha dos docentes colaboradores, levei em consideracéo
0S seguintes critérios: ser docente da escola e ter no minimo 20 horas semanais com
regéncia de classe em Educacdo Fisica na escola pesquisada; ter disponibilidade,
interesse e vontade de participar da pesquisa e, por fim, representarem as seis fases e
percurso de vida na docéncia, ou seja, o tempo de docéncia®. Esse critério esta
pautado pela preocupacao de integrar docentes com diferentes tempos de experiéncias

e vivéncias.

ApoOs definir os critérios, o passo a seguir foi mapear as escolas e os docentes
da RME/POA com a intencionalidade de selecionar possiveis colaboradores dessa
pesquisa. Destaco que a escolha pelo nimero de escolas levou em consideracdo os
docentes que representassem todas as fases de experiéncia de acordo com Day e Gu
(2012).

s Day e Gu (2012) definem o numero de anos que os professores exercem a docéncia como “fases de
vida profissional”, abrangendo seis fases: 0-3, 4-7, 8-15, 16-23, 24-30 e mais de 31 anos de docéncia (p.
62).
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Regime
de Tempo de Experiéncia Docente
Docentes | Escola® |Trabalho Formacéo
na No Na Na
Escola | Magistério | RME/POA | Escola
Ed. Fisica
Cleber | EMEF Delta | 20 horas | 26 anos 13 anos 3 anos | Especializagéo
Mestrado

Luana | EMEF Delta | 20 horas | 11 anos 9 anos 9 anos el .FI.SIC%
Especializacéo

Gabriel* | EMEF Delta | 20 horas | 19 anos 6 meses | 6 meses Ed. 'FI'SIC{:}
Especializa¢éo

Samyra | EMEF Gama | 20 horas | 26 anos 9 anos 3 anos 2 _F'_S'C%
Especializacéo

Ellen* |EMEF Gama| 40 horas | 12 anos 3 anos 3 anos Ed. _F|_S|ca}
Especializacéo

Valdir*” |EMEF Gama | 40 horas | 32 anos | 28 anos anos Ed. Fisica

Liana |EMEF Gama| 20 horas 7 anos 2 anos 2 anos Ed. .F'.S'C"’}
Especializa¢éo

Mariah | EMEF Gama | 40 horas | 40 anos 23 anos | 20 anos Ed. _F'_S'C%
Especializacéo

Fabiana | EMEF Gama | 40 horas 3 anos 8 meses | 8 meses Ed. .FIISICZ%
Especializacéo

Quadro 03 - Participantes da pesquisa, Escolas e Experiéncia Docente™®
Fonte: Diario de Campo/2014-2015

Apresento, a seguir, 0 quadro que resume as principais caracteristicas dos
docentes de Educacdo Fisica da RME/POA que colaboraram com a pesquisa
respondendo o questionario online. A sintese das caracteristicas dos colaboradores

esta relacionada ao tempo de experiéncia docente e a formacéo.

“ A escolha do alfabeto grego para os nomes ficticios das escolas esta relacionada a Grécia, local de
origem da democracia, da filosofia, dos Jogos Olimpicos, da ciéncia politica e de principios cientifico.

" Docentes, colaboradores da pesquisa que também responderam o questionario.

" Esse docente desistiu de participar da pesquisa, apds trés meses de colaboragao.

8 Day (2012), define o tempo que os docentes exercem a docéncia como “fases de vida profissional”,
abrangendo seis fases: 0-3, 4-7, 8-15, 16-23, 24-30 e mais de 31 anos de docéncia (p. 62).
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Tempo de Experiéncia Docente

Escola NS NG Formacéao
Docentes Magistério Na RME/POA Escola
ADRIANO EMEF RME/POA 16 - 23 anos 16 - 23 anos 16 - 23 anos Especializa¢é@o
BETINA EMEF RME/POA 24 -30anos | 16-23anos | 16 - 23 anos Especializagdo
CARLA EMEF RME/POA 8 - 15 anos 4 -7 anos 4 -7 anos Especializagéo
DIEGO EMEF RME/POA 16 - 23 anos 8 - 15 anos 8 - 15 anos Especializa¢éo
EDUARDO EMEF RME/POA 8 - 15 anos 4 -7 anos 4 - 7 anos Mestrado
FELIPE EMEF RME/POA 8 - 15 anos 4 - 7 anos 0 - 3 anos Mestrado
GRAZIELA EMEF RME/POA 16 - 23 anos 8 - 15 anos 4 -7 anos Mestrado
ELLEN® EMEF RME/POA 8 - 15 anos 4 -7 anos 4 -7 anos Especializa¢é@o
ISMAEL EMEF RME/POA 8 - 15 anos 4 -7 anos 4 -7 anos Especializagdo
JULIA EMEF RME/POA 8 - 15 anos 0 - 3 anos 0 - 3 anos Mestrado
KAUA EMEF RME/POA 8 - 15 anos 8 - 15 anos 8 - 15 anos Mestrado
LAURA EMEF RME/POA 8 - 15 anos 8 - 15 anos 8 - 15 anos Especializa¢éo
MARCELO EMEF RME/POA | +de 31 anos | 24 - 30 anos 8 - 15 anos Mestrado
NICOLAS EMEF RME/POA 0 - 3 anos 0 - 3 anos 0 - 3 anos Mestrado
GABRIEL* EMEF RME/POA 16 - 23 anos 0 - 3 anos 0 -3 anos Especializagéo
PABLO EMEF RME/POA 16 - 23 anos 8 - 15 anos 8 - 15 anos Mestrado
PEDRO EMEF RME/POA 4 -7 anos 4 -7 anos 0 -3 anos Mestrado
RENATA EMEF RME/POA 0 - 3 anos 0 - 3 anos 0 - 3 anos Mestrado
SARA EMEF RME/POA 24 - 30 anos 16 - 23 anos 8 - 15 anos Graduagéo
THAIS EMEF RME/POA 8 - 15 anos 8 - 15 anos 0 - 3 anos Doutorado
ULISSES EMEF RME/POA 16 - 23 anos 8 - 15 anos 8 - 15 anos Especializacao
VITOR EMEF RME/POA 16 - 23 anos 16 - 23 anos 8 - 15 anos Mestrado
WILMA EMEF RME/POA 24 - 30 anos 16 - 23 anos 16 - 23 anos Mestrado
CLEBER* EMEF RME/POA 16 - 23 anos 8 - 15 anos 4 -7 anos Mestrado
ZELIA EMEF RME/POA 0 - 3 anos 0 - 3 anos 0 - 3 anos Mestrado

Quadros 04 — Participantes que responderam o Questionario - Experiéncia Docente e Formacgéo

Fonte: Questionario

* Docentes que também colaboraram com o trabalho de campo realizado nas duas escolas pesquisadas.
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Dentre as informacgfes basicas obtidas no questionario sobre cada docente,
destaco, no gréafico abaixo, o tempo de experiéncia docente, tendo como referéncia
a ideia de “fase da vida profissional” (DAY e GU, 2012). O tempo de experiéncia

docente do professorado de Educacdo Fisica da RME/POA que respondeu o
guestionario se configurou da seguinte maneira:

B Tempo de experiéncia
docente no magistério

B Tempo de experiéncia
docente na RME/POA

Tempo de experiéncia

9

8

7

6
5
4
3
2
1 docente na Escola atual
0

anos anos 16-23 54 30 . '
anos mais de

anos
31anos

Gréfico 01 — Tempo de experiéncia docente do professorado de Educacéo Fisica da RME/POA

E possivel perceber no gréafico acima que 19 colaboradores que responderam
0 questionério tém até 15 anos de experiéncia docente na RME/POA, indicando que
um numero significativo do professorado de Educacdo Fisica que participou da
pesquisa respondendo o0 questionario ndo experienciou as praticas democraticas no
contexto pedagogico das escolas e nas discussbes de elaboracdo do Projeto
Constituinte Escolar. Tal projeto integrava o processo de reestruturagao curricular da
RME/POA como um desdobramento da Politica Educacional — Projeto Escola

Cidada* — que a Administracéo Popular® adotou para a cidade de Porto Alegre.

9 Denominagdo que o projeto educacional da Administracdo Popular recebeu a partir de 1993. Esse
projeto propds um processo de estruturagcdo e implantacdo do curriculo em Ciclos de Formacao.
Escola Cidada é apresentada por Freitas (in: Silva, 1999, p.32) como a expressao concreta da

caminhada coletiva da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre no sentido da constru¢cdo de uma
escola “reinventada” na perspectiva da educagéo popular.
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No gréafico a seguir apresento o numero de docentes que colaboraram com a
pesquisa respondendo o questionario. Esse processo estd descrito em detalhes no
item 2.5.4.4.

Colaboradores - Questionario

Docentes que
responderam o
questionario: 25

Grafico 02 — Colaboradores da pesquisa que responderam o questionario

2.5.2 Aproximacao ao Campo: Negociacado de entrada

O campo na pesquisa qualitativa significa contexto fisico e social; portanto, é
na realidade social que ocorre o fendmeno investigado (GOMEZ, FLORES e
JIMENEZ, 1996). Por isso, a negocia¢éo de entrada no campo vai além da simples
autorizacdo para ingressar no espacgo fisico, mas compreende um processo que
possibilite ao pesquisador ter acesso a informacbes fundamentais para sua
pesquisa. Autores como Hammersley e Atkinson (1994) contribuem dizendo que a
“negociagao de acesso e coleta de informagdes nao sao, portanto, fases diferentes
do processo de investigagdo” (p. 71)°!. Entendo a negociacdo de acesso como um

processo permanente que inicia com 0s primeiros contatos com 0s sujeitos

> Entende-se por Administragcdo Popular a denominacao atribuida a gestéo politica da Frente Popular
em Porto Alegre, iniciada em 1989 e, depois, continuada por ainda quatro mandatos consecutivos. A
Frente Popular se constituiu por uma composicdo de partidos considerados de esquerda.

A traducdo dessa citacdo, bem como de outras oriundas de textos escritos em idiomas
estrangeiros, sdo de minha responsabilidade.
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colaboradores do estudo e que continua ao longo do trabalho de campo e da anélise

das informagoes.

Para Gomez, Flores e Jiménez (1996), esse processo supde negociar com 0s
sujeitos que pretendemos ter como colaboradores ao longo do trabalho de campo e,
especialmente, estabelecer relacbes de confianca que possibilitem acessar

informagdes que os participantes podem, em outras circunstancias, ocultar.

Embora os primeiros contatos para a entrada em campo tenham ocorrido em
agosto de 2014, comecei efetivamente a obtencédo de informacdes em setembro de
2014, na EMEF Delta e, em novembro de 2014, na EMEF Gama, logo apds a
autorizacdo oficial da Secretaria Municipal de Educacédo para realizar as minhas
atividades de pesquisa junto as escolas publicas da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre (Anexo C). Para compreender o processo que me permitiu participar do
cotidiano pedagdgico das escolas pesquisadas, apresento, a seguir, algumas

consideracdes sobre a aproximacao e a permanéncia no trabalho de campo.

O contato inicial com as escolas visando a obtencdo de autorizacdo para
iniciar o trabalho de pesquisa € um desafio cercado de expectativas. A expectativa é
de que a apresentacdo da proposta de pesquisa seja capaz de viabilizar, além do
inicio do trabalho de campo, mediante o consentimento dos colaboradores, também,
acesso as experiéncias construidas pelos sujeitos, ou seja, a um espaco social,
onde se constroem e reconstroem conhecimentos. Clandinin e Connely (2011)
lembram que o sentimento de expectativa ao entrar no campo de pesquisa nao é
apenas “pelo que esta por vir, mas também por toda a histéria que 14 ja existe” (p.
107).

O processo de negociacdo para a entrada no campo requer determinados
cuidados por parte da pesquisadora. Ao falar sobre a negociacédo de acesso, Woods

(1995) recomenda prudéncia aos pesquisadores ao entrar em uma instituicdo, uma

~

vez que esse processo Nao se resume apenas a etapa inicial que antecede a

entrada em campo. Portanto, para o autor,

Y

[...] negociar 0 acesso nhdo reside apenas a entrada em uma
instituico ou grupo na mera sensacdo de cruzar o limite entre o
mundo exterior e interior, mas em cruzar diferentes fronteiras que
indicam o caminho para chegar ao coracdo de uma cultura (p. 39).
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Entendo que a pesquisa qualitativa tem suas peculiaridades, e a entrada em
campo para a obtencdo das informacbes foi precedida de um cuidadoso
planejamento que envolveu diversos momentos, procedimentos e encaminhamentos

realizados.

Para definir as escolas onde realizei a pesquisa, inicialmente fiz um
mapeamento dos lugares que j& foram pesquisadas pelo Grupo de Estudos F3P-
EFICE e de escolas nas quais integrantes desse Grupo de Estudos trabalham como
docente de Educacao Fisica; ademais, levei em consideracdo o numero de docentes
de Educacdo Fisica por escola (Apéndice ). Diante desse mapeamento, fiz um
levantamento que me possibilitou identificar duas escolas com o conjunto de critérios
que determinaram as suas escolhas. Relembro que um dos critérios estabelecidos
para a escolha das escolas é ndo terem sido, ainda, investigadas pelo grupo de
pesquisa F3P-EFICE.

Para facilitar o acesso as escolas, como pesquisadora, decidi me valer da
minha relacdo de amizade com dois colegas docentes, um que trabalha na escola
denominada de EMEF Delta e outro na EMEF Gama, de modo que eles mediassem
a minha aproximacdo com os docentes de Educacdo Fisica e com as equipes
diretivas. Os procedimentos de negociacdo de acesso as escolas foram
semelhantes; porém, cada escola reagiu de maneira diferente, revelando algumas

singularidades que apresento a seguir.

Em agosto de 2014 entrei em contato com esses docentes inicialmente por e-
mail, manifestando interesse de agendarmos um encontro para dialogar sobre a
possibilidade de realizar o trabalho de pesquisa nas referidas escolas. Ambos
demonstraram receptividade, assumindo a responsabilidade de me apresentar a
equipe diretiva, a coordenagdo pedagdgica e ao professorado de Educacado Fisica
para que eu expusesse 0 projeto de pesquisa e explicasse o modo pelo qual
pretendia realizar o estudo no cotidiano pedagodgico das escolas. Assim, agendamos
0 primeiro encontro com os docentes Cleber e Fabiana, que intermediaram a minha

entrada nas escolas como pesquisadora, aproximando-me da equipe diretiva e dos
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docentes de Educagdo Fisica. Esse dois docentes assumiram o papel de

“porteiros™?.

Na primeira visita a EMEF Delta, permaneci na escola boa parte do turno da
tarde, dialogando com o docente de Educacéao Fisica Cleber sobre o meu projeto de
pesquisa. Nesse momento, o docente relatou brevemente alguns aspectos a

respeito das suas experiéncias no trabalho docente desenvolvido na escola.

Nesta ocasido, o docente me apresentou a equipe diretiva, momento em que
apresentei minha proposta de estudo, esclarecendo o modo como pretendia
participar do cotidiano pedagégico da escola, obter as informacdes (entrevistas,
analise documental e observacfes) e como elas seriam utilizadas. Eles
demonstraram receptividade, deixando-me a vontade para transitar pelas
dependéncias da escola. Percebi o acolhimento da equipe diretiva quando me foi
disponibilizado uma fotocépia da grade de horarios de todos os anos-ciclos para que
eu pudesse organizar o cronograma de visitas para observar o cotidiano pedagdgico
de acordo com os dias e turnos que os docentes de Educacao Fisica estariam na
escola com suas respectivas turmas. Em seguida, agradeci a acolhida, assumindo o
compromisso de oficializar o meu trabalho como pesquisadora solicitando a
anuéncia da SMED/POA. Nesse momento, a equipe diretiva declara que a
autorizacdo da SMED/POA néo é uma exigéncia da escola, porém, a decisédo deve

ser minha de formalizar o processo de pesquisa.

Desse modo, atribuo a minha rapida aceitacéo por parte da equipe diretiva e
pelos docentes pelo fato de ser conhecida deles e pela minha atuagcdo como
docente nesta rede de ensino. A relacdo que resultou desta aproximacao possibilitou
a minha participacdo em diversas atividades desenvolvidas no cotidiano pedagogico

desta escola.

Na primeira visita a EMEF Gama para tratar da possibilidade de realizar a
pesquisa, conversei com a docente de Educacdo Fisica Fabiana, que se mostrou
aberta e acolhedora, confirmando sua participacdo no estudo. A partir do dialogo

inicial, a docente me apresentou a diretora, que também demonstrou receptividade.

> Pessoa que facilita a aproximacgéo e a integracdo do pesquisador ao campo a ser pesquisado.
Hammersley e Atkinson (1994) denominam de “porteiros ou padrinhos” aqueles que atuam como
anfitrides na investigacéo.
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A diretora afirmou que nado teria nenhuma objecdo em aceitar a realizacdo da
pesquisa; entretanto, seria necessario que a SMED/POA autorizasse o0
desenvolvimento do estudo na escola. Nesse momento, agradeci a acolhida e
assumi o compromisso de iniciar o processo formal de entrada em campo por meio
do contato com a SMED/POA a fim de obter autorizagdo para a realizacdo do
trabalho de pesquisa na escola. A diretora autorizou a realizacdo da pesquisa,
formalizando a permissdao com um memorando encaminhado a SMED/POA (Anexo
B).

Destaco que, no meu entendimento ir primeiro na SMED/POA para conseguir
a autorizacao formal para a pesquisa seria uma atitude um tanto impositiva e que
poderia estabelecer uma hierarquia indesejada. Garcia e Cervantes (2004) advertem
0 grande risco que se corre quando o pesquisador entra no cenario educativo
através de canais oficiais, considerando que entrar no campo, de acordo com
Hammersley e Atkinson (1994), ndo significa acesso a todas as informacdes
necessarias a elaboracdo do conhecimento cientifico. Entendo que aceitar participar
da pesquisa envolve mais do que uma autorizacdo oficial, por isso, inicialmente,
procurei apresentar, de maneira informal, a proposta da pesquisa aos docentes de

Educacao Fisica das referidas escolas.

Em seguida, a docente Fabiana me apresentou duas colegas de Educacéo
Fisica que estavam na sala dos professores e para as quais tive a oportunidade de
expor, em linhas gerais, os objetivos da pesquisa e o modo como pretendia
participar do cotidiano pedagdgico da Educacdo Fisica. As docentes questionaram
alguns aspectos, especialmente relacionados as observacdes das aulas e ao tempo
de duracdo. ApOs esclarecer as duvidas, uma docente mostrou-se receptiva,
enguanto a outra disse que precisaria de tempo para pensar, demonstrando, a meu

ver, receio em colaborar com a pesquisa.

Entre as idas e vindas a SMED/POA para obter o documento que permitia a
realizacdo da pesquisa, houve uma demora de quase dois meses para oficializar o
trabalho de campo nesta escola (Anexo C). Em seguida, entrei em contato com a
direcéo da escola para apresentar o documento assinado pelo diretor pedagdégico da
SMED/POA autorizando a realizagcdo da pesquisa e efetivar a entrada nesse

contexto escolar. Nesse momento, a diretora me apresentou as coordenadoras
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pedagdgicas da escola, com as quais tive a oportunidade de dialogar sobre a
proposta de pesquisa. No decorrer do didlogo, as coordenadoras manifestaram estar
de acordo com a proposta de a escola se tornar um campo de pesquisa; porém,
comunicaram que o coletivo docente de Educacado Fisica, em reunido da area, foi
consultado sobre a possibilidade de participar da investigagao e ser observado em
seu cotidiano pedagogico na escola, revelando certa objecdo em colaborar com o

estudo.

Na tentativa de mudar essa conjuntura e me aproximar dos docentes para
obter a adesao para colaborarem com a pesquisa, sugeri a necessidade de negociar
0 acesso pessoalmente, argumentando a importancia de o contato ser realizado pela
propria pesquisadora. Eisner (1998) ressalta que “os pesquisadores séo os melhores
defensores para convencer os professores que o estudo é importante” (p. 202).
Argumentei, ainda, que seria necessario um dialogo entre pesquisadora e docentes
gue possibilitasse ao professorado entender a proposta de pesquisa, 0s objetivos, 0s
aspectos éticos, o papel dos participantes no processo de pesquisa € 0 modo como
pretendia me inserir no cotidiano da escola. Entendo que o vinculo de confianga
estabelecido entre pesquisadora e colaboradores pode contribuir para que os
colaboradores se sintam a vontade para fornecer as informacfes necessarias.
Destaco que, de acordo com Eisner (1998), a relagao “interpessoal e a confianga
mutua sdo elementos decisivos” (p. 204), influindo na qualidade das informagdes
gue o pesquisador terd acesso. Assim, sem objecdo por parte das coordenadoras
pedagogicas, iniciei o contato com os docentes de Educacao Fisica para apresentar
minha proposta de estudo e explicar a forma como pretendia me inserir no cotidiano

pedagogico da escola.

Em seguida, conversei individualmente com os docentes de Educagéo Fisica
da referida escola, apresentando a proposta de pesquisa, a teméatica e os objetivos
do estudo, esclarecendo o modo como participaria do cotidiano da escola, sobretudo
0S aspectos éticos da pesquisa. Neste momento, entreguei uma via do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, onde constam meus dados como pesquisadora,
meu compromisso com o sigilo, os meios de utilizacéo e a finalidade da pesquisa.
Também esclareci como as informacdes obtidas no campo (entrevistas e
observacfes) seriam utilizadas e que a colaboracdo seria voluntéria, garantindo o

anonimato dos participantes. Os docentes que se dispuseram a colaborar
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formalizaram sua participacdo na pesquisa assinando o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice B).

A partir desse processo, passei a participar de forma sistematizada de
diferentes espacos pedagogicos do cotidiano dessas escolas, observando reuniées
pedagogicas, conselhos de classe, trabalho docente, inicio, intervalo e término das
aulas, momentos de aulas nas diferentes turmas e anos-ciclos e o convivio destes
docentes com seus colegas na sala dos professores. Desse grupo de docentes,
percorrido algum tempo de trabalho da prépria pesquisa, um colaborador desistiu de
participar da pesquisa alegando desconforto, o que provocou a finalizacdo das
observacdes e dos didlogos informais com ele em 5 de agosto de 2015, apos trés

meses de colaboragéo.

Desse modo, tendo em vista a indisponibilidade apresentada pelo docente em
continuar colaborando com a pesquisa, tomei a decisédo de incluir outro colaborador
gue atendesse aos critérios anteriormente estabelecidos. Por sugestdo de uma
colaboradora, convidei uma docente de Educacado Fisica que no inicio do trabalho
de campo exercia suas fungdes na biblioteca da escola e veio a assumir algumas
aulas de Educacdo Fisica, substituindo uma colega em Biometria®®. A docente

aceitou colaborar e iniciei as observacdes de suas aulas em agosto de 2015.

Destaco que uma das etapas da minha imersdo no trabalho de campo
consistiu na aceitacdo e autorizacdo dos colaboradores — docentes de Educacéo
Fisica. Assim, para assumir uma postura de respeito a dignidade dos colaboradores
e cumprir a Resolucéo 466/12 do Conselho Nacional de Saude, a direcdo da escola
e os docentes de Educacéo Fisica foram convidados a participarem da pesquisa,
tendo a liberdade de aceitar, recusar ou de retirar seu consentimento a qualquer
momento, além de serem esclarecidos todos 0s aspectos éticos envolvidos na
pesquisa — seus riscos, seus beneficios e o que eles, como colaboradores, deveriam
fazer como participantes da pesquisa. Nesse momento, apresentei o plano de
pesquisa, dando énfase ao tema e aos objetivos propostos, esclarecendo o modo

como pretendia participar do cotidiano da escola, obter informagbes (entrevistas,

>3 Denominacgdo dada a Licenca Saude.
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andlise documental e observagbes) e como elas seriam utilizadas. Em seguida,

entreguei para que assinassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Cabe destacar, ainda, que esse procedimento trata do inicio do processo de
construcdo do vinculo de confianca entre pesquisadora e colaboradores, pois o
consentimento livre e esclarecido € um processo de continua interacdo entre a
pesquisadora e participantes da pesquisa. Nesse sentido, considero importante
ressaltar que durante o trabalho de campo a relacao dialégica com os colaboradores
foi mantida, visando decisGes conjuntas para questées polémicas ou problematicas.

Assim, estando de acordo com o roteiro preconizado pela Resolugdo 466/12
do Conselho Nacional de Saude, que versa sobre Diretrizes e Normas
Regulamentadoras de Pesquisa envolvendo Seres Humanos do Ministério de Saude
(BRASIL, 2012b), esse projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (CEP/UFRGS). Tendo em vista que 0
projeto esta vinculado ao Programa de Pds-Graduacdao em Ciéncias do Movimento
Humano da UFRGS (PPGCMH), também submeti ao Comité de Etica em Pesquisa
do referido Programa. Essa regulamentacdo do Conselho Nacional de Saude
estabelece regras a serem seguidas na formulagdo, execu¢do e acompanhamento

das pesquisas no pais no intuito de legitimar a pratica de projetos de pesquisa®.
2.5.3 Contextualizando as Escolas Pesquisadas®

Nesta secdo, apresento as caracteristicas do contexto escolar a partir da
descricdo de aspectos que considerei relevantes nas comunidades das quais as
escolas pesquisadas fazem parte. Em seguida, descrevo o entorno da escola, o
bairro onde esta situada e um pouco do contexto de acdo, estrutura fisica,
administrativa e pedagogica das escolas e, ao final, aspectos que constituem o

ambiente do trabalho docente do professorado de Educacéo Fisica.

>0 acompanhamento seré via Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (Conep) e Comités de Etica

em Pesquisa (CEPs) em cada instituicAo promotora de investigacdes no Brasil. O Conep e CEPs tém

como principal atribuicdo analisar os aspectos éticos da pesquisa com seres humanos e fazer cumprir

as delibera¢cbes da Resolucéo n° 466/12.

*® para garantir o sigilo das fontes de informacdes, os nomes das escolas, dos bairros e de todos os
sujeitos envolvidos na pesquisa, foram substituidos por nomes ficticios.
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2.5.3.1 Escola Municipal de Ensino Fundamental Delta®

A escola que denominei de EMEF Delta, fundada em 1960, esta situada em
um bairro de periferia localizado na regido norte de Porto Alegre atendendo

I°” e do Ensino Fundamental com nove anos de

estudantes da Educacdo Infanti
duracdo, nos turnos manha e tarde. A escola acolhe estudantes provenientes de
dois bairros populares que representam 7,13% da populagdo do municipio®. O
bairro onde a escola esta inserida possui infraestrutura basica, com servicos de
energia elétrica, abastecimento de agua, rede de esgotos cloacal, ruas
pavimentadas e arborizadas e uma linha de 6nibus exclusiva da comunidade. O
bairro € essencialmente residencial, tendo pequenos estabelecimentos comerciais e
diversos servigos, tais como atendimento médico e bancério, assisténcia social,
Defensoria Publica e opcbes de lazer disponibilizadas no Centro Regional de
Assisténcia Social (CEVI), conhecido como Centro Humanistico Vida. O nivel
socioeconémico das familias dos alunos € diversificado, embora a maioria pertenca

a classes populares.

As condi¢bes das moradias vao desde casas simples e precarias, algumas
sem saneamento basico, até casas préprias com uma melhor infraestrutura (Diario
de Campo, n° 85, 17/10/2015). Em muitas familias sdo as mulheres as responsaveis
pelo sustento dos filhos (Diario de Campo, n°® 85, 17/10/2015). As familias contam
com Programas de Assisténcia Social do Governo Federal, como o Servico de
Protecdo e Atendimento Integral a Familia (PAIF), o Nucleo de Apoio a Saude da
Familia (NASF) e o Bolsa Familia, recebendo visitas e beneficios. Atualmente,

aproximadamente 220 estudantes sdo beneficiados com o Bolsa Familia®®.

A escola tem o apoio de instituicdes que atendem os estudantes em turno

inverso por meio do Programa Assistencial Servico de Apoio Socioeducativo

> Informac8es obtidas através do documento que contém a histéria da escola, Projeto Politico
Pedagdgico em construcdo, registros do diario de campo e pesquisa socioantropoldgica realizada
pelo coletivo docente da escola.

°" Atende criancas a partir de cinco anos de idade, nivel “B”.

Fonte: Prefeitura Municipal de Porto Alegre e IBGE - Censo Demografico 2010.

<http://portoalegreemanalise.procempa.com.br/?regiao=15 0 0>. Acesso em 27 de dezembro de
2015.
*0 Programa Bolsa Familia € um programa do Governo Federal que beneficia familias em situagao
de pobreza, e o Bolsa Escola é um Programa Nacional de Renda Minima vinculada a educagao. O
Bolsa Escola garante uma ajuda mensal as criangcas de seis a quinze anos que frequentam as aulas
regularmente.



fonte:%20Prefeitura%20Municipal%20de%20Porto%20Alegre%20e%20IBGE%20-%20Censo%20Demográfico%202010.%20http://portoalegreemanalise.procempa.com.br/?regiao=15_0_0
fonte:%20Prefeitura%20Municipal%20de%20Porto%20Alegre%20e%20IBGE%20-%20Censo%20Demográfico%202010.%20http://portoalegreemanalise.procempa.com.br/?regiao=15_0_0
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(SASE)® tais como Obra Social Imaculado Coracdo de Maria (OSICOM), Centro
Regional de Assisténcia Social (CEVI) e Nucleo de Atencdo a Crianca e 0
Adolescente (NASCA). As opcdes de lazer para a comunidades concentram-se no
Centro Regional de Assisténcia Social. Como os espacos de lazer no bairro séao
praticamente inexistentes, a escola abriu espacos para a comunidade nos finais de
semana. A escola passou a ser utilizada pela comunidade como um espago de

atividades esportivas e de lazer.

A estrutura organizacional da escola, considerada de pequeno porte, visto
que atende, atualmente, cerca de 530 estudantes nos trés ciclos do Ensino
Fundamental, dispde, além de diretor e vice-diretora, de um responsavel pela
secretaria, trés coordenadores pedagdgicos, dois orientadores educacionais,
coordenacdo de turno, coordenacdo do Mais Educacdo/Cidade Escola, uma
coordenadora cultural, duas responsaveis pela biblioteca e docentes responsaveis
pelo Laboratério de Aprendizagem. Conta, ainda, com cinco docentes de Educacao
Fisica, dos quais uma, que possui regime de 40 horas semanais, trabalha com o
projeto de danca e quatro atuam com regéncia de classe, sendo trés docentes com

20 horas semanais e uma com dez horas semanais.

A estrutura fisica da escola é composta por trés prédios que se dispdem ao
longo do terreno, sendo um deles com trés pisos e 0s outros com um. A entrada
principal da escola possui uma guarita, conduzindo ao prédio onde funciona a
direcdo, a secretaria, a coordenacdo pedagdgica, a sala dos professores com
banheiro de uso restrito dos docentes, a biblioteca, a Sala de Integracédo e Recursos
(SIR)*!, o Laboratério de Aprendizagem e o laboratério de informatica. As paredes
dos corredores desse prédio estdo decoradas com painéis e cartazes com noticias
da escola e, ainda, informacbes da equipe diretiva. Na sala dos professores
encontram-se um grande armario de madeira com varios escaninhos para 0s
docentes guardarem seus materiais, sofas, televisdo, mesa com cadeiras, filtro com
agua mineral, geladeira e forno de micro-ondas. Nesta sala ha um grande mural com

informativos da equipe diretiva e pedagogica, de eventos sobre Conselhos de

0 Além do apoio socioeducativo, garante protecado social para criangas vulneraveis econdmica e
socialmente.

ot Servico de apoio especializado para alunos com Necessidades Educacionais Especiais
matriculados nas escolas comuns da RME/POA.
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Classe e, ainda, um painel com o calendario escolar e grade de horéarios de aulas.
Ha, também, um pequeno quadro branco, no qual observei recados lembrando a
agenda da escola, como, por exemplo, reunides pedagdgicas do coletivo docente e

eventos programados pela escola.

Em frente a este prédio, separado pela area coberta e uma quadra
poliesportiva ao ar livre, hd um prédio com trés pisos, onde ficam os banheiros dos
estudantes e docentes. No térreo encontram-se a cozinha, o refeitorio e as salas de
aula que sao utilizados somente pelos estudantes da Educacéo Infantil e do 1° ano
do 1° ciclo. Nos andares superiores deste prédio ha salas de aula, sala de danca, de
multimeios e da orientacdo pedagogica. Entre esse prédio e 0 muro da escola ha um
espaco de areia cercado com brinquedos que séo utilizados somente pelas criangas
da Educacéo Infantil.

A area coberta ligando os dois prédios € um espaco muito utilizado nas aulas
de Educacéao Fisica, sendo, também, uma area de circulacéo interna da escola. A
quadra poliesportiva ao ar livre, localizada entre os dois prédios possui goleiras e
tabelas para basquetebol fixas nas laterais da quadra. A quadra com piso
acimentado tem marcacéo de futsal, handebol e voleibol.

No pequeno prédio a esquerda do portdo de entrada encontra-se a guarita, a
sala dos funcionarios, um espaco fechado com equipamentos de alta tensdo e a sala
de Educacéo Fisica, utilizada para armazenar os materiais esportivos e recreativos
de uso diario dos docentes. Essa sala, por estar cheia de materiais diversos, nao se
caracteriza como um local especifico para os docentes de Educacéo Fisica. Por
isso, quando o coletivo docente da area precisa se reunir, utliza a sala dos

professores.
2.5.3.2 Escola Municipal de Ensino Fundamental Gama®?

A escola que denominei de EMEF Gama, fundada em 1964, esta situada em
um bairro de periferia localizado no limite norte de Porto Alegre, sendo considerada
a maior da RME/POA em numero de estudantes, mas ndo em espaco fisico. Essa

escola atende aproximadamente 1400 estudantes distribuidos nos turnos da manha,

62 Informacdes obtidas através Projeto Politico Pedagdgico e registros do diario de campo.
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tarde e noite, abrangendo Educagéo Infantil, Ensino Fundamental com nove anos de
duracéo e Educacao de Jovens e Adultos organizado na modalidade Totalidades de

Conhecimento.

A escola, além de acolher estudantes da vila em que esté localizada, recebe
estudantes das comunidades vizinhas, abrangendo um conjunto de dez vilas
populares. A escola, ao atender estudantes provenientes de diversos bairros, com
infraestrutura e desenvolvimento socioecondmico diferenciado, demonstra que a

comunidade escolar apresenta caracteristicas sociais distintas.

A regido é essencialmente residencial, dispondo de pequenos
estabelecimentos comerciais, tais como supermercados, farmacias, bares e lojas
diversificadas. A comunidade, nas proximidades da escola, possui infraestrutura
bésica, contando com servi¢os de energia elétrica, abastecimento de agua, rede de
esgotos e ruas calcadas com paralelepipedos.

A estrutura fisica da escola ocupa dois espacos distintos, separados por uma
rua. Esses espacos compdem um conjunto de sete prédios onde estdo distribuidas
as diversas salas, sendo que quatro prédios, de alvenaria, ficam na parte principal e
trés prédios e o ginasio de esportes ficam na parte anexa, sendo um bloco de

madeira e dois de alvenaria.

No lado original da escola hd uma entrada principal com uma guarita que
conduz a uma area coberta, espaco muito utilizado pelos docentes de Educacao
Fisica para a realizacdo das aulas. A entrada tem um portdo que permanece vigiado

durante o periodo de aula.

by

No prédio localizado a direita, no andar térreo, funciona o prédio
administrativo, contendo no andar térreo, a sala da direcédo, a secretaria, a sala de
arquivos, a biblioteca, a sala de video, a sala de audiovisual, a sala da orientacao
educacional, a coordenacao pedagdgica, a coordenacdo de turno, o almoxarifado, a
recepcdo e a sala dos professores. A sala dos professores, local reservado aos
docentes para planejamento, trabalhos pedagdgicos e intervalo, possui sofas,
pequenas mesas com cadeiras, uma geladeira, uma cafeteira, garrafas térmicas,
uma bandeja com copos e xicaras e uma pia de lavar louca. Nas paredes desta sala

encontram-se fixados murais e painéis, nos quais observei recados lembrando a
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agenda da escola, como, por exemplo, a pauta das reunides do coletivo docente. A
sala possui, ainda, um grande quadro com o calendario escolar e a grade de
horarios de aulas. Os armarios com escaninhos para 0os materiais dos docentes

encontram-se no corredor ao lado da porta de entrada da sala dos professores.

O andar superior possui seis salas de aula e dois laboratérios de informatica.
No outro prédio, localizado a direita da entrada principal da escola, sete salas de
aulas, um laboratério de ciéncias, um laboratério da robotica, um laboratério de
aprendizagem, duas salas de Artes e trés banheiros de estudantes. No prédio a
esquerda do portdo de entrada, encontra-se o refeitdrio, a cozinha, a lavanderia, 0s
banheiros para os estudantes, os banheiros para os docentes, o banheiro para 0s
professores portadores de necessidades especiais, 0 banheiro para os estudantes
portadores de necessidades especiais e a sala de funcionarios. No prédio ligado ao
anterior, formando um “L”, ha cinco salas de aula e uma sala de Integracédo e
Recursos. Nos fundos do prédio administrativo hd duas quadras de futebol com

goleiras utilizadas para as aulas de Educacao Fisica.

No pequeno prédio a esquerda do portdo de entrada encontra-se um espaco
fechado com equipamentos de alta tensdo e a sala de Educacdo Fisica utilizada
para armazenar os materiais esportivos de uso diario dos docentes. No espaco do
anexo, do outro lado da rua, ha um prédio de madeira com seis salas de aula e um
prédio com uma sala multidisciplinar, uma sala para coordenacao de turno, dois
banheiros para os estudantes e um banheiro para os docentes. Nesse espaco anexo
h4, ainda, um prédio com cozinha, refeitério, quatro salas de aula — sendo que trés
contém banheiros para os estudantes — e um patio pequeno coberto. Na frente
desse prédio encontra-se uma pracinha com brinquedos (balanco, escorregador,
trepa-trepa) que sao utilizados somente pelos estudantes da Educacéo Infantil e do
1° ciclo. O ginasio com quadra poliesportiva e o patio ao ar livre encontram-se a

esquerda do portdo de entrada do anexo.

A estrutura administrativa conta com direcdo, vice-direcdo, coordenagao
pedagdgica e orientacdo educacional, servico de secretaria, biblioteca, laboratério
de aprendizagem, laboratorio de informatica, coordenacdo de turno e coordenacéao
do Mais Educacao/Cidade Escola. Os alunos séo atendidos pelo servigo de nutri¢ao,

que fornece café da manhd, almoco, jantar e lanche da manhé e da tarde. A escola
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conta também com sete docentes de Educacéo Fisica, dos quais cinco trabalham
em regime de 40 horas semanais, uma de 30 horas semanais e uma de 20 horas
semanais; cinco docentes possuem regéncia de classe, uma responsavel pela

biblioteca e uma pela coordenacao de turno.
2.5.4 Procedimentos e Instrumentos de Coleta de Informacgdes

Entendo que os procedimentos e instrumentos de uma investigacdo
possibilitam a obtencdo de informacdes para a andlise do contexto no qual se
desenvolve a pesquisa. Assim, para desenvolver este estudo obtive as informacdes
através da entrevista semiestruturada, da observacao participante, do questionario,

da analise documental e do diario de campo.

No estudo etnografico, autores como André (1999) e Goetz e Lecompte
(1984) orientam que se utilize a observacéo, a entrevista e a analise documental.
Desse modo, foram esses os instrumentos empregados nesta pesquisa e, como ja
mencionado anteriormente, também lancei mao do questionario como meio de obter
informacdes. A utilizacdo dos cinco instrumentos, observagdo, diario de campo,
entrevista, andlise documental e questionario, permitiu a triangulacdo das
informagOes obtidas acerca do estudo proposto. Na sequéncia, faco uma breve
descricdo dos procedimentos e dos instrumentos a serem usados no decorrer da

pesquisa.
2.5.4.1 Observacao Participante

Para atender aos objetivos tracados nesta proposta de estudo, realizei, ao
longo do trabalho de campo, a observacao participante como um dos procedimentos
metodologicos. Penso que a observacdo participante permitiu que os docentes de
Educacdo Fisica compartiihassem as experiéncias vivenciadas no cotidiano
pedagogico das escolas, possibilitando, dessa forma, a obtencéo de uma variedade

de informacdes para que o estudo, aos poucos, fosse delineado.

E importante destacar que, entre os instrumentos de obtencdo de
informacdes, a observacao participante € compreendida por Trivifios (2001) como
uma técnica privilegiada da pesquisa qualitativa, sendo considerada de extrema
importancia, pois possibilita ao investigador, além de obter informacdes e participar

da vida cotidiana dos sujeitos envolvidos, interagir com 0s sujeitos, sem intervir.
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Destaco que um aspecto que pode emergir quando utilizamos a observacao
na pesquisa qualitativa diz respeito a interferéncia da pesquisadora na situagéo
observada, ou seja, até que ponto a presenca da pesquisadora interfere no
comportamento dos sujeitos colaboradores do estudo. Bogdan e Biklen (1994) se
valem do termo “efeito do observador” para se referir a esta interferéncia. Os autores
recomendam que os pesquisadores devam tentar interagir com os sujeitos do estudo
de forma apropriada, sem ser intrusivos e arrogantes, tentando “agir de modo que as
atividades que ocorrem na sua presenca ndo difiram significativamente daquilo que
se passa na sua auséncia” (p. 68). A permanéncia prolongada da pesquisadora no
campo permite que 0s sujeitos se acostumem com sua presenca, minimizando,

também, o “efeito do observador”.

Na tentativa de minimizar os efeitos da minha presenca como observadora e
de me tornar familiar entre os colaboradores da pesquisa, considerei adequado
realizar, inicialmente, observacdes abertas. As observacfes abertas possibilitaram
estabelecer o primeiro contato com os docentes, colaboradores deste estudo, e
conhecer o contexto pedagdégico das escolas pesquisadas, obtendo as informacdes

necessarias a delimitacao do objeto de estudo.

Desse modo, considero que a minha imersédo progressiva e as observacdes
sistematicas, bem como o tempo de permanéncia prolongada no campo, auxiliam a
minimizar as possiveis alteracdes de comportamento causadas pela minha
presenca. Sendo assim, entendo que esses procedimentos contribuiram para que 0s
colaboradores da pesquisa se familiarizassem a minha presenca. Desse modo,
passei a ser considerada como parte do grupo, ou seja, me tornando parte natural

do cenario.

Portanto, as informacdes obtidas, neste primeiro momento, permitiram-me
conhecer alguns aspectos que possibilitaram construir a pauta de observagao
(Apéndice F), ajudando-me a direcionar o meu olhar de pesquisadora, servindo

como guia as observacdes posteriores.

Em seguida, as observacdes foram progressivamente centradas em aspectos
de interesse para conhecer 0s acontecimentos da pratica social, que se aproxima do
objeto de estudo para sua compreensdo. Lidke e André (1986) afirmam que “a

focalizacdo progressiva do estudo, isto é, de uma posicdo mais aberta no inicio da
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pesquisa vao sendo definidos, ao longo do processo aqueles aspectos especificos

que serao aprofundados na coleta e na analise de dados” (p.57).

Uma vez que o processo pedagdgico acontece enquanto uma relagéo social e
pedagogica, podendo ocorrer em diferentes espacos, procurei, no decorrer do
trabalho de campo, direcionar as observacfes para os diferentes espacos e tempos
do cotidiano pedagdégico das escolas, especialmente nas interacbes dos docentes
de Educacgdo Fisica, nas interacbes docentes/estudantes em aula de Educacéo
Fisica, nos conselhos de classe, nos intervalos/recreios dos estudantes e docentes,
nas interacdes dos docentes em reunifes pedagdgicas do coletivo da escola, nas
reunides de formacdo docente, dentre outros momentos do processo pedagdgico,
com o proposito de buscar elementos essenciais para a compreensao do processo.
Desse modo, na medida em que observava o cotidiano escolar, realizei conversas
informais, procurando obter dos docentes algumas informacdes e relatos a respeito

das experiéncias que estavam ocorrendo no momento.

Admito que estando em um contexto e em um espaco que nos parece familiar
levamos junto, ainda que na maioria das vezes ndo de forma explicita, as teorias e
0S conceitos previamente construidos, tornando dificil distinguir as ideias
manifestadas pelos sujeitos sociais estudados daquelas concepc¢des prévias que
nos acompanham. Embora entendendo que como pesquisadora seria quase
impossivel abandonar completamente as minhas ideias, valores e visdo de mundo,
procurei, na medida do possivel, evitar a contaminacdo destas nocdes prévias,

mantendo um olhar critico durante as observagoes.

Sendo assim, antes de observar as experiéncias e o cotidiano pedagdgico
dos docentes, houve de minha parte a preocupacao de evitar que minhas opinides,
conceitos e ideias previamente formadas se misturassem com as informagdes
obtidas. Portanto, elaborei um inventario, ou seja, fiz uma listagem do que esperava
encontrar no campo®®, além de estabelecer uma pauta com os objetivos que
orientavam as observacdes. Essas ideias, sendo confrontadas com as registradas

durante o estudo, ajudaram a evitar uma visdo tendenciosa durante a andlise das

®% Molina Neto sugere que, antes da entrada no campo, seja elaborada uma lista de preconceitos que
elenque o que se espera encontrar como uma forma de evitar que os valores e concepc¢bes do
pesquisador contaminem as observacdes do investigador. (Anotacdes pessoais).
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informacdes. Sobre esse aspecto, Ludke e André (1986) afirmam que, ao confrontar
0 que vai sendo obtido na realidade com o que se esperava encontrar, se nao
houver diferenca, € provavel que o pesquisador apenas confirme ideias

preconcebidas.
2.5.4.2 Diario de Campo

O diario de campo foi utilizado paralelamente a observacédo participante como
um procedimento para registrar as experiéncias vivenciadas no trabalho de campo.
Nesse diario descrevi detalhadamente as experiéncias, 0os acontecimentos e as
situacOes observadas, reproduzindo manifestacdes verbais, acles, atitudes dos
sujeitos e rotinas da escola, bem como informacdes e explicacées dos docentes, ora
fornecidas espontaneamente, ora a meu pedido. Também fazem parte desse diario
de campo as minhas impressoes, interpretacdes, preocupacodes e reflexdes oriundas
da minha permanéncia no campo, sendo que esse material foi posteriormente
utilizado como documento de analise. Seguindo as orientacées de Bogdan e Biklen

(1994), pretendi, no diario de campo, fazer as anotacgdes “descritivas” e “reflexivas” .

Com esse instrumento procurei, durante todo o processo de investigacao,
desde a negociacdo de acesso até a realizacdo do trabalho de campo, registrar a
rotina da escola, descrevendo-a detalhadamente, abrangendo tanto a dinamica das
aulas de EF, quanto a relacdo pedagogica entre docentes e estudantes no cotidiano
pedagogico da escola. Do mesmo modo, inclui a descricdo dos acontecimentos e
dos dialogos estabelecidos, assim como registrei as minhas reflexdées com referéncia
aos colaboradores e suas manifestacdes verbais, acbes e sentimentos durante a

realizagédo dos outros procedimentos utilizados na pesquisa.

Cabe mencionar que no momento das observacdes pouco escrevi no diario
de campo; as anotagbes eram rapidas, utilizando-me de palavras-chave que me
fariam lembrar no final do periodo o que registrar das experiéncias e situacdes
observadas, visto que Woods (1995) adverte que tomar nota sobre o que 0s
colaboradores fazem pode provocar uma situacdo desconfortavel, fazendo-os se
sentirem espionados, julgados e avaliados, o que pode interferir na interacao entre o
pesquisador e colaboradores, além de prejudicar a obtencdo de informacdes
significativas. Desse modo, quando considerei necessario realizar algumas

anotacdes procurei fazer discretamente.
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Os registros detalhados das observacdes eram, ap0s a saida da escola,
transcritos para uma versdo digitalizada do diario de campo. Esse registro um
momento muito significativo do estudo, pois me permitiu acrescentar algumas
impressoes, reflexdes e questionamentos a respeito das situacdes experienciadas e
observadas. Estes registros resultaram num diario de campo digitalizado de 375
laudas.

2.5.4.3 Entrevista Semi-estruturada

Na pesquisa qualitativa a entrevista se caracteriza como um instrumento
fundamental por possibilitara obtencdo de informacdes diretamente dos sujeitos
envolvidos no processo de pesquisa. Acredito que a entrevista semiestruturada
permite dialogar com os colaboradores, possibilitando aprofundar aspectos
fundamentais para compreender a problematica de estudo. Outro aspecto que
considero fundamental destacar é a interacdo, possibilitando, de acordo com Ludke
e André (1986), um ambiente de influéncia reciproca entre a pesquisadora e 0s
colaboradores, especialmente, nas entrevistas semiestruturadas, “onde ndo ha a
imposicao de questdes, o0 entrevistado discorre sobre 0 tema proposto com base nas
informagdes que ele detém e que no fundo sédo a verdadeira razdo da entrevista” (p.
33).

A escolha desse procedimento se justifica pelo fato de que a entrevista
semiestruturada possibilita uma maior liberdade entre a pesquisadora e o0s
colaboradores da pesquisa durante o didlogo, permite que estes fornecam as
informagdes necessarias ao estudo. Assim, optei pela entrevista semiestruturada,
que, de acordo com Ludke e André (1986), “se desenrola a partir de um esquema
basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as

necessarias adaptagoes” (p. 34).

-

E necessario mencionar que a entrevista semiestruturada possibilita que o
didlogo entre pesquisadora e colaboradores se desenvolva com maior liberdade,
permitindo que as informagdes necessarias ao estudo sejam obtidas. Essa ideia se
fundamenta em Trivifios (1987), segundo o qual a entrevista “valoriza a presencga do
investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance

a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigagao” (p. 146).
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As entrevistas com os docentes de Educacdo Fisica foram realizadas
individualmente, em um momento no qual eu j& tinha observado o cotidiano
pedagogico desses docentes durante algum tempo. Destaco que o periodo de
observacao foi importante para a elaboracdo prévia do roteiro basico de perguntas
(Apéndice C), permitindo conduzir o processo de dialogo entre a pesquisadora e 0s
docentes colaboradores do estudo. Trivifios (1987) esclarece que as perguntas que
constituem o roteiro da entrevista ndo tém origem unicamente na “teoria que
alimenta a acdo do investigador, mas também de toda a informacdo que ele ja
recolheu sobre o fendbmeno social que interessa” (p. 146). Sendo assim, elaborei e
organizei o roteiro de entrevista a partir dos objetivos do estudo, de minhas préprias

observacdes e registros do diario de campo e da bibliografia sobre o tema.

Para compreender o tema de estudo, estruturei o roteiro de entrevista em
quatro blocos tematicos. Os blocos privilegiaram o0s seguintes temas: bloco A —
questdes gerais, abordando “experiéncias corporais no Ensino Basico”, “histéria de
vida” e “escolha pela docéncia”; bloco B — formagéo, incluindo “experiéncias
corporais e esportivas, dentro e fora da escola”, “experiéncias durante a graduagao”
e “inicio da docéncia; bloco C — trabalho docente, envolvendo “experiéncias
corporais e esportivas vivenciadas no cotidiano”, “organizagcao do trabalho docente
na escola”, “conhecimentos trabalhados nas aulas” e “experiéncias e relagcdo com
trabalho docente”; bloco D — Politicas Publicas em Educacdo, abordando “Plano
Nacional de Educacédo e Plano Municipal de Educacao”, “influéncia das Politicas

Publicas no trabalho docente” e “Programa Mais Educagao/Cidade Escola”.

Esse roteiro preestabelecido foi seguido com certo grau de liberdade,
alterando a abordagem conforme as ideias expressas pelos docentes, sem desviar,
contudo, do foco do estudo. O roteiro contribuiu para orientar o caminho a ser
seguido durante a entrevista, sendo que minhas intervengdes tiveram o sentido de
aprofundar os relatos, introduzir novos questionamentos, esclarecer duvidas e
retomar as falas, ou seja, estabelecer um dialogo com os docentes. Nesse sentido,
Molina Neto (2010) argumenta que a entrevista semiestruturada possibilita que seja
tracado um roteiro para desencadear o didlogo e oferece flexibilidade para os
pesquisadores incluirem contribui¢cdes importantes, como também estabelecer novas

questdes para esclarecer o tema estudado. Essa ideia é reforcada por Bogdan e
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Biklen (1994), quando afirmam que “o processo de entrevista requer flexibilidade” (p.
137).

Nesta pesquisa, a entrevista semiestruturada teve também o propoésito de
valorizar a voz dos docentes de Educacdo Fisica através dos seus discursos
expressos nas entrevistas. Destaco que reconhecer a importancia da voz do docente
pode ser mais do que escuta-lo, porque penso que se faz necesséario estabelecer
uma relacdo de didlogo, oportunizando a reflex@o sobre aspectos abordados durante
a entrevista. Desse modo, procurei ouvir os colaboradores estabelecendo um
didlogo com eles e ndo sobre eles. Para manter esse principio foi preciso escutar 0s
colaboradores, percebendo-os como sujeitos que tem experiéncias “Erfahrung’
(BENJAMIN, 1989).

Portanto, € possivel pensar que quando reconhecemos a importancia da voz
dos sujeitos nas pesquisas tornamos os fendmenos educacionais e sociais mais
evidentes. Para Gergen e Gergen (2006), essas inovacdes e suas criticas em um
didlogo apreciativo possibilitam abrir novos caminhos para uma recomposi¢cdo da
validade, para o conhecimento situado, em que a verdade localizada dentro de
certos grupos em determinadas momentos passa a ser utilizada como um indicativo
para representar as condicbes destas, além de analisar as diversas implicacfes

sociopoliticas e retéricas dos avancos ocorridos.

Gergen e Gergen (2006) sugerem inovacfes metodologicas ao abordarem a
agenda para o novo século. Falam, por exemplo, que estabelecer um didlogo com
0os colaboradores da pesquisa sera fundamental para construir um ambiente
colaborativo, uma relacdo de acolhida, confianca e cumplicidade, a partir da fala e
da escuta, visto que esse espaco de ouvir e de ser ouvido significa um

compartilhamento de intimidades.

Pretendi, no decorrer da pesquisa, contribuir para recolocar o sujeito/docente
no centro do estudo, possibilitando tornar publico o conhecimento e a voz dos
docentes de Educacao Fisica como protagonistas do presente estudo. Nessa linha
de pensamento, Goodson (2004), contribui com a ideia de que “[...] o professor, que
€, via de regra, ignorado no ambito da pesquisa educacional “enquanto uma voz’, é

trazido para o foco como o principal agente do esforgo educacional” (p. 245).
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As entrevistas foram gravadas com a concordéancia prévia dos entrevistados
como forma de preservar a integralidade das falas, sendo em seguida reproduzidas
por escrito. A gravacao, de acordo com Ludke e André (1986), tem a vantagem “de
registrar todas as expressoes orais, imediatamente, deixando o entrevistador livre
para prestar toda a sua atengdo ao entrevistado” (p. 37). Sendo assim, durante as
entrevistas registrei as manifestacbes nao verbais que acompanham o discurso e
ndo sao captadas pelo gravador, além de realizar anotacbes de aspectos e
situacdes que surgiram e que foram retomados posteriormente por mim, evitando
interromper os entrevistados durante suas falas. A esse respeito, Ludke e André
(1986) lembram que durante toda a entrevista o pesquisador precisa estar atento
nao apenas ao roteiro preestabelecido e as respostas verbais que vai obtendo ao
longo da interacdo. “Ha toda uma gama de gestos, expressdes, entonacdes, sinais
nao-verbais, hesitacdes, alteracbes de ritmo, enfim, toda uma comunicacdo nao-
verbal cuja captacdo € muito importante para a compreensao e a validacdo do que
foi efetivamente dito” (p. 36). Portanto, essas manifestagdes que acompanham o
discurso imprimindo significado as palavras ajudaram a compreender as falas no

momento da transcricdo das entrevistas.

Em seguida transcrevi as gravacdes das entrevistas (Anexo D). Essa
transcricdo foi um momento de muito trabalho, visto que cada hora de gravacéo
exigiu, em média, oito horas de trabalho, resultando em 179 laudas transcritas de
entrevistas para analise. Embora trabalhosa, a fase de transcricdo foi muito

proveitosa, pois permitiu uma primeira analise das informacdes.

Apés a transcricdo, entreguei uma coOpia da entrevista aos respectivos
entrevistados para que pudessem examinar suas declaracdes e validar as mesmas,
ou para que fizessem as complementacdes e alteragbes que considerassem
necessérias (Apéndice E). Desse modo, a validacdo das informagfes foi garantida
pelos préprios docentes colaboradores da pesquisa, que confirmaram as ideias
declaradas em seus depoimentos, 0 que assegura gue 0s entrevistados tiveram
acesso a seus relatos, Essa ideia se fundamenta em Trivifios (1987), para quem “o
mesmo informante pode ajudar a completar, aperfeicoar e destacar as ideias por ele

expostas” (p.148).
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Vale destacar que a maioria dos docentes colaboradores da pesquisa, ao
validar as entrevistas, demonstraram preocupacdo com 0s vicios de linguagem que
foram reproduzidos na transcricdo da expressdo oral, pedindo que houvesse
modificacdes caso fossem utilizadas no relatério. Penso que, mesmo preservando a
identidade dos colaboradores, devo, como pesquisadora, ser cuidadosa ao

transcrever suas falas no relatério.

Por isso, ao utilizar os fragmentos dos relatos, mantive seu conteddo com
fidedignidade. Apenas fiz algumas alteracbes nos depoimentos, excluindo as
expressodes de linguagem repetidas e desnecessérias — “aham” e “né” —, do mesmo
modo que substitui os “pra” por “para” e os “pro” por “para 0”, e passar de uma
linguagem coloquial para a norma escrita, substituindo, por exemplo, “ta” por “esta”,

“tao” por “estao”, “t6” por “estou” e “tamos” por “estamos” por pensar que essas

seriam as correcdes realizadas pelos docentes.
2.5.4.4 Questionario

Para dar visibilidade as experiéncias dos docentes de Educacdo Fisica da
RME/POA a respeito das Politicas Publicas em Educacdo e do Programa Mais
Educacao/Cidade Escola na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, a banca que
avaliou o projeto de pesquisa sugeriu, na ocasiao da qualificacao, a utilizacdo de um
questionario com questdes abertas para todos os docentes de Educacdo Fisica da
RME/POA. Desse modo, a utilizacdo do questionario como um dos instrumentos de
obter informacBes teve 0 objetivo de qualificar as questbes das entrevistas e
aprofundar a compreensao do problema de pesquisa. Além disso, 0 questionario foi
de suma importancia, visto que os docentes de Educacéo Fisica revelaram o modo
como percebem e articulam as suas experiéncias, o seu trabalho docente e as a¢fes

da Politica Publica de Educacéo que vem sendo implementada pela SMED/POA.

Portanto, foi utilizado na pesquisa um questionario composto por 13 questdes,
sendo 11 para caracterizacao do perfil sociodemografico do docente colaborador e
da sua relagdo com o campo em estudo (instituicdo, sexo, formacéo, tempo de
docéncia, entre outras) e duas questdes discursivas (abertas), em que os docentes
expressaram livremente suas percepcdes a respeito do seu trabalho docente, suas
experiéncias e as atuais Politicas Publicas em Educacdo na Rede Municipal de

Ensino de Porto Alegre (Apéndice D).
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Assim, enviei um e-mail aos docentes de Educacdo Fisica da RME/POA
convidando-os a participarem da pesquisa a partir de um link para acesso ao
questionario online na plataforma do Google Drive®. Nesse convite, esclareci os
objetivos e caracteristicas da pesquisa, juntamente com o Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido — TCLE.

No final de 2014 obtive uma listagem da SMED/POA contendo 214 docentes
de Educacao Fisica ha RME/POA; porém, consegui ter acesso somente ao home
dos docentes com suas respectivas escolas de lotacdo. A escolha de realizar o
questionario online exigia os enderecos eletrénicos para o contato com os docentes;
diante desse cenério, articulei a estratégia de conseguir autorizacdo de uma das
escolas da RME/POA para acessar o sistema integrado da SMED/POA, que contém
0os e-mails dos docentes. Nesse sistema fiz a busca nominal de cada docente de

Educacao Fisica, obtendo um total de 159 e-mails.

Dos 159 e-mails enviados, 21 nao foram recebidos pelos destinatarios por
conta de problemas com o endereco ou outras razbes técnicas; sendo assim o
guestionario chegou, em principio, a um total de 138 docentes. O sistema online
Google Drive acusou respostas de 25 docentes, 0 que equivale a 18,11% dos 138
convites que acredito terem chegado aos destinatarios. O questionario ficou
disponivel em um periodo de aproximadamente trés meses, entre os dias 28 de
setembro de 2015 e 15 de dezembro de 2015.

A participacdo foi voluntaria, o questionario ndo exigia a identificacdo do
colaborador e o preenchimento se deu sem necessidade de resposta através de e-
mail, ficando garantido o anonimato. Essa opcao foi tomada para que o docente

colaborador se sentisse a vontade para exercer o seu direito de responder sem

gualquer tipo de constrangimento.

As informacdes obtidas neste questionario permitiram fazer ligacdes com as
respostas obtidas nas entrevistas, principalmente na dimenséo Politicas Publicas em

Educacao, como consta no apéndice H.

*0 Google Drive possibilita elaborar formularios que compilam as respostas de questionarios em
tabelas e graficos estatisticos.
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2.5.4.5 Anélise Documental

A analise documental, para Ludke e André (1986), constitui uma técnica
importante na pesquisa qualitativa, seja “complementando as informacgdes obtidas
por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (p.
38). Portanto, neste estudo a analise documental foi utilizada, em primeiro lugar,
para entender as concepc¢oes que fundamentam o Plano Nacional de Educacédo e O
Plano Municipal de Educacdo, suas metas, suas diretrizes e suas estratégias
explicitadas nos documentos, que expressam a Politica Publica de Educacéo
nacional e municipal para os dez anos seguintes. Do mesmo modo, revisei
documentos da SMED/POA e das escolas pesquisadas. No contexto da SMED/POA
analisei a) Plano Plurianual de 2006-2009; b) Plano Plurianual de 2010-2013 e c)
Documento Orientador, 2015.

Nas escolas, os principais documentos analisados foram a) Projeto Politico
Pedagogico; b) Regimento Escolar; c¢) Projeto da pesquisa socioantropolégica; d)
Quadro contendo as turmas com seus respectivos docentes; e) Listagem dos
docentes com seus respectivos regimes de trabalho; f) Grade de horario das aulas e
g) Planejamento anual de alguns docentes de Educacdo Fisica. A analise desses
documentos permitiu conhecer a histéria das escolas, suas estruturas,
funcionamento, organizacdo pedagdgica e algumas caracteristicas das comunidades

onde estéo situadas.
2.5.5 Triangulacéao das Informacdes

Para que os objetivos apresentados do estudo fossem alcangados, procurei
articular as leituras e os autores que foram fundamentais neste trabalho com a
pesquisa de campo. Realizei a triangulacdo desde a fase de obtencdo de
informacdes até a andlise destas através de diferentes procedimentos usados no
trabalho de campo, tais como entrevistas, observacdes registradas no diario de
campo, questionario, documentos e os referenciais bibliograficos consultados. A
ideia € de que esse processo ajuda o investigador a lidar com as percepcoes e
opinides concebidas, evitando, desse modo, que, como pesquisadora, deixe-me
levar pelas “impressées iniciais” (MOLINA NETO, 2010).
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Nesse sentido, Taylor e Bogdan (1998) comentam que a intengdo da
triangulacdo € proteger o investigador de suas tendéncias e seus preconceitos e,
assim, utilizando as diversas informacdes obtidas durante a obtencdo destas, o
investigador constréi também uma compreensdao mais profunda do cenario e das

pessoas estudadas.
2.5.6 Validez descritiva, Interpretativa e tedrica

A validez, na pesquisa qualitativa, particularmente em estudos originados da
etnografia, tem caracteristicas préprias. Para Trivinos (2001), a abordagem
etnografica se caracteriza pela elaboracdo de um conjunto de ideias que possam ser
reconhecidas como validas pela comunidade cientifica identificada com essa
modalidade de investigacdo. Existem procedimentos basicos que, segundo Goetz e
LeCompte (1984), podem assegurar a validez interpretativa de uma investigagao do
tipo etnografico adequada as caracteristicas dessa modalidade de pesquisa. Entre
varios aspectos apresentados estdo a representatividade tipolégica, o tempo de
permanéncia no campo, 0 exercicio da auto-vigilancia, o cuidado nos registros em
campo e, ainda, os processos de devolucéo e interlocugcéao das informacgdes obtidas
e interpretadas em campo com o0s préprios colaboradores. Sendo assim, para
conseguir credibilidade e garantir a fidelidade das informacGes obtidas e
apresentadas nessa tese, segui as orientacdes de Molina Neto (2010), que observa

trés niveis de validez: “a descritiva, interpretativa e tedrica” (p. 139).

O primeiro nivel de validez ocorreu no momento em que entreguei aos
colaboradores do estudo as entrevistas transcritas, pois estes tiveram a
oportunidade de ler e de fazer as alteragGes que julgaram necessarias. O segundo
nivel quando entreguei as primeiras analises da pesquisa a uma colega do Grupo de
Estudos F3P-EFICE para apreciagdo. No terceiro nivel, tentei confrontar as
informacgdes obtidas no trabalho de campo e minhas analises com as referéncias

bibliograficas utilizadas.
2.5.7 Processo de Andlise das Informacdes

A andlise das informacdes € um conjunto de procedimentos que o
pesquisador realiza com a finalidade de desvendar significados essenciais

vinculados ao problema de pesquisa. Para Bogdan e Biklen (1994), a analise de
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informagdes pressupbe diversas atividades, como organizar e separar as
informacdes, sintetiza-las e descobrir o que é relevante e o que se vai dizer aos

outros.

Sendo assim, destaco que a analise das informacOes desta tese esteve
presente ao longo da pesquisa e a sua sistematizacdo iniciou, de fato, apds o
término do trabalho de campo. Para Goetz y Le Compte (1984), Bogdan e Biklen
(1994), Gomez, Flores e Jiménez (1996) e Ludke e André (1986), a analise das
informacgdes deve ocorrer durante todo o estudo, ou seja, em todos 0s momentos da

pesquisa.

Considero necessario ressaltar que a analise das informacbes ocorreu
simultaneamente ao processo de obtencdo destas, pois, segundo autores como
Bogdan e Biklen (1994) e Gémez, Flores e Jiménez (1996), a analise deve ocorrer
durante todo o processo de pesquisa. Apesar de as analises se apresentarem,

nessa tese, como atividades separadas, realizei-as em seu conjunto.

Para Gomez, Flores e Jiménez (1996), as informacgdes sdo exclusivamente
materiais brutos a partir dos quais o investigador deve realizar procedimentos
adequados que |he possibilitem organizar o conjunto de informacdes em um todo
coerente e significativo. A analise das informac¢des é vista como um conjunto de
procedimentos que o investigador realiza com a finalidade de descobrir significados
essenciais vinculados ao problema de investigacdo. Dessa forma, a cada entrevista
e a cada observacao realizada, eu indagava o que era importante ser dito e ser
revisto e que ainda néo fora. Nesse movimento, percebi que seria necessario refazer
e acrescentar algumas questdes ao roteiro da entrevista semiestruturada a fim de

obter elementos para esclarecer o problema de pesquisa.

Para analisar as informacdes desta tese, utilizei a versao 7.5.9 do software
ATLAS TI, que contribuiu para o processo de sistematizacdo do conjunto de
informacgdes obtidas. Destaco que esse software ndo executa propriamente a analise
qualitativa, sendo essa uma tarefa da pesquisadora. Esse instrumento tecnologico
facilitou o arquivamento das informacdes obtidas — entrevistas, diarios de campo,
documentos e questionarios —, além da identificacdo e da organizacdo das unidades

de significados vinculadas ao problema de pesquisa proposto na tese.
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Com as informac0es inseridas no software, iniciei o processo de identificacao
das unidades de significado, ou seja, realizei a leitura minuciosa das informagdes —
entrevistas, diarios de campo, documentos e questionarios — destacando fragmentos
dos textos que considerei relevantes para compreender o problema proposto pela
pesquisa. Desse modo, as ideias dos enunciados que apresentavam relevancia a
pesquisa, tanto de conjunto, como de singularidade, foram destacadas nestas

informacdes.

Com as entrevistas inseridas no programa, iniciei o processo de identificacao
das unidades de significado, isto €, frases que poderiam dar sustentacdo aos
objetivos da pesquisa. Essas unidades de significado foram sendo agrupadas em
codigos ou subcategorias. Nao haviam categorias previamente elaboradas, estas
foram se constituindo com as leituras e com a identificagdo das unidades de
significados. A cada nova leitura as unidades de significado recebiam novos cédigos
ou eram redistribuidas a outros ja existentes, pois 0 objetivo tratava de aproximar o

significado das unidades aos propdsitos da pesquisa.

Durante o processo de leituras e de codificagcdo das oito entrevistas
realizadas, dos vinte e cinco questionarios respondidos, dos dois Projetos Politicos

Pedagogicos das escolas e das 375 laudas digitalizadas do diario de campo.

Essas citacbes destacadas nos proprios materiais construidos com a
pesquisa, vinculadas aos cédigos, possibilitaram criacdo de uma rede de relacbes
entre as unidades de significados por proximidade tematica, formando blocos

tematicos ou subcategorias de analise.

A partir dessas subcategorias, construi algumas categorias de andlise,

definidas por Gomes (2001) como

um conceito que abrange elementos ou aspectos com caracteristicas
comuns ou que se relacionam entre si. [...] as categorias s&o
empregadas para se estabelecer classificacdo. Nesse sentido
trabalhar com elas significa agrupar elementos, ideias ou expressdes
em torno de um conceito capaz de abranger tudo isso. Esse tipo de
procedimento, de um modo geral, pode ser utilizado em qualquer tipo
de analise em pesquisa qualitativa (p. 70).

Esse procedimento possibilitou eleger trés categorias de analise que, pelo seu
conteudo, foram assim denominadas: “O trabalho docente do professorado de
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Educacéo Fisica nos diferentes tempos de experiéncia docente”, “A experiéncia e o
trabalho docente na perspectiva da praxis” e “A Educacdo Fisica no contexto da

politica publica de educacédo municipal: analisando a experiéncia dos docentes”.

E, finalmente, a sistematizacdo das informacdes e as reflexdes em todas as
etapas desse processo, articulando o trabalho empirico com algumas inferéncias
tedrico e conceituais, possibilitaram que se construisse um aprendizado com os

docentes de Educacao Fisica e com a realidade concreta nas escolas pesquisadas.
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3 CATEGORIAS DE ANALISE

Apresento, nesta secdo, as discussfes das trés categorias que emergiram
das unidades de significado, das reflexdes teorica, das experiéncias e observacdes
no cotidiano pedagdgico das escolas, ou seja, a sintese das informacdes obtidas
com a colaboracdo dos docentes de Educacdo Fisica e como as interpretei para

responder a pergunta de pesquisa.

3.1 O TRABALHO DOCENTE DO PROFESSORADO DE EDUCACAO FISICA NOS
DIFERENTES TEMPOS DE EXPERIENCIA DOCENTE

Nesta categoria, analiso o trabalho docente do professorado de Educacéo
Fisica nos diferentes tempos de experiéncia docente. Essa andlise tem o objetivo de
compreender como as experiéncias vivenciadas nos diferentes tempos da docéncia
interferem no trabalho docente no contexto escolar. A expressao “tempos de
experiéncia docente” possibilita pensar que as caracteristicas de cada momento ou
espaco de tempo em que as experiéncias vivenciadas pelos docentes no percurso
do seu trabalho, no contexto escolar, podem se apresentar coOmo um processo

continuo, mas com certa flexibilidade.

Cabe lembrar, inicialmente, que um dos critérios para a escolha dos
colaboradores da pesquisa foi que no minimo um docente representasse cada uma
das “fases de vida profissional” (DAY e GU, 2012), visto que integrar docentes com
diferentes experiéncias contribuiria na compreenséao do trabalho docente a partir das
caracteristicas singulares experienciadas pelo professorado em seu percurso no

exercicio da docéncia no contexto de acao.

E necessario considerar que experiéncias passadas constituem, de acordo
com a perspectiva filoséfica de Dewey (2010a), um “meio capaz de nos possibilitar
compreender o presente” (p. 80). Além disso, para esse autor, “0 campo da
experiéncia € muito amplo e varia em seus conteudos conforme a variagdo do tempo
e do espacgo” (p. 81). Deste modo, acredito que é possivel encontrar algumas
caracteristicas nas diferentes experiéncias durante o percurso docente que podem
contribuir para compreender aspectos que influenciam o trabalho docente no ambito

escolar.
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Vale destacar, ainda, que a expressao profissional pode ter a vantagem do
reconhecimento social, porém, pode equiparar 0 docente as demais categorias,
colocando-os em situacao de igualdade. Essa igualdade pode colocar o docente nas
mesmas regras do mercado, possibilitando pensar a educacdo e o processo de
ensino e aprendizagem em uma perspectiva mercantilista. Contreras (2002) contribui
em parte com essa ideia quando afirma que, apesar da ambiguidade que a
expressao “profissional acarreta, bem como pelos interesses no uso desse termo” (p.
53)%. Optei por analisar a relacdo estabelecida entre o trabalho docente e as
experiéncias nos diferentes tempos de experiéncia docente, tendo como referéncia a
ideia de “fase da vida profissional” (DAY e GU, 2012), pois essa escolha viabiliza
“retratar um panorama profissional que distingue a docéncia de outras profissdées” (p.
58). A escolha por essa referéncia também permite pensar em “imprevisibilidade” e
na influéncia do contexto social, politico e escolar em que o professorado realiza o
seu trabalho docente (p. 61) em contraponto ao conceito de "ciclos de vida
profissional dos professores”, utilizado por Huberman (1995) para aprofundar o
sentido da docéncia enquanto “carreira” profissional. Huberman (1995) entende

carreira como

[...] um processo e ndo uma série de acontecimentos. Para alguns,
este processo pode parecer linear, mas, para outros, ha patamares,
regressdes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades. O fato de encontrarmos sequéncias-tipo néo
impede que muitas pessoas deixem de praticar a exploragdo, ou que
nunca estabilizem ou que desestabilizem por razdes de ordem
psicoldgica (tomada de consciéncia, mudanca de interesses ou de
valores) ou exteriores (acidentes, alteracGes politicas, crise
econdmica) (p. 38).

Para Day e Gu (2012), “carreira é um conceito demasiadamente
individualista”. Os autores consideram que o “ensino € mais que um mero trabalho

ou uma carreira” (p. 58).

Considero necessario apresentar, brevemente, ideias de alguns teoricos a

respeito da profissdo, da profissionalizacdo e do profissionalismo docente por

®> Em relagdo ao termo “profissional”, Contreras (2002) argumenta que é possivel “observar ao
analisar o modo conflitivo e contraditorio com que o termo € usado quando os professores tratam de
fugir da proletarizacéo. Passa a ser ambiguo porque sua fuga é tanto uma resisténcia a perda de
qualidade em sua atividade de docéncia, como uma resisténcia a perder — ou a ndo obter — um
prestigio, um status ou uma remuneracao que se identifique com a de outros profissionais” (p. 53)
[grifo do autor].
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entender que esta compreensédo pode ajudar a andlise a partir da ideia de tempos de

experiéncia docente.

Acredito ser importante iniciar apresentando a ideia de Popkewitz (1995) de
que profissao € “uma palavra de construgao social, cujo conceito muda em fungao

das condigbes sociais em que as pessoas a utilizam” (p. 38).

Enquanto alguns autores como Apple (2006) e Popkewitz (1990) criticam a
visdo de profissionalismo docente, Enguita (1989) considera o exercicio da docéncia
como uma “semiprofissdo”. Apple (2006) lembra que o uso incorreto do conceito de
profissionalismo pode possibilitar um processo de tecnicismo do ensino, e que 0
aumento gradativo do empobrecimento dos docentes, em alguns sistemas
educativos, pode ser equivocadamente identificado como um simbolo do
crescimento do profissionalismo. Na mesma linha de pensamento, Popkewitz (1990)
faz uma adverténcia em relacdo aos perigos do profissionalismo como tentativa de
imposicado de um conhecimento de forma exclusiva e despolitizada, tecnocratizando
a atuacado social. Popkewitz (1990) relembra, ainda, que alguma burocracia e perda
de autonomia por parte dos docentes e a restricdo da sua participacdo social na
educacdo devem-se, precisamente, a processos de profissionalizacdo usados para

introduzir sistemas de racionalizacéo.

A ideia de profissionalismo é destacada no Parecer n° 9/2001 (BRASIL,
2001a), que dispbe sobre as Diretrizes Curriculares para a Formacéao de Professores
da Educacéo Basica em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de Graduacao Plena,

quando expressa que

atuar com profissionalismo exige do professor, ndo sé o dominio dos
conhecimentos especificos em torno dos quais devera agir, mas,
também, compreensdo das questdes envolvidas em seu trabalho,
sua identificagcdo e resolucdo, autonomia para tomar decisoes,
responsabilidade pelas opc¢des feitas. Requer ainda, que o professor
saiba avaliar criticamente a propria atuacao e o contexto em que atua
e que saiba, também, interagir cooperativamente com a comunidade
profissional a que pertence e com a sociedade (p. 29).

Para Contreras (2002), a autonomia e a responsabilidade séo caracteristicas
inerentes a valores da profissdo docente. O referido autor destaca ser fundamental

considerar ndo sé as condi¢cbes pessoais do docente, como também as condi¢cbes
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sociais, culturais, econémicas, estruturais e politicas em que a escola esta inserida,

pois influenciam a constru¢ao da autonomia docente.

Portanto, Apple (2006) e Popkewitz (1990) sédo fortemente criticos a uma
definicdo de profissionalismo docente enquanto Contreras (2002) propde, como
alternativa, o termo profissionalizacédo, procurando usar o lado positivo do conceito

profissional no contexto das fungdes inerentes ao trabalho docente.

Enguita (1989) contribui relacionando o trabalho docente com a ideia de

semiprofissédo ao destacar que

as chamadas semiprofisses representam o estadio primeiro
da subordinacdo do trabalho ao capital. Elas estdo compostas por
membros dos corpos que constituem as profissées liberais, ndo as
exercendo, entretanto, como tais, mas como assalariados, e por
outros grupos que ndo conseguiram nunca, coletivamente, o estatuto
de profissdo liberal, embora hajam passado por processos de
formacéo equivalentes. Seu lugar natural parece ser os servigos ao
publico que exigem um alto grau de qualificacdo, uma titulagdo e um
ethos similares aos das profissdes liberais, e geralmente também
organizacdes profissionais proprias - associacdes - que exercem as
mesmas funcdes protetoras e restritivas que as daquelas. Exemplos
desses grupos sdo os professores, os médicos assalariados da
salde publica ou de hospitais privados, os assistentes sociais, 0s
grupos profissionais da administracdo, etc. O produto de seu trabalho
nao lhes pertence e escapou a seu controle, mas mantém um
elevado grau de autonomia em tudo o0 que concerne a seu processo
de trabalho (p. 18).

Em sintese, mesmo que Enguita (1989) considere o trabalho docente uma
semiprofisséo, ele possui caracteristicas que o diferenciam das demais profissoes,
pois exige uma formacgdo especifica e conhecimentos especificos. Entendo que
profissionalizacéo é a procura de status social, ou seja, ela organiza um conjunto de
acOes para obter o reconhecimento politico, social e econdmico. Assim, € possivel
entender a profissionalizacdo como um processo de construgdo historica. Portanto, é
relevante a discusséo deste tema entre pesquisadores da area de Educagéo Fisica,
pois, apesar dos diversos sentidos atribuidos ao termo profissionalismo, é possivel
entender como se organizam 0s conhecimentos especificos em torno dos quais

deverda constituir o trabalho docente.

Sendo assim, essa analise tem como referéncia as concepcdes de Day e Gu
(2012), que centram seus estudos na abordagem da vida dos docentes a partir da

ideia de que as diversas experiéncias podem estar relacionadas com as diferentes
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“fases da vida profissional” do professorado. Para os referidos autores, o percurso
na docéncia € um “processo dialético” que sofre a influéncia do contexto social e

educacional em que os docentes realizam o trabalho (p. 61).

Day e Gu (2012) estabeleceram seis fases da vida profissional; sao elas: 12
fase — Compromisso, apoio e desafio (0-3 anos de docéncia); 22 fase — Identidade e
eficicia na aula (4-7 anos de docéncia); 32 fase — Controle de mudancas de papel e
de identidade, tensdes e transicbes (8-15 anos de docéncia); 42 fase — Tensdes —
vida — trabalho: desafios a motivacdo e compromisso (16-23 anos de docéncia); 52
fase — Desafios para manter a motivacdo (24-30 anos de docéncia) e 62 fase —
Motivacdo estagnada/reduzida, capacidade de lidar com a mudanca, esperando a
aposentadoria (mais de 31 anos de docéncia). Segundo Day e Gu (2012), a
passagem por cada uma das fases da vida profissional dos docentes, ndo é
obrigatoria, visto que os docentes sofrem influéncias diversas, entre as quais

destaco os contextos educacional, cultural, social e politico.

Considero pertinente mencionar, ainda, que as experiéncias vividas e
percebidas no contexto de acdo tem um papel fundamental no processo de
constituicdo do docente. Nessa mesma perspectiva, Goodson (1995) destaca que
“as experiéncias de vida e o ambiente sociocultural sdo obviamente ingredientes-
chave da pessoa que somos, do nosso sentido do eu” (p. 71). Assim sendo, esse
autor concebe a nossa pratica “na nossa experiéncia € no nosso ambiente
sociocultural” (p. 72). Portanto, nesta pesquisa, a escuta da voz dos docentes se
constituiu em um espacgo para que tanto o trabalho docente quanto as experiéncias
pessoais e sociais do professorado de Educacéo Fisica, colaboradores da pesquisa,

pudessem ser analisados.

As informac0bes relativas ao tempo percorrido no trabalho docente, obtidas
com o0s colaboradores, estdo descritas e interpretadas, nesta secdo, tendo como
referéncia as contribuicbes de Day e Gu (2012), cujos estudos estdo voltados para

as diferentes fases da vida profissional dos professores. Segundo os autores,

para entender as variacbes na progressao da vida profissional dos
professores, é preciso levar em conta 0s marcos politicos,
organizacionais e a aula, bem como a inter-relagcdo deles com os
acontecimentos da sua vida pessoal e da sua forma de controla-los
(ou ndo) no decorrer do tempo. Portanto, o estudo das fases da vida
profissional dos professores permite uma visdo mais rica da natureza
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complexa e dinamica dos fatores que influenciam a aprendizagem, a
mudanca e o desenvolvimento dos professores e, em consequéncia,
no seu bem-estar, compromisso e capacidade de ensinar com pleno
rendimento ao longo de suas vidas profissionais, ao invés das
descricbes centradas em apenas um dos aspectos que afetam na
vida dos professores (DAY e GU, 2012, p. 59) [grifos dos autores].

Nos quadros 01, 02, 03, 04, 05 e 06, apresento brevemente algumas
experiéncias relacionadas ao percurso de vida de cada um dos docentes
colaboradores que podem contribuir para conhecer parcialmente os sujeitos da
pesquisa. Assim, apresento alguns aspectos que considero significativos
relacionados ao processo formativo dos docentes anterior & Graduacado, a escolha
pela docéncia em Educacéo Fisica, o inicio da docéncia, as experiéncias coletivas e
individuais, no passado e no presente. Esses quadros se fundamentam nas
caracteristicas das fases da vida profissional elaborada por Day e Gu (2012).
Destaco que, segundo os autores, essas fases de vida se apresentam como uma
tendéncia, ndo sendo necessario seguir uma linearidade e nem ser experiéncias
vivenciadas por todos os professores no decorrer do caminho percorrido na

docéncia.

Com o objetivo de conhecer os movimentos constitutivos da docéncia e suas
experiéncias apresento, brevemente, o percurso de cada um dos docentes

colaboradores da pesquisa.
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TEMPO DE EXPERIENCIA DOCENTE
3 ANOS DE DOCENCIA
DOCENTE FABIANA

A docente tem trés anos de experiéncia na docéncia, tendo ingressado na
RME/POA em 2014. Inicialmente, a escolha pela docéncia teve interferéncia da
familia. No inicio do trabalho de campo a docente trabalhava 20 horas semanais,
com turmas de estudantes do 1° ciclo, na escola pesquisada. Ela trabalha mais 20
horas semanais em outra escola da mesma rede de ensino, com turmas do 3° ciclo.
A docente sentiu falta de acolhimento quando ingressou na escola. Na escola; ela
acredita que o fato de recém ter entrado na escola interfere no respeito aos seus
direitos, pois recebe tratamento diferente ao dispensado aos docentes mais antigos.
As experiéncias vivenciadas no Ensino Bésico, no Curso Normal e na Graduacgéo
tém contribuido para a organizacdo do seu trabalho docente. A seguranca e a
estabilidade tiveram influéncia na escolha de trabalhar na escola e pela Graduacéo
em Educacao Fisica. Ao ingressar na RME/POA, ela demonstrava preferéncia de
realizar o trabalho docente com estudantes do 1° ciclo. No final do ano, fez uma
permuta com uma colega da Educacéo Fisica de outra escola, tendo em vista que
poderia escolher democraticamente as turmas para realizar o trabalho docente,
além de renunciar dez horas semanais do seu regime de trabalho. No decorrer do
ano de 2015, a docente se transferiu, novamente, para outra escola, realizando o
trabalho docente com as turmas do 2° ciclo. No ano de 2016 abandonou o regime
de 20 horas semanais em Educacdo Fisica e assumiu uma nova nomeagao para
trabalhar 20 horas semanais como docente referéncia em uma turma de 1° ciclo em
outra escola. O ambiente de trabalho tem provocado um sentimento de insatisfacéo
e isolamento. Ela ndo se sente envolvida e pertencente ao grupo e a escola. O seu
trabalho docente com os estudantes do 1° ciclo se constitui de jogos e brincadeiras
gue experienciou no Curso Normal.

Quadros 05 — Tempo de experiéncia docente
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TEMPO DE EXPERIENCIA DOCENTE
7 ANOS DE DOCENCIA
DOCENTE LIANA

A docente tem sete anos de experiéncia na docéncia, tendo ingressado na
RME/POA em 2013, sendo sua experiéncia anterior de trabalho construida em uma
escola da Rede Publica Estadual. Ela trabalha 20 horas semanais com turmas de
estudantes do 1° ciclo, na escola pesquisada, e 10 horas semanais em outra escola
da mesma rede de ensino. A sua infancia foi marcada por préaticas corporais e
brincadeiras com vizinhos na rua e jogos como cacador e voleibol nas pracas. A
escolha da Educacdo Fisica como possibilidade de campo de trabalho se

manifestou no final do Ensino Médio, quando estava para realizar o vestibular,
sendo influenciada pelos amigos. Realizava com prazer as préaticas corporais na
Educacao Fisica do Ensino Basico. O seu objetivo, desde o inicio da Graduacéao,
sempre foi trabalhar com a Educacdo Fisica na escola. Teve experiéncias de
trabalho em academia, atuando como professora de musculacdo e hidroginastica.
Os conflitos entre os estudantes durante o0s espacos/tempos das aulas de
Educacdo Fisica tem impossibilitado a realizacdo do trabalho da docente. O
trabalho docente se constitui de préaticas corporais orientadas de curta duracéo, e
no restante do tempo de aula os estudantes escolhem livremente os jogos e
brincadeiras que desejam praticar.

Quadros 06 — Tempo de experiéncia docente

TEMPO DE EXPERIENCIA DOCENTE
12 ANOS DE DOCENCIA
DOCENTE ELLEN

A docente tem 12 anos de experiéncia na docéncia, tendo ingressado na RME/POA
em 2011, em regime de 40 horas semanais, sendo que 20 horas sdo dedicadas ao
trabalho como professora do 2° ciclo e 20 horas como Coordenadora Pedagdgica
na EJA. Ela exerce, ainda, 20 horas semanais em uma escola da Rede Publica
Estadual. Desde o inicio da escolarizacdo no Ensino Basico professora se
identificou com a Educacdo Fisica, desejando ser docente nessa area. Durante
esse periodo praticava ginastica olimpica e participava das equipes de handebol e
futsal da escola. Na idade escolar participava das equipes representativas da escola
e ja na fase adulta a participacdo estava relacionada ao futebol. A docente relata
que tem boas recordacbes das experiéncias escolares e da graduacéo,
considerando uma das melhores fases da sua vida. Teve experiéncias de trabalho
como docente referéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Também
coordenou o Programa Mais Educacéo/Cidade Escola durante trés anos na escola
pesquisada.

Quadros 07 — Tempo de experiéncia docente
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TEMPO DE EXPERIENCIA DOCENTE
17 ANOS DE DOCENCIA
DOCENTE LUANA

A docente tem 17 anos de experiéncia na docéncia, tendo iniciado na RME/POA em
2006. Ela tem experiéncia anterior de trabalho construida em uma escola da Rede
Publica. Trabalha 20 horas semanais, com turmas de estudantes do 1° ciclo, na
escola pesquisa e 20 horas semanais em outra escola da mesma Rede de Ensino.
No decorrer da sua escolarizacdo no Ensino Basico experienciou todos os esportes
coletivos na escola. Desde o inicio da escolarizacado no Ensino Basico se identificou
com a Educacdo Fisica, desejando ser docente nessa area. Teve experiéncia em
todos os esportes coletivos, apenas dentro da escola fora da escola. Ela frequentou
academia, desde a adolescéncia. A docente gostava muito de esportes e tinha
facilidade. A familia influenciou, visto que o pai era atleta de futebol nas categorias
de base do Grémio. A sua infancia foi marcada por praticas corporais e brincadeiras
com vizinhos na rua e jogos como cacador e voleibol nas pracas. A docente destaca
gue sua infancia, adolescéncia foi rica em brincadeira e a presenca do esporte,
praticando futebol com irméo e primos, inclusive de botdo. Ela tem experiéncia
como docente de natacdo e hidroginastica. A estabilidade no emprego teve forte
influéncia na escolha pela escola como campo de trabalho na Educacéo Fisica. As
suas inquietacbes e questionamentos como docente, levando-a a continuar
investindo na sua formacéao, tendo iniciado o curso de Mestrado no ano de 2015.

19 ANOS DE DOCENCIA
DOCENTE GABRIEL

O docente tem 19 anos de experiéncia na docéncia, tendo iniciado na RME/POA
em 2015. Sua experiéncia de trabalho foi construida em uma escola da Rede
Estadual durante 19 anos, estando a 6 meses na RME/POA . Trabalha 20 horas
semanais, com turmas de estudantes do 3° ciclo, na escola pesquisa e 20 horas
semanais em uma escola da Rede Publica Estadual. O docente teve proximidade
com o esporte, jogando na equipe de futebol da escola, como goleiro. A escolha
pela graduacdo em Educacado Fisica tinha como principal objetivo ser técnico de
futebol. A experiéncia de trabalho docente teve inicio como estagiario, bolsista nas
equipes esportivas de voleibol e futebol de campo, trabalhando de auxiliar técnico
do infantil e infanto e preparador fisico da equipe adulta, na propria instituicdo que
cursou a graduagdo. Na época também era atleta de voleibol dessa instituicao.
ApoOs concluir a graduacao trabalhou em uma escola especial, tendo experiéncia
com estudantes com necessidades especiais, atuando com psicomotricidade
relacional. Fez pos-graduacdo em nivel de especializacdo nessa area. E autor do
livro cujo tema é sobre psicomotricidade relacional.

Quadros 08 — Tempo de experiéncia docente
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TEMPO DE EXPERIENCIA DOCENTE
26 ANOS DE DOCENCIA
DOCENTE SAMYRA
A docente tem 26 anos de experiéncia na docéncia, tendo ingressado na RME/POA
em 2006. Sua experiéncia anterior de trabalho foi construida em escolas publicas
de outras Redes Ensino. Trabalha 30 horas semanais, com turmas de 1° ciclo,
estando a trés anos na escola pesquisada. A escolha da Educacdo Fisica como
possibilidade de campo de trabalho foi influenciada pela sua relagédo com o esporte.
A experiéncia de trabalho docente em Educacéo Fisica teve inicio como monitora
de natacdo e esgrima na propria instituicdo que cursou a graduacao. Na época era
atleta de esgrima. Ap6s a formatura assumiu o trabalho docente em uma escola
privada. No decorrer da sua experiéncia como docente de Educacdo Fisica
trabalhou no Colégio Militar, realizando praticas corporais ludicas na area de
natacdo e basquetebol. Também teve experiéncia na organizacdo de jogos
escolares quando trabalhou na superintendéncia de Esporte e Lazer na Secretaria
de um estado no norte do Brasil. Na mesma época desenvolveu um trabalho como
supervisora pedagogica da Educacdo Fisica em duas escolas privadas. Até sua
vinda para o RS trabalhou com Educacao Fisica escolar e natacdo. Na RME/POA a
docente teve experiéncia na assessoria da Educacdo Fisica na SMED/POA.
Também tem experiéncias com turmas de diferentes ciclos (1°, 2° e 3° ciclo). A
docente acredita que é necessario mostrar e debater com o coletivo docente da
escola que a Educacdao Fisica tem conhecimentos importantes e necessarios para o
desenvolvimento dos estudantes. Para a docente esse debate no coletivo docente
da escola, mostrando o que é possivel realizar no trabalho com os estudantes

possibilita o reconhecimento e status necessario a hossa area de conhecimento.
26 ANOS DE DOCENCIA

DOCENTE CLEBER

O docente tem 26 anos de experiéncia na docéncia, tendo ingressado na RME/POA
em 2002. Sua experiéncia anterior de trabalho foi construida em escolas publicas
de outras Redes Ensino. Ele trabalha 20 horas semanais com turmas o 1° e 2° ciclo
na escola pesquisada. Trabalha também com a formacao de professores em uma
instituicdo privada de Ensino Superior. Trabalhou na Educacéo Infantil, Escola
Especial, com estudantes com deficiéncia intelectual, e em uma escola que atendia
adolescentes e jovens em situacdo de risco social. As praticas corporais durante a
escolarizacdo no Ensino Basico foram principalmente as trabalhadas nas aulas de
Educacdo Fisica. Durante esse periodo praticava karaté, atividades que procura
manter até hoje. Durante a graduagdao comecgou a participar do Diretorio Académico
e de eventos de estudantes de Educacdo Fisica. As discussdes na época a
respeito da importancia da educacao para mudar a sociedade foram significativas
para o docente, visto que essas questdes relacionadas a escola influenciaram sua
escolha de trabalhar com a Educacéo Fisica no ambito escolar. Desde o inicio do
seu trabalho na escola publica participou do sindicado dos professores,
considerando essa experiéncia no movimento sindical e politico significativa. As
discussfes e debates nos grupos de estudos que participa tém contribuido com seu
processo formativo, impulsionando-o a realizar o mestrado e, recentemente,
ingressar no doutorado em Educacdo. O docente valoriza o didlogo com seus
pares. Esse docente entende que as experiéncias vivenciadas no cotidiano
pedagogico da escola precisam ser compartilhadas com os demais colegas.

Quadros 09 — Tempo de experiéncia docente
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TEMPO DE EXPERIENCIA DOCENTE
40 ANOS DE DOCENCIA
DOCENTE MARIAH

A docente tem 40 anos de experiéncia na docéncia, sendo 23 anos na RME/POA.
Ela trabalha 40 horas semanais na biblioteca da escola, porém, durante o trabalho
de campo, a docente assumiu algumas aulas de Educacao Fisica, substituindo uma
colega em Biometria. A natacdo era um esporte que praticava desde crianga.
Nadava todos os dias e foi convidada para ser monitora com o professor do clube,
pois, ja tinha passado da idade para ser atleta de natacdo. Ja era docente de
natacdo quando iniciou a graduacédo em Educacao Fisica. Durante o dia trabalhava
com natacdo e a noite frequentava as aulas na graduacdo. Na fase inicial da
docéncia, depois de formada em Educacao Fisica, trabalhou em uma escola publica
estadual com estudantes da Educacdo Infantii e séries iniciais do Ensino
Fundamental. A docente considera que foi um momento maravilhoso e de muitas
aprendizagens, pois ndo tinha nenhum conhecimento para trabalhar com os
pequenos e foi fazer varios cursos de preparacdo para educacao infantil e anos
iniciais, passando da natacdo para o trabalho com Educacdo Fisica nos anos
iniciais. Durante 10 anos trabalhou 60 horas semanais, 20 horas na RME/POA e 40
horas na Rede Publica Estadual. Naquela época ndo tinha compensacao, durante
0s primeiros anos de municipio trabalhou na Secretaria Municipal de Esportes, nas
pracas com toda infraestrutura. Iniciou o trabalho no municipio de Porto Alegre em
1993, na época da elaboracdo do Projeto Constituinte Escolar e das mudancas
curriculares. No municipio iniciou em uma escola perto do Centro Vida. Em seguida
foi convidada pela equipe diretiva da EMEF Gama, aceitando o convite. Na época
trabalhava com as turmas finais do Ensino Fundamental, ou seja, 3° ciclo. Quando
se aposentou na Rede Publica Estadual, ja tinha seis anos de trabalho no municipio
de Porto Alegre, assumindo um regime de 20 horas semanais. Foi quando comecgou
a trabalhar apenas 40 horas semanais, em duas escolas da RME/POA antes de
assumir o trabalho docente de Educacao Fisica na EJA da EMEF Gama. A docente
participou do Sindicado dos professores do estado do Rio Grande do Sul
(CPERGS) e Associacdo dos Professores de Educagdo Fisica (APEF),
frequentando os congressos, tanto do CPEGS/SINDICATO, quanto da APEF.
Mesmo apds assumir na RME/POA continuou participando; porém, com o passar do
tempo, deixou de se envolver com algumas questdes sindicais, se afastando nos
altimos cinco anos. As situacdes de indisciplina, resisténcia, desrespeito e
comportamento que considera inadequado de alguns estudantes nas aulas de
Educacao Fisica sdo alguns aspectos que tem influenciado a docente a comentar
gue descobriu ndo ter mais vocacdo para trabalhar com os estudantes em aula de
Educacao Fisica.

Quadros 10 — Tempo de experiéncia docente

As experiéncias corporais, durante a escolarizagéo de alguns docentes com o
esporte, durante no Ensino Basico e em outros espacos além da escola, de certo
modo, influenciaram na escolha da Educacéo Fisica como campo de trabalho. Para
Santos, Bracht e Almeida (2009), as experiéncias antes do ingresso dos docentes na

Graduacao influenciam no momento das suas escolhas em seguir o trabalho na
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docéncia em Educacao Fisica, uma vez que estdo relacionadas as suas historias de

vida.
3.1.1 A escolha pelo trabalho docente em Educacéo Fisica

Nesta subsecéo, analiso alguns aspectos que influenciaram os colaboradores
da Pesquisa na escolha da Educacéo Fisica como campo de trabalho. E possivel
visualizar, nos quadros acima, que as experiéncias corporais, durante a
escolarizacdo dos docentes no Ensino Basico, de certo modo, influenciaram a

escolha da Educacéo Fisica.

A escolha pela Educacao Fisica esta fortemente identificada com as préticas
esportivas, e estas provém de suas experiéncias anteriores a Formacao Inicial. Para
Figueiredo (2004b), a escolha pela graduacdo em Educacdo Fisica decorre da
“identificagcdo com o esporte de alto nivel ou pela propria experiéncia escolar voltada
ao esporte, ou seja, pela experiéncia social que o aluno mantinha com essa area do
saber” (p. 96). E possivel pensar, assim, que as experiéncias significativas com o

esporte ocorrem com a maioria dos sujeitos pesquisados.

Desse modo, destaco que as experiéncias vivenciadas e percebidas no
esporte de rendimento pelo docente Gabriel foram marcantes, determinando sua
escolha pela Educacdo Fisica no ambito escolar. E o que revela o depoimento a

seguir:

Fiquei da oitava série até final do Ensino Médio ali no LaSalle,
também eu participei das equipes do LaSalle, treinamento de volei e ali
foi onde eu comecei a pensar, assim, ser professor de Educacéo Fisica
[...]. Eu entrei para Educacgéo Fisica, bem sincero, ndo foi para dar aula
em escola [...]. Eu entrei porque eu queria ser técnico de futebol, eu
estudei muito para futebol, eu entendo muito de futebol, de tatica, de
estratégia, tenho uma memoaria fantastica para esse tipo de coisa, s6
gue quando eu comecei a trabalhar, de estagiario na UNISINOS [...]. Eu
ganhava bolsa para trabalhar ali, eu era auxiliar técnico, preparador
fisico, era técnico do infantil, do infanto e preparador fisico do adulto
[...]. Eu treinei a equipe de futebol de campo da UNISINOS, com isso eu
treinei a equipe de basquete da UNISINOS, feminino e futsal feminino,
eu tive essas experiéncias e ali eu peguei desgosto pelo esporte
rendimento, eu vi que eu era um cara muito honesto, muito certinho pra
trabalhar nesse meio, onde a mentira, onde a falsificacdo de
documento, onde que tu tem que fazer uma coisa por interesse de
empresario, por interesse de outra pessoa que nao seja pelo bem do
grupo [...]. Entéo, esse tipo de coisa ali com dezoito, com dezenove
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anos, vinte anos ja, eu ja vi que nao era minha praia (Prof. Gabriel,
entrevista realizada em 25/09/2015).

E possivel perceber, no relato ora transcrito, que a experiéncia vivenciada no
contexto do esporte competitivo provocou a reflexdo, criando condi¢cdes a tomada de
consciéncia, pressupondo, assim, o dialogo entre a razdo e a realidade, ou seja,
segundo Thompson (1981), a experiéncia produzida na “vida material” tem uma
relacdo dindmica entre o “ser social” e a “consciéncia social’. Para explicar essa
relacdo dinamica, Thompson (1981) recorre a relacdo entre o sujeito e sua cultura e

aos valores culturais em que esta inserido. O autor afirma que 0s sujeitos também

experimentam sua experiéncia como sentimento e lidam com esses
sentimentos na cultura, como normas, obrigacbes familiares e de
parentesco, e reciprocidades, como valores ou (através de formas
mais elaboradas) na arte ou nas convicgdes religiosas. Essa metade
da cultura (e € uma metade completa) pode ser descrita como
consciéncia efetiva e moral (p. 189).

Portanto, é possivel entender que é pela experiéncia que os sujeitos definem
e redefinem suas préticas e pensamentos. O relato da docente Luana pode ser
percebido em uma perspectiva semelhante ao de Gabriel, pois sua escolha pela
Educacdo Fisica no ambito escolar se deu, inicialmente, pelos beneficios
relacionados ao trabalho, tais como seguranca e estabilidade laboral. Isto se torna

mais claro quando a docente expressa 0 que segue:

eu [...] ndo curtia escola. Eu entrei pela questdo de estabilidade
mesmo, esse foi 0 motivo, mas ai, ao longo do tempo, [...] a vivéncia
com os alunos, eu fui me sentindo muito bem com as turmas dos
menores, porque, eu gosto muito de pensar numa aula [...]. Isso que eu
pensei, quando eu fiz a pés-graduacao, eu fiz pensando de entrar no
concurso, por estabilidade [...] (Prof® Luana, entrevista realizada em
27/10/2015).

A escola como possibilidade de campo de trabalho para a docente Luana foi
uma escolha estabelecida pelas condi¢bes que o trabalho estavel poderia oferecer;
porém, as vivéncias experienciadas no contexto escolar possibilitaram reflexdes
sobre o trabalho docente que realiza com os estudantes. A tomada de consciéncia
decorrente das experiéncias da docente provocou mudancas, tanto na dimenséao
afetiva, quanto na concep¢do do que seja ser docente no contexto escolar,
resultando em novas aprendizagens que auxiliam na organizagcdo do trabalho

docente nas aulas de Educacao Fisica. Nessa perspectiva, Freire (2005) contribuiu



126

quando afirma que, “ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A
gente se faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na

pratica e na reflexdo da pratica” (p. 58).

E necesséario destacar que essa estabilidade laboral, nem sempre significa
seguranca e permanéncia em uma mesma escola. Na sequéncia, apresento

algumas consideracdes sobre a estabilidade na escola.
3.1.2 Experiéncias iniciais no ambito escolar

O inicio da docéncia para Fabiana se caracterizou pelo isolamento, pela
inseguranca, pela incerteza, pela instabilidade e desafios diversos. Observem que a
docente,

ingressou na EMEF Gama em abril de 2014, no final desse mesmo ano
solicitou transferéncia de escola. No inicio de 2015 conseguiu
transferéncia, a partir da permuta com uma colega de Educacéao Fisica,
além de renunciar dez horas semanais do seu regime de trabalho. No
decorrer desse ano a docente assumiu novamente um regime de dez
horas semanais em uma terceira escola. Quando for nomeada para os
anos iniciais voltard assumir a nomeacdo de 20 horas semanais e
abandonara o regime de trabalho (Diario de Campo n° 71, 17/09/2015).

Acredito que a possibilidade de ser transferida para outra escola pode
comprometer o trabalho docente e inviabilizar a melhoria da qualidade educacional,
pois a falta de estabilidade na escola impossibilita a continuidade do processo
ensino e aprendizagem dos estudantes. Além disso, a continua transferéncia de

escola exige da docente um processo de adaptacédo ao novo ambiente escolar.

O relato transcrito a seguir evidencia que a docente espera, também, ter

estabilidade em uma Unica escola.

Eu espero ajeitar minha vida, assim, ter uma estabilidade de
escolas, nao ficar pipocando, um ano aqui, um ano ali, uma folga aqui,
guebrada, estacionar ndo, mas estabilizar, tendo a folga certinha,
sabendo que no outro ano, eu vou pegar isso, aquilo, assim, sabe. Mas
eu acho que vai chegar a hora, entrei no meio, assim, de tudo, entrei no
ano passado no meio do ano, esse ano do meio para o final, entdo, eu
espero que consiga ajeitar isso, sei que nao se pode ter tudo. Mas pelo
menos assim (Prof? Fabiana, entrevista realizada em 21/09/2015).

A partir dos depoimentos transcritos, € possivel perceber que a docente

atribui relevancia a estabilidade na escola, revelando sua expectativa em superar 0s
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desafios do trabalho docente no cotidiano pedagégico do contexto escolar. Do
mesmo modo, € possivel pensar que a docente pretende estabelecer um vinculo
com a escola e, assim, criar um sentimento de pertencimento a um coletivo,
tornando-se mais integrada ao seu ambiente de trabalho. Ademais, a estabilidade,
tanto administrativa quanto pedagogica, possibilita conhecer a rotina do cotidiano
pedagodgico no contexto escolar, permitindo uma maior seguranga para a
continuidade do trabalho docente, o que pode contribuir para gerar um clima

favoravel ao processo de ensino e aprendizagem.

Destaco que a opcao da docente Fabiana em pedir transferéncia de escola
decorre da tentativa de superar algumas situacdes desconfortaveis experienciadas

no inicio da docéncia. Assim, Fabiana expressa o que segue:

Eu ndo achava o ambiente, assim, legal para trabalhar, de
igualdade, era uma coisa assim, que as pessoas nao faziam questao de
ser simpética, de ser cortés com as outras, de fazer com que o outro
gue chegou se sentisse acolhido, bem quisto. Era uma coisa assim, e
gue também te puxava, te fazia te nivelar para baixo e ndo para cima
[...].- Era uma coisa, s6 a patota que fazia bem feito [...]. Nao era uma
coisa assim, que te desse vontade de ficar na sala dos professores, por
exemplo, conversando, porque, eu fiquei la oito meses e até dezembro,
por ai, no final, eu ndo tinha me achado no grupo. Assim, essas coisas
assim, eram grupos ja formados e fechados, ninguém era antipatico,
mas, ninguém te acolhia. [..] A direcdo é muito simpatica, mas,
cotidiano, ndo tem aquela pessoa que aproxima e que conversa
contigo, ai qualquer coisa que tu precisar € mais, assim, cada um por
si, tu vai pegando o jeito, a rotina da escola e tu vai indo (Prof2 Fabiana,
entrevista realizada em 21/09/2015).

A falta de apoio, de interacéo e a indiferenca por parte dos colegas com mais
experiéncia podem contribuir para o sentimento de soliddo nesse momento inicial da
docéncia. O professorado no inicio da docéncia sente necessidade de serem
acolhidos no ambiente de trabalho, por isso, a meu ver, a escola poderia pensar em
uma politica de acolhimento do professorado iniciante. Essas a¢fes de acolhimento
precisam envolver o coletivo da escola, pois 0 apoio no inicio da docéncia é
importante para o professorado permanecer na docéncia, além de possibilitar que os
docentes experienciem este momento com mais seguranca e tranquilidade para se

apropriarem dos conhecimentos construidos no cotidiano pedagdgico.

E possivel perceber no relato transcrito que a falta de interagdo com seus

pares ou a falta de obtencédo de apoio e ajuda de docentes com mais experiéncia
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pode causar desconforto, “desilusdo” e “renuncia” (ESTEVE, 1995, p. 95). Como
estratégia para evitar os problemas encontrados, alguns docentes, no inicio da
docéncia, reagem pedindo transferéncia de escola ou manifestam, conforme Esteve
(1995), desejo de abandonar a docéncia para, de acordo com Day e Gu (2012), se

“dedicar a outras ocupagdes” (p. 85).

O apoio de colegas mais experientes, segundo Day e Gu (2012), € importante
para 0os novos docentes aprenderem a lidar com a imprevisibilidade no cotidiano
pedagdgico e a desenvolver com habilidade o processo ensino e aprendizagem com
0s estudantes. Para os autores, a “adequacgao desse apoio no centro de trabalho
sao fatores que influenciam” os novos docentes manterem seu “compromisso com a
escola e em suas decisdes acerca de permanecer na profissdo a longo prazo” (p.

82). Os autores explicitam ainda que,

em compara¢ao com seus colegas mais experientes, os desafios que
enfrentam os professores iniciantes surgem de duas realidades
diferentes, porém relacionadas: um consiste em desenvolver um
sentido de eu profissional em suas interacbes com 0s colegas,
alunos, e pais; e o0 outro € o de desenvolver um sentimento de
pertencimento durante sua socializagdo na comunidade escolar (p.
82).

Em sintese, € possivel pensar que para a docente Fabiana o inicio da
docéncia esta permeado por um desejo significativo de pertencimento a um coletivo
docente. A docente Liana demonstra alguns aspectos fundamentais que podem
contribuir para compreender esse inicio da docéncia. Assim sendo, destaco que a
busca pela superacédo da falta de apoio e do isolamento docente, que predomina no
inicio da docéncia, pode ser percebida quando a docente expressa que 0 apoio e a
troca de experiéncia com colegas mais experientes tém possibilitado conhecer o
contexto social ao qual pertencem os estudantes da escola. Entendo que conhecer
as caracteristicas individuais dos estudantes e em seu conjunto na turma pode ser
um ponto de partida para a organizacdo do trabalho docente da Educacgéo Fisica.
Portanto, a interagdo com seus pares e a socializacdo das experiéncias tém
contribuido para melhorar a sua relagédo com os estudantes e o seu trabalho docente
nas aulas de Educacéo Fisica. Tal constatacao € possivel de ser percebida no relato

transcrito a seguir:

Eu [...] vou vendo a reacdo deles [estudantes], eu tento fazer
uma coisa, eu vi que ndo deu bem certo vou fazendo diferente,
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conversando com os colegas que ja tem mais experiéncia, porque com
0s pequenos que faz dois anos que trabalho, nunca nao tinha
experiéncias anteriores, entdo, converso muito com o0s colegas, eles
vao dizendo, as vezes, faz tal coisa que da certo, tento conversar com
as referéncias que tem uma experiéncia maior, as vezes, até pra saber
a histéria do aluno, porque, normalmente, aquela atitude que ele tem na
sala reflete 0 que ele esta vivendo em casa e, as vezes, a gente nao
sabe, acha o aluno mal educado, que o aluno € agressivo, ai tu vai ver
a historia de vida é tragica. Entdo eu sempre tento me informar com
elas, assim, do historico familiar, o que esta acontecendo, porque ele
estd agindo assim, para a gente tentar compreender, por questao que,
as vezes, parece que € s6 uma indisciplina e muitas vezes nao €, a
crianca ela estd pedindo socorro, as vezes (Prof? Liana, entrevista
realizada em 28/08/2015).

E possivel perceber, no relato transcrito acima, que o apoio dos colegas mais
experientes foi considerado fundamental para a adaptacdo no inicio da docéncia e

se consolida pelo tempo de atuacao do docente em uma mesma escola.

Além disso, na perspectiva dessa docente, os conflitos manifestados pelos
estudantes nas aulas de Educacao Fisica sdo decorrentes da situacdo vivenciada
por eles no contexto social mais amplo. Em sintese, a socializacdo das experiéncias
entre os docentes e a busca para entender os estudantes e melhorar o trabalho

docente indica uma das caracteristicas dessa professora no inicio da docéncia.

E necessario mencionar, ainda, que a socializacdo de experiéncias com
docentes mais experientes, na fase inicial da docéncia, assume uma importancia
fundamental na medida em que possibilitou aprendizagem, ampliando seus
conhecimentos a respeito do contexto escolar e do cotidiano pedagogico, assim
como redimensionou o seu trabalho docente. E possivel pensar que as experiéncias
compartilhadas pelos colegas mais experientes ajudaram-na a superar o impacto do
inicio da docéncia, além de influenciar o enfrentamento das demandas do cotidiano
pedagogico que pode se constituir em uma das dificuldades e/ou limitacdes para a
efetivagcdo do trabalho docente. O relato transcrito a seguir demonstra como a

docente Ellen experienciou a fase inicial da docéncia:

Eu aprendi muitas coisas com elas, professoras experientes que
eram de outra geracdo e que eram, assim, hoje em dia a gente se
decepciona bastante, as vezes, eu vejo isso, a gente se desmotiva, eu
também, as vezes, me desmotivo, ndo vou te dizer que ndo, muitas
vezes, muitos dias. [...] elas tinham uma outra visdo, de escola, de sala
de aula, [...] eram aquelas professoras que davam uma boa aula, que
os alunos entendiam, aprendiam, valorizavam, sabe. A escola era
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assim, tinha muita disciplina, mas n&o imposta com gritos e com
ameacas e coisas, eles tinham respeito por elas mesmo, sabe, e eu
aprendi muita coisa delas e hoje em dia eu procuro usar muita coisa,
assim, que eu aprendi com elas, eu digo sempre, olha, aqui foi tudo o
gue eu nao aprendi na faculdade, eu aprendi aqui na escola (Estadual),
porgue é uma escola maravilhosa [...], porque la eu aprendi a dar aula
realmente, na faculdade a gente aprende todas as teorias, todas as
técnicas, todos os fundamentos, tudo que a gente deve fazer, mas
aguela vivencia de aula, de escola, de sala de aula, de dia a dia, de
rotina, € uma coisa que eu aprendi logo no inicio (Prof? Ellen, entrevista
realizada em 19/11/2015).

O relato ora transcrito me remete ao entendimento de Dubet (1994) de que a
experiéncia € construida pelo sujeito a partir de sua relacdo social com o mundo,
considerando que “ela nao é expressao de um ser ou de um puro sujeito, pois que é
socialmente construida” (p. 103), visto que “é reconhecida por outros, eventualmente
partilhada” (p. 104). Acrescento a esse entendimento a contribuicdo de Figueiredo
(2004a) ao afirmar que “para conhecermos a experiéncia de outros atores € preciso
ouvir o que é dito por eles” (p. 15), sendo necessario, também, aprender a conviver
no coletivo. Desse modo, a escuta constitui espacos para que as experiéncias dos
sujeitos possam ser compartilhadas. Sendo assim, € possivel pensar que as
experiéncias dos sujeitos se constituem também no processo de suas relacdes

sociais.
3.1.3 Os diferentes tempos de experiéncia docente

Na fase caracterizada por Day e Gu (2012) de intermediaria, de controle das
tensdes, encontra-se a docente Ellen, que possui doze anos de experiéncia na
docéncia. Essa docente evidencia que o tempo de experiéncia na escola tem
contribuido para a realizagdo do trabalho docente sem conflitos e tensdes. Assim,

Ellen expressa que,

hoje em dia, uma escola assim que, como eu ja dei aula para, eu estou
ha doze anos, para os irmdos mais velhos, tem uns que eu ja dei aula
para os pais, entdo hoje em dia ndo tenho nenhum problema de
disciplina, eu falo e esta falado e € muito tranquilo assim (Prof2 Ellen,
entrevista realizada em 19/11/2015).

Esse relato indica que o respeito as normas da aula e o bom comportamento
dos estudantes nos espacos/tempos da Educacdo Fisica sao decorrentes do seu
percurso docente na escola e da relagdo que estabeleceu com a comunidade

escolar.
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Embora o tempo de experiéncia docente sugira que a docente Ellen esteja na
fase caracterizada por Day e Gu (2012) como intermediaria, ela apresenta algumas
nuances como, por exemplo, 0 compromisso com o trabalho docente realizado com
os estudantes, indicando a possivel flexibilizacdo na estrutura das fases de vida
profissional indicadas na literatura. Nesse sentido, € necessario considerar as
circunstancias pessoais dos docentes e o contexto de acdo em que se encontram
inseridos. O relato a seguir indica que a quantidade de horas trabalhadas com os

estudantes pode interferir nas experiéncias vivenciadas no trabalho docente.

Eu me sinto realizada como professora de Educacéo Fisica, eu
gosto muito, assim, claro que a gente tem frustracdes, tem periodos de
desmotivacdo, de cansaco extremo, eu trabalho sessenta horas, isso
também pesa, e eu gostaria, eu me sentiria muito mais realizada se eu
pudesse trabalhar vinte horas, entendeu e no outro turno ter um espaco
para planejar, para pensar, para pegar, tipo, eu tenho uma aluna que
tem dificuldades motoras, o que eu posso fazer. [...] Eu gostaria ter tido
mais embasamento tedrico, ter tido tempo de ler sobre isso, de ver o
gue eu poderia propor para ela como atividade, que acho que muitas
vezes deixei a desejar, que eu ndo consegui, porque, eu tenho uma
turma inteira e mais ele, entendeu (Prof? Ellen, entrevista realizada em
19/11/2015).

Essa docente revela satisfacdo pelo trabalho realizado na Educacéo Fisica,
porém, compreende que o volume de horas no exercicio da docéncia tem dificultado
o investimento em sua formacgdo, que visaria melhorar o processo de ensino e
aprendizagem, demonstrando motivagéo pelo trabalho docente e compromisso para
com os estudantes. Esse depoimento da docente indica que a formagdo nao
significa apenas as atividades organizada pela mantenedora ou pela academia, mas,
também, a reflexdo sobre as experiéncias vivenciadas no seu processo de trabalho
no contexto pedagdgico da escola. Na perspectiva pragmatica de Dewey (2010a),
tudo o que possa ser considerado como objeto de estudo deve ser oriundo de
"materiais que, originalmente, pertencam ao escopo da experiéncia da vida
cotidiana” (p. 75). Esse autor trata o pensamento reflexivo como parte da construgao
da experiéncia. Afirma que “refletir é olhar para o que aconteceu a fim de extrair a
rede de significados que constitui o principal material para um comportamento
inteligente em experiéncias futuras” (p. 91). O sujeito da experiéncia, para esse
autor, é aquele que exerce o pensamento reflexivo, que é capaz de voltar-se para si
e assimilar aquilo que se |Ihe apresenta de novo, em um movimento de continua

construcéo e reconstrucao de experiéncias.
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Além disso, acredito que a formacdo € importante, mas é fundamental, do
mesmo modo, ter as minimas condi¢des de vida digna para um trabalho docente de
qualidade. A valorizacdo da docéncia, a partir de uma remuneracao satisfatéria que
contemple as necessidades basicas dos docentes, assegurando a sua existéncia
com dignidade, € um dos aspectos que possibilita, a meu ver, que o professorado

tenha as minimas condi¢fes de vida.

A docente Luana, com 17 anos de experiéncia docente, demonstra a
importancia de incorporar a Formacao Continuada ao aprendizado pela experiéncia
no cotidiano do seu trabalho docente. Em seu depoimento a docente revela o

seguinte:

Eu jA comecei o mestrado porque ja alguns anos eu venho
pensando [...] que dé& pra fazer um trabalho legal, que Educacéo Fisica
tem um monte de coisa que tu pode fazer, que ndo é so tu largar a bola
pras criancgas brincar [...]. Eu acho, assim, que tem uma influéncia o que
a gente aprende na faculdade, mas eu acho que é muito mais forte a
tua vivéncia, essa é a minha opinido. Eu, em principio, trouxe para a
minha préatica de ensino muita coisa que eu vivia na Educacédo Fisica
escolar [...]. Hoje eu estou fazendo mestrado porque [...] eu quero me
aperfeicoar (Prof2 Luana, entrevista realizada em 27/10/2015).

Esse relato indica que a docente valoriza as experiéncias vivenciadas, tanto
as que sdo construidas no processo de Formacdo Continuada, quanto aquelas
produzidas no trabalho docente. Segundo a docente Luana, a formacdo académica
pode contribuir para a construgdo de novas experiéncias. Sendo assim, 0s
conhecimentos produzidos na Formacdo Continuada sdo fundamentais para a
construcéo e reconstrucado de novas experiéncias no trabalho docente. Penso que a
iniciativa de continuar a investir na sua formagcao como possibilidade de mudanca
demonstra o compromisso da docente com o0 seu processo de aprendizagem e,
consequentemente, com a qualidade do trabalho docente nas aulas de Educacéo
Fisica. Nessa fase do percurso de docéncia, segundo Day e Gu (2012), os docentes

manifestam elevado nivel de compromisso e motivagéo.

A docente Luana revela que as diferentes experiéncias vivenciadas no

trabalho docente tém provocado reflexdes.

Eu me questiono muito, as vezes eu tento me reorganizar nisso.
A minha Educacdo Fisica escolar foi muito competitiva, a gente tinha
muita olimpiadas todo ano. [...] Entdo, assim, o que eu trago para minha
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pratica docente tem muito mais a ver, no inicio tinha muito mais a ver
com minha experiéncia, mas, como é que vou te dizer, as necessidades
qgue eu fui vendo, trabalhando, me fizeram procurar ler mais e ai eu vi
gue s6 o que eu tinha como experiéncia ndo dava conta. Entdo, eu
acho que teve mudanca e, ainda, ta tendo e, ainda, vai ter. [...]JEu estou
sempre me questionando, estou num momento de crise com a minha
pratica, mas, assim, o que me falta hoje, o que eu quero oferecer para
meus alunos através da minha aula, eu independente de tendéncia
pedagogica, eu penso que eu tenho que proporcionar o maior nimero
de vivéncia motora para eles, porque eu nao tenho dominio do que eles
fazem daqui para fora, entendeu, entdo, eu acho, assim, tudo que eu
puder proporcionar em relacdo ao corpo deles, eu vou tentar, trabalho
as questdes de conhecer o proprio corpo, de perceber limites, perceber
possibilidade, que eles jamais se deram conta que podiam, eu gosto de
trabalhar essa questéo de lidar com a frustracdo, com os pequenos, de
desafiar eles (Prof® Luana, entrevista realizada em 27/10/2015).

A docente manifesta no depoimento que esta vivendo uma crise no trabalho
docente. Essa crise repercute em um processo de reflexdo, ou seja, a faz pensar
sobre o trabalho docente que realiza com os estudantes. Esse processo reflexivo da
docente indica 0 seu compromisso com a mudanca pedagdgica no trabalho docente,
0 que me remete a contribuicdo de Vazquez (1977) sobre praxis. Esse autor
considera a praxis como possibilidade que os seres humanos necessitam para
orientar as mudancas, tornando-os sujeitos da histéria. Desse modo, para o autor,
praxis € uma “[...] categoria central da filosofia que se concebe ela mesma nédo sé

como interpretacdo do mundo, mas também como guia de sua transformacao” (p. 5).

Assim sendo, a concepcao filoséfica de que a praxis € uma atividade humana
transformadora, em continua interacdo entre teoria e pratica, na medida em que
essa relacdo seja consciente e oriente a acdo humana, produzindo mudancas no
mundo, possibilita pensar a experiéncia nessa perspectiva. Portanto, € possivel
pensar a experiéncia na perspectiva da praxis na medida em que as reflexdes da
docente consideram o0s elementos de sua acdo e reorganiza as experiéncias
trabalhadas nas aulas a partir do conjunto de conceitos teéricos, por meio de um
didlogo entre a razdo e realidade, como possibilidade de provocar mudancas no

trabalho docente.

Embora o docente Gabriel tenha 19 anos de experiéncia no ambito da
Educacéo Fisica escolar, ele assumiu sua nomeacdo na RME/POA ha seis meses,
estando, no momento, em processo de adaptacdo a nova cultura da EMEF Delta.
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Esse docente revela que estd em busca de seu espago na escola para realizar
novas experiéncias pedagogicas com os estudantes nas aulas de Educacéo Fisica.

Eu vou para o ano que vem modificar, estou procurando, ainda,
a minha voz, aquela voz principal, eu to procurando aqui na EMEF
Delta, ainda, hd uma questédo de espaco, de material, que eu tenho que
conversar com o diretor, que eu quero modificar no meu trabalho [...].
Entdo essa organizacdo minha para [0 proximo] ano, estou pensando o
gue vou fazer no ano que vem e foi uma sugestéo que eles deram, que,
gue eles disseram que ficar s6 com um esporte trés meses nao era
legal, [...] que era muito massacrante, [...] mesmo que eu trouxesse
propostas novas. [...]. Foi uma adaptacdo que eu tive que fazer, por
causa de como funciona a comunidade (Prof. Gabriel, entrevista
realizada em 25/09/2015).

O relato desse docente indica que, apesar das experiéncias vivenciadas ao
longo tempo na docéncia, assumir uma nova escola exige um aprendizado para
adequar o trabalho docente a esse novo contexto escolar. De acordo com o docente
Gabriel, para responder aos desafios desse novo contexto escolar, mudancas foram
necessarias. E mister destacar que um dos desafios que deve ser enfrentado é a
articulacdo entre o trabalho docente, os principios definidos no Projeto Politico
Pedagdgico, o contexto social e cultural em que a escola esta inserida e as
experiéncias dos estudantes. Nesse sentido, entendo que essa articulacdo € de
fundamental importancia para orientar o trabalho docente que assume um
compromisso com a mudanca social e cultural da comunidade escolar. Para tanto,
contudo, sera necessario que os docentes entendam o contexto social no qual estdo
inseridos e passem a considerar a pratica social como fonte de conhecimento de
ensino e aprendizagem. Nesse sentido, € preciso concordar com Freire e Shor

(1993), para quem “a educacgao pertence a pratica social da sociedade” (p. 61).

A concepcgao de Thompson (1981) de totalidade, que trata do conjunto da
realidade compreendida, analisada, e conhecida, vinculando as experiéncias, 0s
acontecimentos e os fatos, poderia indicar uma possivel aproximacao a ideia de
Dewey (2010a) quando este ultimo descreve a necessidade de levar
constantemente em consideragdo “as condicbes fisicas, historicas, econdmicas,
ocupacional [..] da comunidade local a fim de utiliza-las como recursos
educacionais” (p. 41), se as visdes de mundo de ambos, ou seja, suas perspectivas

filosoficas ndo fossem tao divergentes.
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O relato desse docente indica, também, que seu trabalho docente se
manifesta das necessidades concretas do contexto social dos estudantes. Portanto,
€ possivel perceber no seu depoimento uma tendéncia em privilegiar em sua acgao

pedagogica nas aulas de Educacéo Fisica a realidade social dos estudantes.

O docente Gabriel revela, ainda, que as experiéncias marcantes no decorrer
da sua escolariza¢do no Ensino Basico tém ajudado a entender os seus estudantes
e a lidar com determinadas situagdes, contribuindo para a sua formacéo. O docente
Gabriel relata que

como aluno foi onde fui perseguindo, onde sofri bullying, eu era aquele
aluno que ninguém queria fazer trabalhos [...]. Entdo, por isso, eu
entendo muito essas coisas que acontece com meus alunos, tudo isso
ai eu passei, eu sofri, me deixaram marcas pessoais, deixaram marcas
profissionais, e eu tive que elaborar e conviver com isso, também sofri
um pouco de perseguicdo por parte de um professor (Prof. Gabriel,
entrevista realizada em 25/09/2015).

Os conhecimentos construidos nas experiéncias vivenciadas com seus
colegas e com os docentes, ao longo da sua vida escolar, provocaram
aprendizagens que contribuem na constituicdo do trabalho docente na melhoria da
inter-relacdo com os estudantes. Essas experiéncias podem ser formativas quando o
sujeito aprende e muda o modo de atuar a partir das experiéncias vivenciadas.
Nesse sentido, Dewey (2010a) contribui quando afirma que € necessario entender a
importancia do passado como um meio para a compreensao do presente. Sendo

assim, €& preciso considerar que as experiéncias passadas influenciam as

experiéncias posteriores.

A docente Samyra, com 26 anos de experiéncia docente, demonstra
motivacdo de procurar novos desafios, experimentando novas praticas para a

realizacdo do trabalho docente. Assim relata Samyra:

Eu transformo as minhas aulas de Educacao fisica dentro desse
universo que tu esta conhecendo um pouquinho e tem muito que
aprender, tenho muito que experimentar, ainda, porque, muito, ainda,
no pensamento de ensaio e erro, por incrivel que pareca é muito na
tentativa de ensaio e erro, para poder chegar a isso aqui. [...] As vezes,
guando a gente esta falando sobre o assunto, [...] estou refletindo sobre
0 que estou falando e, as vezes, me dou conta, caraca, ndo da para
fazer mais, da para ir além, da para experimentar isso aqui, €
experimento, & experimento, as vezes, eu me eu me sinto aluna [...] de
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mim mesma, estou revendo, revisitando sempre (Prof2. Samyra,
entrevista realizada em 24/06/2015).

E possivel perceber, no relato transcrito, que os conhecimentos construidos e
reconstruidos sdo produzidos no cotidiano experiencial do trabalho docente. A
docente revela, ainda, que seu trabalho docente esta permeado de ensaios e de
tentativas de procurar reelaborar os conhecimentos que possui com aqueles
adquiridos em suas experiéncias formativas, permitindo construir e reconstruir novos
conhecimentos de acordo com as necessidades que se configuram no cotidiano

pedagogico com os estudantes.

A consideracdo da docente Samyra de que “muita coisa que acontece nas
nossas vidas, nem se tinha intencdo, cabe vocé tentar aprender, fazer uma leitura
daquilo que vocé viveu e aprender com aquilo ali” (entrevista realizada em
24/06/2015), remete-me a ideia de Thompson (1981) de que “a experiéncia surge
espontaneamente no ser social, mas nao surge sem pensamento”. Surge porque os
seres humanos “sao racionais, e refletem sobre o que acontece a eles e ao seu

mundo” (p.16).

Essa mesma docente, em outro momento da entrevista, evidencia a
importancia do conhecimento tedrico e da Formacdo Inicial e Continuada na
constituicdo de possibilidades a serem experienciadas no trabalho docente. Samyra

afirma o que segue:

Eu tenho embasamento tedrico, eu tenho pratica para dizer para
vocés porque que eu trabalho com a cultura corporal do movimento. Eu
venho me deslumbrando, pensando e repensando o que essa cultura
corporal de movimento me traz de possibilidades, sem desconstituir a
minha formagéao (Profd. Samyra, entrevista realizada em 24/06/2015).

Para essa docente, o conhecimento tedrico e a pratica possibilitam trabalhar
pedagogicamente os temas da cultura corporal, contribuindo, desse modo, para a
construcdo e reconstrucdo das experiéncias corporais. Essa visao de unidade entre
teoria e a pratica em seu poder de transformacao possibilita pensar a experiéncia na

perspectiva da praxis.

A docente manifesta os sentimentos construidos no percurso de sua

experiéncia docente ao expressar que
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eu sou impossivel, justa, guerreira de estd sempre se
reinventando, nunca satisfeita com o que eu tenho no sentido ndo da
inconformidade, mas da necessidade de estar sempre fazendo o
melhor, eu acho que se todo mundo se despisse dos seus interesses
particulares e comecasse a parar de reclamar e comecasse a se
reinventar, eu acho que a gente poderia esta comecando a se
deslumbra numa Educacdo melhor, ndo falo sobre professor de
Educacao fisica estou falando todos para uma educacdo melhor (Prof2.
Samyra, entrevista realizada em 24/06/2015).

Esse depoimento evidencia entusiasmo diante dos desafios do cotidiano
pedagdgico no contexto de acao e alguns aspectos que necessitam ser levados em
consideracdo na expectativa de uma educacéo de qualidade. O individualismo e as
gueixas sdo aspectos que, na visdo da Samyra, ainda precisam ser superados pelo
coletivo docente. Entre as queixas dos docentes, destaco aquelas relacionadas a
indisciplina, desinteresse dos estudantes, a forma de relacionamento entre o0s
estudantes e a violéncia na comunidade na qual a escola est4 inserida. A inércia da
equipe diretiva para “lidar com os conflitos de interagdo social ocorridos na escola é
outro aspecto que vem causando criticas” por parte dos docentes; a docente Ellen,
por exemplo, expressa que “as coisas na escola estdo de cabega para baixo” (Diario

de Campo n° 74, 23/09/2015).

Vale mencionar um dialogo da docente Samyra com algumas colegas durante
o intervalo, na sala dos professores, que esta relacionado ao comentario de Ellen

transcrito acima. A docente Samyra comenta

a respeito do contexto que a escola esta vivendo, sem limites
para os estudantes e que a escola ndo toma providéncias diante de
determinadas situacdes. A docente estd com uma bola de vélei toda
esfarrapada na médo e alguém diz que a escola estd como a bola
(Figura 01). Nesse momento, a docente fotografa a bola e diz que ela
representa o estado da Educacéo Fisica na escola e a prépria escola.
Afirma que far4 um texto sobre a bola e a Educacédo Fisica na escola
(Diario de Campo n° 87, 21/10/2015).
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Figura 01 — Bola de Voleibol.
Fonte: Diario de Campo

O docente Cleber, com 26 anos de experiéncia docente, revela que, diante
dos desafios pedagogicos do trabalho docente no contexto escolar, torna-se
fundamental investir na continuidade do processo formativo. E um docente que
procura na Formacao Continuada o dialogo entre suas experiéncias e a teoria, ou
seja, faz um movimento de reflexdo do trabalho docente que realiza no contexto
escolar. E necessario dizer que esse docente esta em processo de doutoramento

em Educacéao. Cleber afirma ter percebido que

se tem um critério que pode garantir uma aula de melhor qualidade na
intervencdo, um deles passa pela, por tu comecares almejar outras
possibilidades, formacéo individual, desde a especializagao, mestrado,
doutorado. N&o existe nenhuma garantia em relacdo a isso, mas é uma
possibilidade de tu poder estar ali dialogando, para dialogar com quem
estd fazendo um debate mais sério, amparado teoricamente, muito
mais relacbes, muito autores de posicionando melhor naquilo que tu
esta fazendo. Entdo, eu acho que talvez, mesmo assim da para dizer
gue ali a gente consiga encontrar outras possibilidades de pensar
novas experiéncias (Prof. Cleber, entrevista realizada em 13/07/2015).

O relato ora transcrito indica a importancia de se continuar a procura pela
formacdo na academia, acreditando, assim, que o conhecimento tedrico contribui
para a reflexdo e reconstrucdo do seu trabalho docente. Além disso, o depoimento
sugere que investir na formacdo pode significar que o docente assuma, para Si

mesmo, a melhoria nas condi¢des do processo ensino e aprendizagem, visto que ele
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acredita que pode melhorar o trabalho docente assumindo a responsabilidade pela
qualidade da educacgao. O docente esclarece essa ideia quando declara:

eu tenho que pensar de uma forma diversificada, ou seja, ndo so
pensar como tentar garantir isso [novas experiéncias] e ai entra outras
guestdes, as condicdes da escola, mas muitas coisas a gente consegue
fazer independente de todas as condi¢bes que a escola oferece (Prof.
Cleber, entrevista realizada em 13/07/2015).

Esse relato indica que o docente se encontra comprometido com 0 processo
de ensino e aprendizagem, independentemente das condicdes materiais e objetivas,
tais como, espaco adequado e recursos materiais, entre outros, que possibilitem

realizar o seu trabalho docente na escola.

O processo de mobilizacdo de Cleber em mudar o seu trabalho docente é
marcado pela procura de novas alternativas pedagodgicas. A partir do debate e do
compartilhamento de ideias, fica evidenciado quando Cleber expressa que “nds da
Educacédo Fisica poderiamos ter bastante proveito se explorar melhor, assim, essa
discussdo de escola e do nosso papel pedagoégico” (Entrevista realizada em
13/07/2015). Desse modo, Cleber demonstra a necessidade de renovar
conhecimentos e de trocar experiéncias adquiridas ao longo de seu percurso
docente. Cleber entende como o papel pedagdgico do docente é “aprender a dar
aula para ensinar é isso que eu faco € um acumulo de conhecimento para que eu
possa ter mais possibilidade de pensar as minhas aulas” (Entrevista realizada em
13/07/2015).

Esse docente também considera a acéo reflexiva e a tomada de consciéncia
como um caminho pedagodgico para pensar a experiéncia vivenciada e sua

importancia no processo de aprendizagem docente. Cleber relata que

guando nos permitimos abertura das nossas praticas
pedagogicas, eu vou experimentar algo que ndo é conhecido ainda,
fazer alguma coisa que eu nao tenha ainda experimentado e vamos ver
0 que vai surgir dali, certamente eu ndo vou sair 0 mesmo dessa
experiéncia, ela pode nao ter dado certo, mas sé o fato de eu ter me
movimentado, feito que isso tenha acontecido tem uma possibilidade de
pensar de uma forma diferente (Prof. Cleber, entrevista realizada em
13/07/2015).

Essa percepcédo a respeito do processo construtivo do trabalho docente
implica a reflexdo sobre a acao de produzir conhecimentos mobilizados pelo docente
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em seu trabalho, dentre os quais as experiéncias assumem uma fundamental
importancia na medida em que sao apropriadas e recriadas pelos docentes no

cotidiano pedagogico no contexto escolar e no trabalho docente.

Destaco, ainda, que a producdo de um Diario Reflexivo € uma das formas de
Cleber pensar o seu trabalho, tornando-se mais consciente ao dialogar com as
experiéncias pedagogicas vivenciadas no cotidiano pedagoégico do seu trabalho
docente. Esse docente revela: “eu sempre tive um habito de fazer registros das [...]
experiéncias pedagogicas que eu estou desenvolvendo ou experiéncias que esti
acontecendo” (Prof. Cleber, entrevista realizada em 13/07/2015). Desse modo,
destaco que os registros acerca das experiéncias vivenciadas no trabalho docente
podem ser uma tentativa de o docente estruturar suas reflexdes. Penso que o
registro possibilita ao docente recuperar as suas experiéncias, refazendo o percurso
vivido no processo pedagogico das aulas de Educacéo Fisica, o que pode ser um

meio de ressignificar o trabalho docente.

Acredito que registrar as experiéncias vivenciadas no decorrer do trabalho
docente demonstra a importancia da reflexdo no sentido de recuperar aspectos que
possibilitam construir e reconstruir o processo de ensino e aprendizagem. Esse
processo de rememorar as experiéncias vivenciadas anteriormente pode provocar
reflexdes, que, de acordo com Benjamin (2012a), redimensionam as experiéncias,
uma vez que estas ndo sdo recuperadas de modo idéntico. Segundo o autor, elas
sao singulares e ndo tem como trazer de volta as situacdes que possibilitaram o seu
acontecimento. No entanto, ao serem registradas por escrito, ultrapassam o tempo
vivido, provocando reflexdes para além desse tempo, ajudando na compreensao dos
fatos e contribuindo para que se percebam as contradicdes, incoeréncias e
dificuldades existentes. As reflexdes permitem pensar sobre as situa¢des vividas no
contexto escolar, possibilitando que os docentes redimensionem o proprio trabalho

docente.

Esse movimento possibilita pensar a experiéncia na perspectiva da praxis, ou
seja, a interacdo entre a teoria que explica as praticas desenvolvidas nas aulas de
Educacao Fisica e uma pratica redimensionada a partir de teorias que sustentam o
trabalho docente. Desse modo, o docente se apropria da teoria ressignificada pela

experiéncia ao mesmo tempo em que a experiéncia foi ressignificada pelo aporte
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7

tedrico. Assim, é necessério destacar mais uma vez que a pratica por si sé néo
garante a qualidade do trabalho docente, pois, é fundamental que ela esteja

articulada com a teoria.

A Mariah € a mais experiente do grupo de colaboradores, completando, no
momento da obtencao de informacdes, 40 anos de experiéncia docente. Esta fase é
caracterizada, por Day e Gu (2012), pela motivacdo reduzida, aguardando a
aposentadoria. Mariah declara: “eu acho que ta um momento de parar, assim,

também, de me aposentar” (Prof2 Mariah, entrevista realizada em 04/11/2015).

Essa docente, devido a problemas de salde, estava, no inicio dessa
pesquisa, afastada do trabalho docente em Educacédo Fisica, sendo a biblioteca o
local em que passou a exercer suas funcdes na escola. Mesmo afastada do trabalho
docente em Educacdo Fisica, mantinha relacdo pedagogica com os estudantes
durante a Hora do Conto®. No decorrer do trabalho de campo dessa pesquisa, a
docente Mariah assumiu o trabalho docente em algumas turmas, substituindo uma

colega de Educacdo Fisica que, por problemas de saude, entrou em Biometria.

A docente Mariah fornece argumentos para pensar que estd sem motivacao
para continuar exercendo o trabalho docente em Educacdo Fisica com os
estudantes, quando em um didlogo comenta que “essa experiéncia com o0s
estudantes contribuiu para descobrir que eu ndo tenho mais vocagéo para dar aula
de Educacéo Fisica” (Diario de Campo, n° 74, 23/09/2015).

Embora a docente desconsidere a experiéncia vivenciada com os estudantes,
essa experiéncia desencadeou um processo de reflexdo que permitiu a docente
perceber a contradicdo entre o idealizado e a realidade. Nesse sentido, a docente
Mariah expressa que

ndo €é uma experiéncia crescente, € diferente daquela que eu
trabalhava anos atras e toquei o barco, toquei o barco porque eu tava
substituindo uma colega, eu acho que nao valeu assim como uma
experiéncia, s6 como desacreditar no ensino mais um pouco (Prof2
Mariah, entrevista realizada em 04/11/2015).

° A Hora do Conto é um momento dedicado a contacao de histérias, fazendo parte de um projeto da
biblioteca para despertar o gosto pela leitura.
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A docente percebe a distancia de seus propoésitos prévios e aqueles
alcancados no trabalho docente. Mariah relata que

de uma maneira ou de outra a gente virou entregadora de bola,
entregadora de material e dai eles ndo aceitam muito jogo pré-
desportivo, ndo aceitam nada, entdo, tu tem que dar as regras, da os
fundamentos no meio de um jogo e, dai € mais dificil. E uma outra
maneira de dar aula, mas, dai adapta, tem que esta sempre repetindo a
mesma coisa (Prof2 Mariah, entrevista realizada em 04/11/2015).

O trabalho docente com estudantes desinteressados pela aprendizagem pode
também estar causando insatisfagdo e desencanto, pois, segundo Mariah, “eles ndo
guerem muito aprender, [...] ndo tem muito objetivo de aprender” (Entrevista
realizada em 04/11/2015). Em sintese, o modo como cada docente reelabora as
experiéncias vivenciadas em seu percurso no exercicio da docéncia possibilitou
conhecer as caracteristicas de acordo com os diferentes tempos de trabalho
docente. Embora os colaboradores da pesquisa se encontrem em diferentes tempos
de experiéncia docente, os relatos evidenciam que 0s aspectos que caracterizam as
fases abordadas por Day e Gu (2012) podem sofrer variagdes influenciadas pelo
contexto de acdo que o docente esté inserido.

E possivel pensar que as experiéncias se configuram como elemento
estruturante do trabalho docente no espaco/tempo da Educacédo Fisica no contexto
escolar. Cabe ainda destacar que, nos diferentes tempos por qual passa, ao longo
do percurso, o docente se depara com diferentes desafios, necessidades,
problemas, expectativas, dlvidas, e, assim, suas experiéncias e aprendizagens vao

sendo construidas e reconstruidas, produzindo novos conhecimentos.
3.2 A EXPERIENCIA E O TRABALHO DOCENTE NA PERSPECTIVA DA PRAXIS

Nesta categoria abordo o modo como o professorado de Educacado Fisica
mobiliza suas experiéncias no trabalho docente. Analiso como a experiéncia
contribui para as aprendizagens e para a constituicdo do trabalho docente em
Educacgdo Fisica no contexto escolar a partir dos relatos dos colaboradores da
pesquisa. Nesse sentido, o ponto de partida desta analise € compreender como as
diferentes experiéncias individuais e coletivas do professorado de Educacgéo Fisica
da RME/POA subsidiam a organizacao do trabalho docente.
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As relacBes interpessoais e pedagodgicas que os docentes estabelecem no
contexto escolar com os estudantes, tanto durante as aulas de Educacdo Fisica
guanto em outros espagos e momentos do seu cotidiano na escola, podem ser
consideradas um modo por meio do qual as experiéncias tém contribuido na
organizagdo do trabalho docente dessa area de conhecimento. A docente Luana

colabora com essa ideia quando expressa que

[...] @ minha prética hoje, na atualidade, ela tem muito a ver, muito mais
a ver com as leituras e com as necessidades que eu vejo dos alunos,
do que com minha préatica esportiva anterior, iSso porque eu estou
sempre me questionando sera que isso é importante pra eles, sera que
estou no caminho certo, sera que eu estou fazendo diferenca de
alguma forma pra escolarizagdo deles, e outra coisa, eu sou muito
observadora, entédo, assim, conversando com colegas, participando de
conselho de classe, participando de reunido de planejamento, foi dai
gue eu tirei essas coisas, bom eu posso puxar mais dos alunos do que
s6 uma pratica corporal ali, entendeu, mais nesse sentido de sentir a
necessidade na vivéncia ali mesmo e a partir das coisas que eu, que eu
venho lendo na minha formacédo (Prof2. Luana, entrevista realizada em
27/10/2015).

A partir do relato ora transcrito, € possivel pensar que os conhecimentos
desenvolvidos nas aulas de Educacdo Fisica ndo se resumem as experiéncias
anteriores da docente, mas também encontram subsidios no cotidiano pedagdgico e
nas relacfes estabelecidas com a realidade objetiva. Além disso, entendendo-se
que a Educacao Fisica € uma prética social, sendo possivel compreender o trabalho
docente na perspectiva da praxis. A préxis, para Konder (1992),

€ a atividade concreta pela qual os sujeitos se afirmam no
mundo, modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la,
transformando-se em si mesmos. E a acdo que, para se aprofundar
de maneira mais conseqlente, precisa de reflexdo, do auto-
guestionamento, da teoria; e é a teoria que remete a acao, que

enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-
0s com a pratica (p. 115).

A praxis € uma atividade concreta dos sujeitos sobre o mundo visando sua
transformacao. Essa visdo de praxis como uma pratica social transformadora remete
a Vazquez (1977) ao afirmar que “toda praxis é atividade, mas nem toda atividade é

praxis” (p. 185)%”. Se atividade por si s6 ndo é praxis, muito menos a atividade

®" Vazquez (1977) esclarece que utiliza a express&o “atividade” como “sindnimo de agdo, entendida
também como ato ou conjunto de atos que modificam uma matéria exterior ou que € imanente ao
agente” (p. 186).
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tedrica por si s6 é praxis. Para esse autor, “a atividade tedrica proporciona um
conhecimento indispensavel” (p. 203), que pode contribuir para a transformagao do
mundo, “mas, para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar, tem que ser
assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos reais, efetivos, tal
transformacgao” (p. 206-7). Para Vazquez (1977), a teoria esta na praxis, e estando
nela a transforma, e juntas, podem transformar as circunstancias que as originaram.
Sendo assim, a teoria e a pratica ndo existem isoladas: uma ndo existe sem a outra,

visto que encontram-se em uma unidade indissociavel.

A partir dessa visdo de unidade entre teoria e pratica, o autor afirma que é
necessario verificar que existe entre estes polos uma relacdo de simultaneidade e
reciprocidade, autonomia e dependéncia, expressando-se em uma dinamicidade. A
teoria ndo comanda a pratica no sentido de torna-la dependente de ideias
previamente estabelecidas, porém também nédo se anula, diluindo-se na pratica. A
pratica, por sua vez, ndo anda a reboque da teoria, tornando-se uma mera aplicacao
desta. A existéncia de ambas depende da relagcdo mutua entre elas, ou seja, as duas

se realimentam reciprocamente.

Desse modo, o trabalho docente precisa ter o propésito de materializar
mudancas no contexto de acdo. Destaco, ainda, que as experiéncias individuais e
coletivas vivenciadas no contexto de a¢ao, no cotidiano pedagdgico, e a relacdo com
os estudantes possibilita um didlogo permanente entre teoria e pratica, contribuindo
para a organizagdo do trabalho docente e, consequentemente, para a constituicao

dos conhecimentos a serem desenvolvidos no processo ensino aprendizagem.

Os relatos transcritos a seguir evidenciam que as experiéncias anteriores
servem de referéncia para a organizacdo do trabalho docente da Educacédo Fisica
no contexto escolar, contribuindo na construgdo e na reconstrucdo dos

conhecimentos a serem trabalhados nas aulas. O docente Gabriel revela que

No comeco das minhas aulas, la em noventa e seis, era [...] bem
tradicional, fila, pica a bola com a mao direita, pica a bola com a
esquerda, comecei dando aula de basquete, entdo, era caminhar em
cima da linha picando a bola, pica alta, pica baixo, passe alto, passe
baixo, passe de peito, era coisa bem tradicional, que era o que eu tinha
sofrido enquanto aluno e um pouco que eu tinha feito de estagio. [...]
Agora tu consegue pegar tudo isso ai e tu transformar, [...] trabalha
essas coisas mais de maneira prazerosa, sem ser repetitiva e que
integre bem isso, € s6 com muita leitura e muito insight que tu vé, tu
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adapta a Educacao Fisica. [...] A maioria do pessoal fala de teoria e faz
outra coisa na pratica. Tem gente que diz que é muito social, mas vai
para o behaviorismo puro nas suas aulas (Prof. Gabriel, entrevista
realizada em 25/09/2015).

E possivel perceber, em outro momento da entrevista, que ocorrem
mudancas em relacdo a experiéncia anterior. Nesse sentido, expresso a minha
concordancia com Thompson (1981) quando este afirma que as mudancas que
ocorrem no ser social “dao origem a experiéncia modificada” (p. 16). Esse autor
afirma, ainda, que “nosso conhecimento n&o fica (esperamos) por isto aprisionada
nesse passado. Ele nos ajuda a conhecer quem somos, porque estamos aqui, que
possibilidades humanas se manifestam, e tudo quanto podemos saber sobre a
l6gica e as formas de processo social" (p. 57-8). Tal constatacdo é possivel de ser

percebida no relato transcrito a seguir:

[...] Meu papel como professor é mais que dar um momento de
prazer, um momento onde que eles vivenciam a prética cultural
adquirida, mas aonde me preocupo muito mais pela questédo social do
gue questdo bioldgica, eu procuro muito mais a questao de eles saber
lidar com seus problemas, saber conviver em grupo, saber [...] onde
dividir as forcas. Nado adianta fazer um time bom, um time fraco,
aprender a jogar com, ndo jogar contra, sabe que o adversario de hoje,
amanha é teu colega. Tem toda essas questfes sociais, que tem na
vida, que sao vivenciadas no esporte, e sempre falo que o esporte
coletivo é que nem uma familia, familia cada um tem seu papel, tem
responsabilidade (Prof. Gabriel, entrevista realizada em 25/09/2015).

Esse relato me remete a Vazquez (1977), que considera a praxis humana
como a acao do homem sobre o mundo visando a mudanca social. Portanto, para
que o trabalho docente seja identificado como praxis € necessario pensa-lo como
uma atividade material que tem a finalidade de mudar o contexto de acdo. Nessa
perspectiva, segundo o autor, “o objeto sobre o qual o sujeito exerce sua agao pode
ser [...] produtos de uma praxis anterior que se convertem, por sua vez, em materia
de uma nova praxis [...]” (p. 194). Assim sendo, €& possivel pensar que as
experiéncias corporais anteriores, no ambito da Educacdo Fisica, influenciam
escolhas e, especialmente, servem de referéncia para as mudangas na organizacao
dos conhecimentos e do trabalho docente da Educacéo Fisica no contexto escolar.
O relato da docente Samyra € significativo nesse sentido.

Eu fui professora de natagdo muito tempo, e sempre trabalhei a

palavra corporeidade no sentido assim, eu preciso me apropriar do
mundo, me perceber no mundo e saber como o0 meu movimento age e
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interagem, interfere nesse mundo, entdo, quando eu trabalhei com
natacdo, antes de ensinar qualquer atividade pra meus alunos,
gualquer estilo de natacdo, eu fazia com que eles se percebessem
dentro d’agua, que explorassem movimentos, que se explorassem, que
sentissem, como eu pego a agua [...] ou seja, fazer com que o aluno
percebesse 0 seu corpo, as leis da fisica que seu corpo sofre dentro
daquele meio aquatico, entdo, o primeiro momento deles era
exatamente isso dai [...] era essa percep¢ao, eu e a agua, a agua e eu
e nos dois juntos [...] Primeiro momento era super interessante, que a
partir do momento que essa interacdo acontecia, pensar [...] em
gualquer estilo, até a combinacdes de estilos, era muito facil, porque eu
conhecia 0 meu corpo, eu conhecia onde eu estava e eu conhecia
como o meu corpo ficava onde eu estava, entdo eu conseguia brincar
com meu corpo dentro d"agua, e isso [...] foi uma experiéncia muito
rica, tu ndo faz ideia como essa aprendizagem se dava muito rapida [...]
Eu comecei a pensar, bom, com a natacdo deu certo, entdo vamos
agora transpor essa experiéncia da corporeidade, do meu entendimento
de corporeidade, é [...] 0 que eu entendo como corporeidade, ndo €
psicomotricidade, € a minha leitura de corporeidade, é o que eu criei
como definicho e como pratica pra mim e joguei pra minha vivéncia
como professora de primeiro ciclo (Profa. Samyra, entrevista realizada
em 24/06/2015).

Esses relatos levam a pensar que a experiéncia pode ser fonte de producéo
de conhecimento que alimenta o trabalho docente e o0 processo ensino
aprendizagem. E possivel compreender que as experiéncias corporais anteriores
podem contribuir para ressignificar os conhecimentos e as estratégias pedagdgicas
de ensinar e de aprender na Educacédo Fisica. Desse modo, é possivel pensar que,
no decorrer de seu percurso, o docente adquire experiéncias que contribuem para a
construgcédo de conhecimentos que irdo fundamentar a estruturacdo do seu trabalho

docente.

Em outro momento da entrevista, essa mesma docente afirma, sem
desconsiderar os conhecimentos académicos, que suas experiéncias prévias tém
contribuido para que os estudantes se apropriem de experiéncias e conhecimentos
da area que ela considera necessarios durante sua escolarizagcdo. Assim, a docente

Samyra expressa o seguinte:

[...] eu junto um monte de coisas da minha vida, ai € a Samyra, onde é
gue ta escrito isso, nunca li nada, mas é a minha vida, € a minha vida
profissional, é a minha vida espiritual que ta ai, € o meu entendimento
de mundo, é o0 meu entendimento de interacdo do meu corpo com 0
meu mundo. E assim que eu tento ser nas minhas relagdes. Uma série
de praticas sem [...] desconstituir aquilo que eu aprendi na faculdade.
Eu vejo todos aqueles elementos, toda aquela parte técnica, que foi
ensinado, a parte bem técnica, até das aulas que eu tive mais repulsa,
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gue era ginastica olimpica. Eu trabalho hoje na escola. Eu ndo sei fazer
uma estrela, eu ndo sei fazer um rolamento. Foi a minha pior nota na
faculdade, foi um seis e meio, em ginastica. Eu trabalho com esses
elementos mesmo [...] ndo sabendo fazer uma estrela, uma roda, uma
parada de dois, nada disso eu sei fazer, mas eu fagco com que 0os meus
alunos vivenciem de alguma forma isso dai. Porque eu acho que é
importante. N&o porque eu nao [sei fazer] que vou privar meu aluno de
experimentar [...] Meu objetivo ndo € a técnica [...] a base do meu
planejamento, eu os vejo como ferramenta. O que eu fagco com o
martelo é problema meu [...] O lapis serve para colorir, para escreve,
pra desenha, pra ndo fazer nada, pra decora e o que eu fagco com ele
agora é importante que eu saiba que o lapis existe [...] (Prof2. Samyra,
entrevista realizada em 24/06/2015).

Tomando como referéncia o relato de Samyra, é possivel pensar que
experiéncia, conhecimentos, trabalho docente, formacéo inicial e continuada estéo
em uma permanente interacdo. Nesse sentido, é possivel pensar que a formacgao
docente ocorre de modo continuo e cotidianamente no contexto de agcdo em que o
professorado esta imerso. Essa ideia se fundamenta em Borges (1998), que afirma
que os saberes da experiéncia ndo se resumem somente as experiéncias anteriores
dos docentes quando estudantes, mas, também se fundamentam nas experiéncias
do fazer cotidiano do professor, nos saberes relacionados ao campo de atuacéo e
nas relacdes que o docente estabelece com realidade objetiva. Porém, ha que se
considerar que esse processo formativo exige reflexdo dos docentes sobre seu
contexto de acdo, realizando um processo continuo de autocritica que oriente seu
trabalho. Esse processo de reflexdo pode contribuir para os professores avangcarem
em um processo de mudancas no trabalho docente da Educacdo Fisica como
consequéncia da analise critica de suas proprias experiéncias e a¢cdes no cotidiano

pedagogico, levando em consideracdo o contexto social.

E possivel pensar, a partir dos relatos transcritos acima, que as experiéncias
dos docentes, construidas na sua relagdo com o mundo e com elementos do
cotidiano pedagodgico no contexto escolar, podem ser pensadas, a partir da
perspectiva de Thompson (1981), de que a “experiéncia humana” gerada na “vida
material” permite entender que ha uma conexao entre o “ser social’ e a “consciéncia
social” (p. 189). Para esse autor, reconhecer a experiéncia como “‘uma parte da
matéria prima” (p. 16) para a construgdo do conhecimento € admitir do mesmo modo
que existem outras formas de produzir conhecimentos, para além da academia, ou

seja, no contexto social. Assim, entendo que alguns conhecimentos sao adquiridos
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na formacao inicial e continuada do professorado, enquanto outros advém do
cotidiano pedagogico, do contexto escolar e social e das reflexdes sobre o trabalho
docente, e que dao origem a novas experiéncias individuais e coletivas e,

consequentemente, a novos conhecimentos.

Os relatos transcritos a seguir revelam que as aprendizagens construidas e
reconstruidas a partir de experiéncias sao percebidas ap0s os docentes refletirem
sobre o que acontece com cada um no seu percurso formativo como estudante ou
no exercicio da docéncia. Assim sendo, é preciso concordar com Thompson (1981)
quando o autor destaca que “a experiéncia surge espontaneamente no ser social,
mas nao surge sem pensamento”. Surge porque o0s sujeitos (ser social) “sao
racionais, e refletem sobre o que acontece a eles e ao seu mundo” (p. 16), ou seja,
procuram compreender de maneira racional os acontecimentos e sua relagdo com o
contexto educativo e social. Nesse sentido, o depoimento da docente Samyra é

esclarecedor quando ela declara que

7

[...] essa é aprendizagem que eu tenho, ela me ensinou olhar o
processo dos meus alunos [...] Eu acho que muita coisa que acontece
nas nossas vidas nem se tinha intencdo, cabe vocé tentar aprender,
fazer uma leitura daquilo que vocé viveu e aprender com aquilo ali
(Prof2, Samyra, entrevista realizada em 24/06/2015).

Ja o docente Cleber relata que

[...] as discussdes que mais aconteciam dentro dos encontros nacionais
de estudantes de Educacdo Fisica, as tensfes, entdo eram as
aprendizagens que iam se dando assim sem a gente perceber o0s
efeitos que elas iriam ter conosco (Prof. Cleber, entrevista realizada em
13/07/2015).

No contexto de trabalho, alguns docentes procuram despertar o interesse dos
estudantes pelos jogos e pelas brincadeiras da cultura popular, tais como
amarelinha, peteca, bolinha de gude, jogo de pido, entre outros. Este olhar para o
desenvolvimento histérico da cultura que faz parte do universo infantil através da
tradicdo pode contribuir para restabelecer a riqueza da experiéncia e ndao sua
pobreza no processo educativo. Essa ideia, de certo modo, contradiz o pensamento
de Benjamin (2012a) a respeito do empobrecimento da “experiéncia que passa de
pessoa a pessoa” (p. 198), ou seja, aquilo que é transmitido de geragado em geracao.
Para Benjamin (2012a), o mundo moderno, marcado pelas novas tecnologias e

pelos novos meios de comunicacdo e informagdo, vem causando O
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“‘empobrecimento da experiéncia”. Considero necessario acrescentar que a nova
configuracédo da sociedade atual, alicercada no individualismo, na competitividade,
na fragmentacdo e na auséncia de dialogo com outros sujeitos, pode estar
contribuindo, de acordo com Benjamin (2012), para o “empobrecimento da

experiéncia”.

Nesse sentido, sdo interessantes os relatos da docente Samyra e do docente
Cleber abaixo transcritos, que mostram sob qual 6tica ambos trabalham os jogos e
as brincadeiras da cultura popular.

[...] o meu planejamento ele muda, eu agora mesmo, eu ja
coloquei aqui, achei legal olha, estou negligenciando aqui vou explorar
a questdo das brincadeiras antigas com as criangas, eu vou trabalhar
com eles a relacdo familia, [brinquedos] antigos, historia. Como as
coisas mudam, como as coisas se perdem, esta entendendo, vou
comprar um monte de pido, eu comprei peteca, trabalho peteca (Prof2.
Samyra, entrevista realizada em 24/06/2015).

-X-

[...] a passagem deles pela infancia € algo que afeta eles que faz
com que eles tenham uma experiéncia em si, consigo mesmo,
estabeleca uma relagédo consigo mesmo, porque valorizar e dar énfase
pra questdes que sao da infancia, pular corda, amarelinha, fita,
esconde-esconde, bolita, a bola de gude, sdo coisas que inscrevem
eles no tempo da infancia, mesmo eles ja tendo possibilidade de
experimentar outras coisas que nao inscreve eles nesse tempo da
infancia, mas minha intencionalidade com eles na aula de Educacéo
Fisica tem esse pano de fundo (Prof. Cleber, entrevista realizada em
13/07/2015).

A docente Liana, do mesmo modo, reconhece a necessidade de as criancas
vivenciarem experiéncias de infancia no contexto das aulas de Educacgdo Fisica
quando expressa que: “[...] eu tento, assim, trabalhar mais o ludico, trabalhar jogos
brincadeira para tentar resgatar que eles sejam criangas” (Entrevista realizada em
28/08/2015).

O trabalho desses docentes, a meu ver, tem como proposito retomar a
tradicdo e a cultura infantil, possibilitando aos estudantes experienciarem sua
infancia. Contudo, também é necessario compreender que as atividades da cultura
corporal, tal como os jogos e as brincadeiras, sdo produzidas historicamente. Sendo
assim, cabe destacar que a apropriacdo do movimento histérico dos objetos de

ensino da Educacédo Fisica faz parte do processo de formacdo dos sujeitos. E
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necessario, ainda, que os estudantes sejam capazes de pensar sobre sua cultura

corporal, possibilitando recriar novas agoes corporais.

E possivel perceber no relato da docente Samyra que os estudantes se
apropriam das experiéncias corporais trabalhadas nas aulas de Educacéo Fisica,
modificando e recriando jogos. Além disso, € importante considerar que esse
processo ensino aprendizagem é oriundo dos questionamentos, das reflexes, da
organizagdo pedagdgica e do desejo de consolidar um trabalho docente critico e
comprometido com a transformacgdo. Os pressupostos pedagdgicos do trabalho
docente tém possibilitado desenvolver a autonomia dos estudantes. E o que revela o

depoimento a seguir:

Eu me sinto revigorada, eu gosto de vé o crescimento de cada
crianga, eu gosto de vé como eles conseguem se apropriarem do seu
préprio movimento, interagir com o movimento do outro, entendeu, isso,
me faz bem, [...] uma voz que sonha, uma voz que quer fazer melhor,
uma voz que gosta de planejar, que esta sempre se questionando, que
fica alegre quando vé uma turma de A30 altamente organizada,
criando, reproduzindo, mas sem reproduzir, reproduzindo no sentido de
gue tomaram conhecimento daquele jogo e conseguem colocar em
pratica, conseguem trazer jogos de fora e inserir nos momentos (Prof2.
Samyra, entrevista realizada em 24/06/2015).

Benjamin (2002) ajuda a esclarecer essa ideia quando enfatiza que a crianca
possui forte atracdo pela repeticdo de uma brincadeira, porque ela quer sempre
sentir de novo o prazer da conquista de saber fazer. Nesse sentido, € possivel
pensar que a crianca repete as brincadeiras que despertam prazer como forma de

elaborar e reelaborar sua propria experiéncia.

Parece pertinente, ainda, retomar a ideia de experiéncia apresentada por

Thompson (1981), que afirma que

Ocorrem mudangcas no ser social que dao origem a
experiéncia modificada; e essa experiéncia € determinante, no
sentido de que exerce pressdes sobre a consciéncia social existente,
propde novas questdes e proporciona grande parte do material sobre
o qual se desenvolvem o0s exercicios intelectuais mais elaborados (p.

16).
Enquanto alguns docentes procuram oportunizar experiéncias corporais na
perspectiva da praxis, possibilitando aos estudantes um dialogo entre a teoria e a
pratica, outros tém dificuldade de consolidar esta proposta no processo ensino e

aprendizagem. A observacdo do trabalho docente de alguns colaboradores
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possibilitou a percep¢édo da proposta de articular as experiéncias vivenciadas pelos
estudantes nas aulas de Educacao Fisica na perspectiva da praxis.

O docente propde aos estudantes refletirem sobre aos
conhecimentos e praticas corporais experienciadas na aula de
Educacao Fisica, elaborando uma histéria escrita ou uma poesia. Na
aula seguinte, as historias escritas pelos estudantes foram reproduzidas
e compartilhadas com grupo (Diario de Campo, n°® 33, 29/04/2015).

E necessario destacar, ainda, que os relatos de alguns colaboradores da
pesquisa sugerem, mesmo que implicitamente, a dificuldade de mobilizar as
experiéncias no trabalho docente na perspectiva da praxis. Os relatos abaixo séao

significativos nesse sentido.

Eu faco assim, trabalho os fundamentos, porque aqui [...] eu
tenho outros menores que eu faco outros tipos de atividades, eu
também ja coloco um pouco de fundamentos, porque eu acho que é
importante eles ja irem desde pequeno aprendendo algumas coisas
basica, porque eu acho que depois sO vai aprimorando, sabe eu sou
contra essa coisa que diz bem pequenininho é so6 recreacdo e nao vai
chutar bola. Nao vai chutar bola, somos brasileiros, pais do futebol, a
crianca nasce ja d4 uma bola, ai a crianca vem pra escola, porque esta
em Al10, em B10 e em A30, ndo vou deixar jogar um pouquinho de
futebol. Eu sou contra essa visao, sabe. Eu acho que tem que ter um
pouquinho, que tem que desenvolver algumas coisas e a minha
vivéncia dentro do esporte facilita. [...] Eu sempre procuro incluir um
pouco de esporte em todas as aulas, ndo importa qual o ciclo que eu té
trabalhando, eu sempre procuro incluir o esporte (Prof2 Ellen, entrevista
realizada em 19/11/2015).

-X-

As séries Iniciais ainda € um pouco mais facil porque eles
aceitam mais qualquer brincadeira e gostam mais da repeticéo, entéo tu
pode repetir mais vezes a mesma brincadeira, porque eles querem,
entdo tu ainda pode repetir. [...] Uma coisa que eu procuro sempre €, no
inicio da aula, fazer uma atividade que integre a turma inteira, eu
sempre tento fazer isso para que eles consigam brincar todos juntos,
mas tem que ser uma coisa rapida porque, senéo, dai eles comecam a
dispersar, dai quando vé tu s6 esta gritando, chamando crianca, eles ja
nao tdo mais nem ai, porque ndo ouvem nao, eles fazem mais o que
eles querem. Entdo eu faco mais um jogo rapido, assim, pelo menos
num momento eu consigo integrar a turma e o resto, a outra parte, [da
aula] eu deixo eles livres, vou chegando nos grupos, assim, as vezes,
eu pego aqueles que estdo ai parado e vamos jogar bola aqui, quem se
organiza ja vai jogando, eles vao fazendo um certo rodizio (Prof? Liana,
entrevista realizada em 28/08/2015).

Observo a aula de Educacdo Fisica da docente Liana com uma turma do
segundo ano do 1° ciclo. E possivel perceber em sua rotina de trabalho que a
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docente procura negociar o tempo de aula em préaticas corporais orientadas e livres.
Essa docente acompanha os estudantes na rotina da aula de Educagéo Fisica.

Apés cinco minutos do jogo de pega-pega, a maioria dos
estudantes ndo estdo mais jogando, alguns brincam de luta, outros
arrastam os colegas pelo chdo e tém aqueles que brincam de pega-
pega em duplas, cada um fazendo o que quer. Nesses momentos,
Liana disponibiliza diversos materiais (diferentes tipos de bolas,
cordas), finalizando a aula com um “tempo livre” em que os estudantes
escolhem o que fazer. A docente circula pelo patio acompanhando os

jogos e as brincadeiras dos estudantes (Diario de Campo n° 62,
27/08/2015).

E possivel identificar no relato da docente Liana abaixo transcrito que as
situacOes de violéncia e os conflitos entre os estudantes acabam desestabilizando
as aulas de Educacgdo Fisica, influenciando a organizacdo prévia do trabalho
docente e, consequentemente, 0 processo ensino aprendizagem. Destaco, ainda,
que esses conflitos que permeiam as relacbes dos estudantes ocorrem em
diferentes espacos na escola, sendo as aulas de Educacédo Fisica um momento em
gue as relagbes pessoais que eles estabelecem no grupo se apresentam de maneira

mais acentuada.

No geral, assim, tu vai chegar [na aula] ndo sei como a turma vai
estar, quais alunos que vao estar quem vai brigar com quem, hoje,
entdo, tem turmas que € assim, cada dia vai ser uma coisa diferente e
0S pequenos, assim, tem dias que toda aula alguém se machuca, sai
sangrando, é aquela correria, tu nem da mais aula, porque dai tu vai
acudir um, os outros dispersam, [...] ndo tem muito de querer ter uma
coisa muito organizada porque é do momento (Prof? Liana, entrevista
realizada em 28/08/2015).

Se por um lado esse depoimento revela a forma de relacionamento entre 0s
estudantes, caracterizada por certa agressividade, e que o ambiente das aulas de
Educacéo Fisica é propicio as manifestacdes destas relagdes que eles estabelecem
com o grupo, ha, por outro lado, um entendimento de que esses conflitos advém das
situagdes de violéncia estabelecidas na comunidade. A docente Liana relata que “a
guestdo da violéncia estd muito forte, muito presente na comunidade onde eles
vivem, tanto que a gente tem relatos de mées, assim, que nao deixam as criangas

brincar no patio de casa” (Entrevista realizada em 28/08/2015).

Em outro momento da entrevista, essa mesma docente revela que as

experiéncias dos estudantes junto a suas familias — miséria extrema, violéncia e
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abandono, por exemplo —, sdo aspectos que podem estar contribuindo para atitudes
de indisciplina e reacdes agressivas dos estudantes na escola.

Depois que eu comecei a trabalhar, principalmente aqui na rede
[...], eu comecei a perceber isso, assim, a gente ndo sabe o que é tu
chegar em casa, teu pai esta bébado, batendo na tua méae, batendo em
todo mundo ou a policia chegar um dia arrancar a mée de casa e levar
para cadeia [...] sabe a gente ndo pode criticar, nem julgar porque a
gente ndo viveu isso, a gente sempre teve aguela sensacéo, assim, [...]
eu entrei na porta de casa eu estou seguro e eles, as vezes, € ao
contrario, a gente, eu, n0s crescemos com esse sentimento, viu o pai e
a mae tudo tranquilo qualquer coisa eu vou la procurar, eles vao me
acolher e eles sdo, as vezes, ao contrario, as vezes 0 pai € mae sao 0s
gue agridem, maltratam, entdo eles ndo tém isso, essa seguranca,
sabe, eu acho que a gente [...] nunca vai saber o que eles sentem,
porgue ndo vivemos isso, a gente imagina, mas saber exatamente
porgue ele reage assim, como é, a gente ndo sabe como a gente
reagiria se tivéssemos a vida deles, que as vezes é facil criticar, eu vejo
as pessoas de fora, assim, dessa questéo, ndo tem emprego, eles séo
vagabundo, ndo querem trabalhar, ndo sei o que, eu digo, mas depois
que tu comeca a conviver com eles, eu até ja comentei fora, as vezes,
na familia algumas coisas, assim, a gente ndo sabe o que é ter uma
realidade de uma casa em conflito ou de n&do ter uma casa, ou ter uma
gue é uma peca que mora todo mundo junto ou, passar frio e fome
(Prof2 Liana, entrevista realizada em 28/08/2015).

Acredito que analisar o relato ora transcrito a partir das ideias formuladas por
Thompson (1981) pode ajudar a compreender de que modo 0s estudantes e
docentes vivem e percebem suas experiéncias, ressignificando-as no contexto em
que se encontram inseridos. Esse autor distingue a experiéncia vivida, que é
produzida nas a¢bes dos sujeitos na realidade concreta, e a experiéncia percebida,
fruto da observacdo do contexto. Segundo Thompson (1981), a experiéncia vivida
remete ao ser social e a experiéncia percebida a consciéncia social. Para este autor,
nao existe experiéncia vivida que nao seja também experiéncia percebida, no
sentido de a consciéncia social compreender as condigdes concretas. Para
Thompson (1981), esses dois niveis de experiéncia sdo partes integrantes uma da
outra, visto que, segundo Kosik (1976), o processo da passagem do abstrato ao
concreto, e vice-versa, constitui a realidade concreta “...] na qual se reproduz
idealmente a realidade em todos os seus planos e dimensdes” (p. 30). Cabe
destacar, ainda, que para Kopnin (1978), a dialética compreende que “o0 pensamento
necessita sempre de algum apoio em seu movimento. E esse apoio l6gico é criado

precisamente pela experiéncia antecedente do conhecimento” (p. 29).



154

Assim sendo, a docente percebe, a partir da sua experiéncia, mesmo que
essas difiram das vividas pelos estudantes, que as agressodes entre os alunos nas
aulas de Educacdo Fisica estdo relacionadas as experiéncias vivenciadas no
contexto familiar e social em que eles estdo inseridos, 0 que contribui para que ela
compreenda como o ser social (experiéncia vivida) trata essa experiéncia em nivel
de consciéncia social (experiéncia percebida). A consciéncia social da docente como
ser social pode contribuir, a meu ver, para que ela supere, no trabalho docente, as
experiéncias de violéncia vividas no contexto social e incorporadas pelos
estudantes, as quais vem interferindo no cotidiano pedagdgico das aulas de
Educacéo Fisica.

Retomando o relato da docente Mariah, transcrito anteriormente, o
desinteresse dos estudantes em aprender e a pouca importancia por eles atribuida a
experiéncia de praticas corporais nas aulas de Educacédo Fisica, parecem ser uma
das principais causas da dificuldade de organizar o trabalho e mobilizar acdes que
possibilitem a constru¢cdo de conhecimentos relacionados a cultura corporal. Do
mesmo modo, a docente Fabiana afirma que “o terceiro ciclo ndo pego mais, porque
nao querem fazer nada, tu te desmotiva e tu acaba relaxando e ndo faz porcaria
nenhuma” (Entrevista realizada em 21/09/2015). Porém, é necessario assinalar que,
para as docentes, uma das possiveis causas que levam a resisténcia dos estudantes
decorre do seu desejo de centrar as aulas de Educacdo Fisica nas préticas
corporais, as quais eles estao habituados a experienciar, ou seja, em apenas um
esporte, por exemplo, o futebol, restringindo, assim, a oportunidade de acesso a
novas experiéncias formativas relacionadas a cultura corporal. Essa ideia é
reforcada por Figueiredo (2010) quando afirma que o trabalho docente pautado por
praticas corporalmente conhecidas acaba omitindo aos seus estudantes a
“oportunidade de vivenciar outras experiéncias corporais para além daquelas que

teve ou tém para si” (p. 157).

E importante mencionar, ainda, que o uso de celulares pode ser outro aspecto
gue tem provocado o desinteresse dos estudantes pelas aulas de Educacao Fisica.
Pude observar, especialmente em algumas turmas do terceiro ciclo, que durante o
trabalho proposto pelo e pela docente, os estudantes permaneciam apaticos,
manuseando seus smartphones (Diarios de Campo n° 48, 57, 61, 72 e 78,
15/07/2015, 14/08/2015, 26/08/2015, 23/09/2015 e 30/09/2015). Sendo assim,
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reproduzo um fragmento da observacdo de uma das aulas de Educacéo Fisica no

terceiro ciclo registrada no Diario de Campo.

Observo que praticamente todos o0s estudantes estao
manuseando um smartphone. E possivel observar alguns digitando no
celular, enquanto outros estdo com fone de ouvidos ou conversando
nas redes sociais (whatsapp, face). Enquanto o docente orienta o
trabalho que os estudantes devem realizar durante a aula, eles,
sentados em pequenos grupos ou em duplas, continuam manuseando
seus smartphones. Os estudantes nesses grupos jogam cartas, dama,
xadrez, pinbolin e um mini fla-flu. Percebo que os estudantes jogam por
exigéncia do professor, porém, grande parte dos estudantes da turma
permanece manuseando os smartphones (Diario de Campo n° 48,
15/07/2015).

E interessante o relato da docente Mariah, abaixo transcrito, que mostra os
efeitos da sua experiéncia com os estudantes depois de um tempo de afastamento

da regéncia de classe em Educacéo Fisica.

Eu deixei de acreditar no ensino que esta cada vez mais, por
exemplo, essa experiéncia que eu tive agora como a professora
substituta, pra mim foi negativo. Tem um lado positivo, porque eu vi que
eu ndo dou mais conta de dar aula, fisicamente e psicologicamente,
nao tenho mais paciéncia, os adolescentes estdo muito sem interesse
e, ainda, tem os celulares (Prof® Mariah, entrevista realizada em
04/11/2015).

Essa experiéncia vivida e percebida pela docente, remete-me a Esteve
(1995), que destaca os efeitos de carater negativo que afetam os docentes como
resultado das condi¢cBes psicoldgicas e sociais em que exercem a docéncia. O
desinteresse dos estudantes nas aulas de Educacdo Fisica pode ocasionar
frustracdo nos docentes, levando-os a um desgaste emocional e fisico, além do
sentimento de insatisfacdo e desencanto pelo trabalho. Esses sentimentos que
afetam os docentes tém provocado o que Esteve (1995) denomina de “mal-estar
docente”. Para esse autor, o “mal-estar docente” tem origem nas circunstancias
imprevistas que conduzem o professorado a comprometer o desempenho de seu
trabalho. Segundo o autor, esses sentimentos de desencanto, inseguranca e de
renuncia, parecem atingir principalmente os docentes que nao conseguiram redefinir
seus papéis diante das recentes mudancas pelas quais vem passando a sociedade

e as situacdes vivenciadas no contexto escolar.

Esse contexto social e escolar vem influenciando e provocando esse

sentimento de desilusdo em alguns docentes, pois percebem que a situacdo atual no
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exercicio da sua docéncia ndo € a mesma de anos atras. Nesse sentido, a docente
Mariah expressa em um didlogo durante as observa¢des das suas aulas que “é uma
experiéncia diferente daquela que eu tive quando trabalhava com os alunos anos
atras” (Diario de Campo, n° 78, 30/09/2015).

Enquanto o relato da docente Mariah esta atrelado as experiéncias do
passado, rejeitando, com isso, a nova realidade do contexto escolar e deixando
transparecer, nesse sentido, certo descompasso pelo que foi, o depoimento da
docente Samyra indica a necessidade de uma atitude de criticidade para enfrentar
os desafios e superar as contradicdes inerentes ao contexto escolar. A superacao
dessas contradicbes exige comprometimento politico com a educacao, além da
consciéncia social por parte dos envolvidos no processo pedagdgico. Os relatos
abaixo séo, nesse sentido, significativos.

Eu acho que, se todo mundo se despisse dos seus, dos seus
interesses particulares e comecasse parar de reclamar e comecasse a
se reinventar, eu acho que a gente poderia estd comecando a se
deslumbrar por uma educacdo melhor, ndo falo sobre professor de
Educacao Fisica, estou falando de todos para uma educa¢ao melhor. O
problema é que a gente reclama muito e faz pouco (Proft. Samyra,
entrevista realizada em 24/06/2015).

-X-

Se eu ficar liberando os alunos para fazer aula eu néo vou fazer
poesia porque ndo fui provocado, enquanto docéncia, enguanto
docente e enquanto exercer a minha docéncia sobre eles a partir
daquilo que me propus, ou seja, a minha responsabilidade para com
eles, o professor tem uma responsabilidade por seus alunos. [...] Um
momento que o professor assume a sua responsabilidade para esses
Nnovos que vieram ao mundo, ou seja, quando tu deixa os alunos livres
para fazerem o que querem, pode acontecer uma série de coisa ali, tu
pode até observar uma serie de coisa, tu vai ficar numa posi¢do até
mais tranquila, pode observar melhor, mas tu se desloca do teu lugar
de professor que tem algo a trazer para eles [estudantes], novos
conhecimentos que eles ndo sabem sozinhos, eles ndo vao aprender
sozinhos, dai valoriza o nosso papel de professor (Prof. Cleber,
entrevista realizada em 13/07/2015).

Assim, é necessario ter consciéncia que o0 processo ensino aprendizagem
exige do docente compromisso e responsabilidade com os estudantes, com a escola
e com toda a comunidade escolar. Day e Gu (2012) ajudam a entender essa sintese
quando destacam que “apesar das amargas experiéncias do presente e nostalgia do

passado, muitos continuam a demonstrar um forte senso de comprometimento com
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seu trabalho, sobretudo nos centros onde hd uma direcdo compreensiva e disposta
a apoiar” (p. 143). Para esses autores, "sem compromisso, o sucesso dos esforgos

para mudar as coisas sera limitado” (p. 150).

O docente Gabriel revela seu compromisso com 0s estudantes e com o
processo pedagdgico quando afirma que “eu sei quando chego ali [escola], eu tenho
que dar o melhor de mim, n&o posso deixar de fazer alguma coisa porque estou com
preguica, porque estou cansado, porque dormi mal” (Entrevista realizada em
25/09/2015).

»68

Retomando a visdo do docente Cleber a respeito da “aula livre™", reproduzo

um didlogo com esse professor registrado em meu Diério de Campo.

z

A aula tem que acontecer, ndo € uma aula livre que eu fique
sentado e cada um se organize do modo como quiser. Para o docente
isso ndo provoca o sentido do exercicio do fazer docente. E necessario
fazer e pensar as situagbes de aula. Assim, sou provocado a ser
professor. Nao nego a importancia de deixa-los livres, mas penso que
enguanto atitude de professor, tu fica muito afastado dos alunos, tu vai
SO regular situacdes, administra conflitos e para isso ndo é necessario o
professor de Educac&o Fisica. E possivel, talvez, olhar individualmente
para cada aluno, mas aquele lugar de exercer a docéncia fica a desejar.

Pensa que é necessario o docente ser desafiado de alguma forma
(Diario de Campo n° 29, 09/04/2015).

Esse docente, a meu ver, demonstra valorizar o seu trabalho, dando
relevancia a docéncia e aos desafios que essas experiéncias relacionadas ao
processo ensino aprendizagem podem oportunizar nos espacgos/tempos das aulas
de Educacéao Fisica. Aléem disso, € possivel perceber a consciéncia de ser docente e
de seu compromisso e responsabilidade para a formacao dos estudantes. Entendo,
ainda, que esse compromisso com o trabalho docente nas aulas de Educagéo Fisica
pode contribuir para constituir as experiéncias corporais dos estudantes,
possibilitando-os a pensar sobre si proprios e sua relacdo como seres sociais no

mundo.

®® Neste estudo, a “aula livre” sera entendida como aula, visto que ocorre no espaco/tempo destinado
ao componente curricular Educagao Fisica. Destaco, ainda, que alguns docentes consideram a “aula
livre” um modelo de aula laissez-faire, em que o trabalho docente consiste em distribuir materiais aos
estudantes que decidem o que fazer durante o espago/tempo da aula de Educacéo Fisica, o que
geralmente se limita em futebol para os estudantes do sexo masculino e corda ou vélei para as
estudantes do sexo feminino.
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O depoimento transcrito a seguir demonstra como a docente Samyra percebe

€SSe processo:

A alfabetizacdo comeca na familia com a apropriacdo do seu
préprio corpo, na leitura que a proépria crianca faz de controle do seu
corpo, ela ndo vai se apropriar de nada externo se ela néo tiver essa
apropriacdo corporal dela. A partir desse corpo comeca a se apropriar
do mundo ao redor dela e dai sdo as relagfes interpessoais dentro da
casa dela e quando ela vem pra escola essas relagées sdo ampliadas
(Diario de Campo n° 78, 30/09/2015).

Dando continuidade a discusséo apresentada anteriormente sobre “aula livre”,
percebo uma divergéncia entre alguns docentes e as ideias do professor Cleber, que
procura propor um trabalho de ruptura com uma cultura que constitui as aulas de
Educacdo Fisica como um espacgo/tempo livre para os estudantes fazerem o que

quiserem. Os relatos transcritos a seguir demonstram essa tendéncia.

Eles [estudantes] gostam muito da tal aula livre, de vez em
guando, eu dou cinco, seis aulas bem forcada, bem direitinho,
orientada, [...] entdo, vai encerrar aqui, hoje, mas a aula que vem vou
deixar livre. Entao eles vao também tendo espaco. Eu fico observando
como € que eles fazem a divisdo das equipes, como € que eles fazem a
proposta, por gol, por tempo, se eles vao roubar, se ndo vao roubar, se
eles preferem ceder um pouco, do que ficar duas horas, batendo no gol
por causa de uma bola, entdo é muito interessante (Prof. Gabriel,
entrevista realizada em 25/09/2015).

Esse depoimento permite pensar que a aula livre se tornou uma estratégia
necessaria do professor de Educacdo Fisica para conseguir efetivar seu trabalho
docente. Essa negociacdo, em algumas situacdes, pode se constituir na Unica
maneira de conseguir com que 0s estudantes se comprometam a participar das
aulas, demonstrando interesse. Além disso, é possivel perceber no depoimento
transcrito que a aula livre oportuniza que o docente observe a relagdo que os
estudantes estabelecem com as experiéncias vivenciadas, anteriormente, nas aulas
de Educacédo Fisica. Desse modo, a aula livre pode representar um momento, no
decorrer do trabalho docente, para avaliar 0 processo ensino e aprendizagem,
analisando as escolhas dos estudantes e de que modo eles se apropriam das
experiéncias vivenciadas, anteriormente, em aula, além da possibilidade de buscar e
descobrir novas experiéncias corporais. No que diz respeito a essa ideia, a docente
Samyra expressa 0 que segue:
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Eles me surpreendem, principalmente alunos de A20, me
surpreendem, hoje a A21 [...] a primeira aula livre que eu dei no ano pra
eles, e ai tu vé eles sentados, discutindo o que estavam fazendo, é
show de bola, as vezes, professor nao faz isso, entendeu, e uma turma
que altamente bagunceira, altamente danada. Ai tu vé alunos de A20
se reinventando (Prof2 Samyra, entrevista realizada em 24/06/2015).

Essa mesma docente acrescenta, em seu depoimento, que

numa aula livre, se vocé olhar eles, eles ndo estavam livre, eu acho que
a questdo da aula livre, ela € muito mal interpretada, por que a gente
hoje entende aula livre como um abandono, e numa aula livre onde a
gente consegue observar a lideranca, onde a gente consegue observar
a capacidade deles de dialogar, de solu¢cdes de problemas, de se
organizar e reorganizar, porque numa aula livre, eles brincaram de
varias atividades, fizeram vérias brincadeiras com cordas, fizeram
varias brincadeiras com bola (Prof2 Samyra, entrevista realizada em
24/06/2015)..

Embora essa docente acredite que a aula livre se constitui em uma estratégia
de trabalho de Educacédo Fisica, contribuindo para fundamentar os conhecimentos
construidos a partir das experiéncias vividas no espaco/tempo de Educacéo Fisica,
ao longo do meu trabalho de campo pude observar uma Unica aula livre da Samyra
(Diario de Campo, n° 38, 24/06/2015). A docente comenta que a

aula livre tem que ter intencionalidade. E necessario parar e observar
com esse olhar, tendo objetivo que qualquer brincadeira realizada com
as criancas, no patio, tem que ter intencionalidade. Ndo nego que
podemos deixar os estudantes jogarem sozinhos, até para desenvolver
a auto-organizacdo dos alunos ou conhecer o nivel de organizagédo
deles. Questiona: como avaliarmos o aspecto organizagdo? Nesse
momento € possivel observar alguns elementos que Sa0 necessarios
para organizar a tua aula, cita como exemplo o espirito de lideranca. E
possivel observar quem consegue se auto-organizar (Diario de Campo,
n° 33, 29/04/2015).

Essa docente, ao defender que a aula livre consiste em um encaminhamento
importante para que as experiéncias dos estudantes sejam observadas como parte
do processo ensino aprendizagem dos conhecimentos especificos da Educacdo
Fisica, permite perceber certa contradicdo no seu trabalho. Destaco que as
evidéncias oriundas dos relatos e das observacdes da realidade concreta, ou seja,
do cotidiano pedagogico das escolas pesquisadas e do espaco/tempo das aulas de
Educacdo Fisica, indicam as contradicdes que s&80 inerentes ao processo

pedagogico. Assim sendo, entendo que os docentes, como todos 0s sujeitos, sao
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fruto das contradi¢cdes produzidas no contexto historico, social, cultural e educacional

em que se encontram inseridos.

E possivel perceber que a organizacdo do trabalho docente em Educacio
Fisica nas escolas pesquisadas se configura em “aulas orientadas”®® e “aulas livres”.
Essa configuracdo de divisdo do espaco/tempo de aulas de Educacdo Fisica
alternadas entre orientada e livre pode ser percebida também no trabalho realizado
pela docente Luana. O relato dessa docente, abaixo transcrito, mostra 0 modo como
ela organiza o seu trabalho e os conhecimentos da Educacéao Fisica.

Sabe, as vezes me encanta, assim, que no inicio do ano eu
trabalho muito circuito, porqgue minha intencéo no inicio é trabalhar com
orientacdo espacial, sabe, muita orientacdo espacial, sobe e desce,
isso [...] € um barato, quando chega quarta-feira, que eles dizem hoje é
jogo livre, eu digo, hoje é livre, me empresta professora, eu quero
bambolé, eu quero corda, eu cone e ai elas vao la e montam o circuito
delas, eu acho um barato (Prof? Luana, entrevista realizada em
27/10/2015).

Essa docente, em outro momento da entrevista, faz uma andlise desse

processo, ao expressar que

na verdade assim [...] passa por uma questao de autoafirmacao,
tipo assim, por mais que eu me questione um limite, eu sempre estou
fazendo, eu acho que a partir do momento que eu tenho uma intencgéo,
sabe, eu ja me sinto confortavel, porque eu sei que tenho uma intengéo,
por exemplo, se tu viesse aqui na quarta-feira, dificilmente tu vai me
ver dando uma aula dirigida, porque a quarta-feira € o dia de eu dar o
material e eles criarem, Vera. Entéo, tu vai olhar minha aula na quarta-
feira parece um largobol, mas ndo é. Eu me sinto muito tranquila com
isso, porgue eu tenho uma intencéo (Prof? Luana, entrevista realizada
em 27/10/2015).

Em outro momento da entrevista, essa mesma docente afirma o que segue:

E tu sabe, que no inicio, me incomodava um pouco, quando eu
fazia essas aulas, porque eu pensei assim, ndo estou fazendo nada,
mas os préprios alunos foram me mostrando a importancia daquele
momento e, muitas vezes, acontecia e acontece de eu trabalhar uma
determinada atividade com eles, na terca-feira e, na quarta-feira, eu
distribuo material e eles trabalham muito semelhante com o que fiz
(Prof? Luana, entrevista realizada em 27/10/2015).

® As aulas orientadas sdo aquelas em que o docente interfere e orienta os estudantes para a
materializacdo dos objetivos de ensino.
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O depoimento da docente indica que as experiéncias corporais vivenciadas
anteriormente nas aulas de Educacdo Fisica mobilizam os estudantes,
oportunizando, desse modo, a auto-organizacdo e a construcdo de caminhos
préprios para novas aprendizagens. Sendo assim, parece que alguns docentes tém
apostado nas aulas livres como possibilidade dos estudantes desenvolverem “a
aptidado para criar as formas eficazes” (PISTRAK, 1981, p. 41) de se organizarem
como coletivo. Porém, a auto-organizacdo, de acordo com Freitas (2005), deve ser
um trabalho sério, com obrigacGes e responsabilidades, tendo clareza da funcéo
educativa da escola. Para esse autor quando

uma atividade torna-se rotineira, perde sua fungdo educativa, ndo
tem mais sentido. Pode vir a ser até, uma forma de explorar o
trabalho infantil no interior da escola, diante da precariedade dos
investimentos em educacdo. A auto-organizacdo dos alunos visa
permitir que participem da conducéo da sala de aula, da escola e da
sociedade, vivenciando, desde o interior da escola, formas

democraticas de trabalho que marcardo profundamente sua
formacéo (p. 112).

Pistrak (2000) contribui com a ideia de que a participacdo efetiva dos
estudantes possibilita eles se constituirem como sujeitos do processo, quando
destaca que:

A auto-organizagcdo deve ser para eles um trabalho sério,
compreendendo obrigacdes e sérias responsabilidades. Se
qguisermos que as criangas conservem o0 interesse pela escola,
considerando-a como seu centro vital, como sua organizagdo, €
preciso nunca perder de vista que as criangcas ndo se preparam para
se tornar membros da sociedade, mas jA o sdo, tendo ja seus

problemas, interesses, objetivos, ideais, j& estando ligados a vida dos
adultos e do conjunto da sociedade (p. 42-3).

Os relatos desses docentes indicam, a meu ver, que a tendéncia de uma
pratica comum do passado, de aula livre — “rola-bola” —, em que a acdo do
professorado se limitava a distribuicdo de bolas e outros materiais para 0s
estudantes jogarem e decidirem o que e como fazer no espaco/tempo da aula de
Educacéo Fisica, vem sendo reconstruida no presente. Essa reconstrugdo pode ser
percebida quando a aula livre, caracterizada pela auséncia da interferéncia
pedagogica do docente, passa a ter um objetivo, constituindo-se em um recurso para
gue o professorado possa observar o processo ensino e aprendizagem. Essa
tentativa de mudar a dinamica de um “costume comum” (THOMPSON, 1998) no

espaco/tempo das aulas de Educacédo Fisica pode ser entendida como uma acao
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gue tem a intencdo de romper com a cultura de aula livre, na qual os estudantes
estdo livres, inclusive, da interferéncia do docente no processo ensino e

aprendizagem.

Essa pratica comum nas aulas de Educacdo Fisica me remete ao que
Thompson (1998) escreve sobre o costume como praxis e como lei. Para esse autor,
0 costume se fundamenta no uso comum e no tempo imemorial, caracterizado pela
praxis, e € raramente regulamentado, sendo assegurado através da préatica e da
comunicacao oral. Essa lembranga comunicada pelos mais velhos tem a tendéncia,
segundo Thompson (1998), de “estar no centro da interface do costume entre a lei e
a praxis”, pois, as “crengas nao escritas, normas socioldgicas e usos asseverados na

pratica, mas jamais registrados por qualquer regulamento” (p. 88).

Entendo, nesse sentido, que a aula livre se assemelha a esse processo
descrito por Thompson (1998), pois é um costume consagrado pelo tempo e nao
estd registrada em lugar algum que deveria ser preservado, mas tem uma
determinada forca na préatica para alguns docentes de Educacdo Fisica que

preservaram esse costume.

E possivel observar, ainda, alguns acordos entre o coletivo docente que s&o
costumes consagrados pelo tempo e que, de certo modo, passam a se tornar
direitos e deveres comuns. Por exemplo, o fato de o coletivo docente das escolas
adotar a antiguidade como um critério de escolha das turmas, do horario e da
compensacao semanal de carga horaria do professorado pode ser considerado um
costume consagrado pelo tempo, visto que esse preceito ndo esta formalmente

regulamentado, mas tem forca de lei.

Em um breve dialogo com a docente Fabiana durante a observagédo na EMEF
Gama, ela expressa que “esta insatisfeita com o dia de sua compensacgao. O fato de
assumir recentemente a escola nao lhe da direito de escolher as turmas e os dias de
sua compensacao semanal, pois esta estabelecido que esse privilégio € dos
docentes com mais tempo de escola” (Diario de Campo n° 16, 19/11/2014). Na
entrevista que realizei com essa docente retomo esse assunto. Assim, 0 seu relato,

transcrito a seguir, parece pertinente para esclarecer essa questao.

E uma coisa que a gente ja vai sabendo, com o horério ja pronto,
com as turmas ja com suas professoras referéncias, tudo com suas
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folgas definidas e a gente ndo tem muito de escolher, porque a
referéncia é mais antiga que eu, elas ja se arrumam certinho para os
especializados entrarem. [...] Isso ninguém me disse, nunca, mas eu ja
sabia. Est4 subentendido que os mais antigos ficavam com os ultimos
periodos de aula iam embora ou chegavam mais tarde, ndo tinham os
primeiros e as minhas janelas eram sempre no meio, até alguém mais
novo chegar (Prof®. Fabiana, entrevista realizada em 21/09/2015).

Cabe destacar que os horarios das aulas de Educacao Fisica frequentemente
estao “distribuidos de modo a cobrir as compensacgdes dos professores referéncia do
| e Il ciclos. A cobertura da folga desses docentes possibilita garantir, sem
transtorno, a rotina do cotidiano pedagogico da escola” (Diario de Campo n° 16,
19/11/2014).

A fase inicial da docéncia é, para Cavaco (1995) e Esteve (1995), um
momento dificil para os docentes. Cabe aos docentes iniciantes, na maioria das
vezes, trabalhar com as turmas consideradas mais dificeis e cumprir os horarios

menos atrativos.

O trabalho docente e as experiéncias que se concretizam nos
espacos/tempos das aulas de Educacao Fisica tém sido, na perspectiva de alguns
colaboradores da pesquisa, um aspecto que vem contribuindo para tornarem-se
docentes. Nesse sentido, cabe destacar que desde o inicio do trabalho de campo o
docente Cleber afirma que “aprende a ser docente no cotidiano do seu trabalho, que
se constitui docente permanentemente” (Diario de Campo n° 06, em 17/09/2014).
Em outro momento de didlogo com o docente, este da continuidade a essa ideia,

expressando que

Para poder pensar a proxima aula, a aula tem que acontecer,
nao € uma aula livre que eu figue sentado e cada um se organize do
modo como quiser. Para o docente isso ndo provoca o sentido do
exercicio do fazer docente. E necessario fazer e pensar as situacdes de
aula. Assim, sou provocado a ser professor (Diario de Campo n° 29,
09/04/2015).

Esse depoimento indica o papel da experiéncia como uma das fontes de
aprendizagem, contribuindo para constituir a docéncia; porém, para que iSSoO ocorra,
sera necessario articular as experiéncias vivenciadas e as reflexdes sobre trabalho
docente no cotidiano pedagdgico da escola. Acredito que estabelecer um dialogo
entre o trabalho docente e os conhecimentos teéricos em um processo continuo de

reflexdo das experiéncias corporais vivenciadas nas aulas de Educacéo Fisica pode
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contribuir na construcao de suas proprias aprendizagens e, consequentemente, com
sua formacéo. E necessario considerar, ainda, que os docentes mobilizam algumas
experiéncias e aprendizagens construidas ao longo de seu percurso de vida e esses
conhecimentos precisam estar inter-relacionados com o contexto de acao, pois o
trabalho docente sofre influéncia do contexto historico, social e cultural em que se

insere a escola.

O processo de ensinar e aprender a ser docente, segundo o colaborador
Cleber, constitui-se na interagdo com o0s estudantes e entre as diferentes agbes
corporais decorrentes dos conhecimentos trabalhados nas aulas de Educacéo
Fisica.

[...] que eu me constituo enquanto um ethos docente, a partir de
todas essas intervencdes pedagogicas, ou seja, eu passo para 0S
alunos uma série de elementos que eu considero importante para eles,

no sentido da infancia das brincadeiras e isso também me constitui
enguanto professor (Prof. Cleber, entrevista realizada em 13/07/2015).

Esse processo de aprender a ser docente me remete a Freire (1998) quando
este enfatiza que “quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado
forma-se e forma ao ser formado [...]. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender [...]. Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa” (p. 25-
6). Para Freire (1997), o aprendizado ocorre na medida em que o docente, humilde,
esteja continuamente aberto e disponivel a repensar o pensado. A experiéncia,
segundo o autor, “se bem percebida e bem vivida”, exige uma formagao permanente

do docente. A formacao se fundamenta na “analise critica de sua pratica” (p. 19).

E importante considerar, ainda, que na perspectiva freireana aprendemos a
ser docentes e a nos constituirmos como tal no didlogo, nas trocas e no
compartilhamento de experiéncias e conhecimento com o0s outros. Assim sendo, 0
docente Cleber destaca que “nés precisamos dialogar [...], n6s sempre temos
alguma coisa pra aprender com outro” (Entrevista realizada em 13/07/2015). A
docente Samyra também compartilha dessa ideia quando expressa que esta
“sempre aprendendo com o outro. E necessario valorizar as experiéncias do outro”
(Entrevista realizada em 24/06/2015).

E oportuno destacar, novamente, que dialogar exige a escuta atenta as ideias

e as experiéncias dos outros. De acordo com Freire (1998), “é escutando bem que
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me preparo para melhor me colocar ou melhor me situar do ponto de vista das
ideias” (p. 135).

Essa possibilidade de escutar o outro € necesséria em um trabalho docente
que pretenda fazer da troca de ideias, das conversas sobre as experiéncias do
cotidiano pedagogico, ou seja, do diadlogo entre professor-professor, professor-aluno,
o0 ponto de partida para novas aprendizagens, contribuindo, sobretudo, com a
democratizacdo da escola e com a constru¢cdo de uma sociedade verdadeiramente

democrética.

Os relatos do colaborador Cleber e da colaboradora Samyra revelam o desejo
de romper, pelo menos em alguns momentos, com o trabalho isolado, substituido
por um processo de didlogo que busca, com seus pares, um espaco de reflexdes
criticas das experiéncias pedagdgicas vivenciadas no contexto de acdo. Acredito,
ainda, que € necessario enfrentar o individualismo, o isolamento pedagdgico e a

fragmentacao das acfes que imperam na escola e na sociedade atual.

No que diz respeito a esse isolamento pedagogico, decorrente, em principio,
da auséncia de dialogo e de troca de experiéncia com 0s outros colegas, a docente
Fabiana expressa que “no cotidiano, assim, nao tem aquela pessoa que se aproxima
€ gue conversa contigo, ai qualquer coisa que tu precisar € mais, assim, cada um
por si, tu vai pegando o jeito, a rotina da escola e tu vai indo” (Entrevista realizada
em 21/09/2015).

A docente Samyra tem percep¢do semelhante a de Fabiana, como se pode

perceber nas declaragdes a seguir:

Eu olho, as vezes, para o lado, eu me sinto, literalmente, sozinha
dentro de um mundo que eu criei pra mim. Eu realmente quando eu
venho para a escola, mesmo nos momentos, dias com vontade de nao
fazer porcaria nenhuma, largar uma bola e ficar s6 olhando, porque, as
vezes, me irrita muito, porque, por mais que vocé se esforca, pouco
retorno vocé tem dos seus pares, muito pouco retorno vocé tem da
direcdo, muito pouco do préprio sistema educacional, isso é revoltante.
Me sinto solitaria, por “n” questdes que a gente ja conversou (Prof@.
Samyra, entrevista realizada em 24/06/2015).

O sentimento de isolamento pedagogico que tem caracterizado o trabalho dos
docentes esta evidente nos relatos ora transcritos. Na perspectiva da docente
Renata, a dificuldade para efetivar a organizacédo coletiva do trabalho docente, a
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intensificacdo do trabalho, a desvalorizagcdo social dos docentes, além do
‘esvaziamento das discussbes pedagodgicas” (Questionario, 2015), sdo alguns

aspectos que podem estar causando esse sentimento de isolamento.

As aprendizagens e os conhecimentos construidos no trabalho docente, no
didlogo, na escuta e na troca de experiéncias no cotidiano pedagdgico sao
elementos valorizados por alguns docentes como pressupostos que podem
favorecer o processo de aprendizagem da docéncia em Educacéo Fisica. Acredito
que seja necessario criar condi¢des que viabilizem a discusséo coletiva, no sentido
de os docentes estarem refletindo, construindo e compartilhando suas ideias,
conhecimentos e experiéncias pedagoégicas. Ou seja, é preciso, ainda, construir

acOes concretas e objetivas para superacéo desse isolamento pedagdgico.

Em sintese, essas interagbes, nas quais o0s docentes socializam
conhecimentos, ressignificam seu trabalho docente e constroem projetos e acoes
integradas, tém uma dimenséo evidentemente formativa. No entanto, para que essas
interacbes realmente contribuam com a formacdo docente, sera necessaria a
constante analise critica que problematize os fundamentos e os pressupostos de
suas acoes, possibilitando aos docentes a apropriacdo dos conhecimentos e das
aprendizagens construidas no cotidiano pedagdgico. E nessa perspectiva que
compreendo a escola como um espaco de formagdo permanente, ndo somente dos

estudantes, como também dos docentes.

Por fim, vale lembrar as palavras de Freire (1997), quando destaca que a
“formacao permanente auténtica” é aquela que se “funda na experiéncia de viver a
tensdo dialética entre teoria e pratica. Pensar a pratica enquanto a melhor maneira
de aperfeicoar a pratica. Pensar a préatica através de que se vai reconhecendo a

teoria nela embutida” (p. 11).

As experiéncias vividas e percebidas no trabalho docente possibilitam
construir aprendizagens, contribuindo com a formacgéo permanente do professorado.
Esse processo de formagédo docente se fundamenta na analise critica de suas
experiéncias no cotidiano pedagogico, possibilitando mudancas no trabalho docente.
O processo de pensar a propria experiéncia no trabalho realizado no espacgo/tempo
da aula de Educacédo Fisica pode ser uma forma de se constituir docente. Desse

modo, entendo que as experiéncias vividas e percebidas no contexto de acdo sao
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fundamentais no processo de constituicAo do docente, contribuindo para a

construcéo de novas aprendizagens e novos conhecimentos no ambito educacional.

3.3 A EDUCACAO FISICA NO CONTEXTO DA POLITICA PUBLICA DE
EDUCACAO MUNICIPAL: analisando a experiéncia dos docentes

Nessa secdo, apresento uma analise das percepcdes dos docentes de
Educacdo Fisica sobre as experiéncias vivenciadas nas Politicas Publicas em
Educacao efetivadas na RME/POA. O projeto educacional de ampliacdo do tempo
de permanéncia dos estudantes na escola, mais especificamente, o Programa Mais
Educacéo/Cidade Escola como uma acdo indutora de uma Politica Publica de
Educacao, tem sido, na perspectiva de alguns docentes de Educacao Fisica, um dos
aspectos que vem interferindo intensamente em seu trabalho docente e na
organizacdo do cotidiano pedagogico da escola. Desse modo, procuro, com base
nos depoimentos dos docentes de Educacdo Fisica, analisar o que pensam a
respeito das Politicas Publicas em Educacdo, a partir do Programa Mais
Educacao/Cidade Escola, como vivenciam essa experiéncia em seu trabalho
docente no cotidiano da escola e como contribuem com o processo formativo do

professorado.

Essa categoria teve origem a partir da necessidade de compreender de que
modo os docentes de Educacdo Fisica participam, percebem e experienciam as
Politicas Publicas em Educacédo na escola e no trabalho docente. Destaco que para
pesquisar as experiéncias dos docentes de Educacdo Fisica da RME/POA é
necessario considerar as mudancas ocorridas na organizacdo da escola,
especialmente, da Educacéo Fisica no curriculo. Nesse sentido, o fato da RME/POA
ter protagonizado um Projeto Educacional denominado de Escola Cidada
comprometido com principios da educacéo critica (APPLE; AU; GANDIN, 2011) e
experienciado uma nova mudanca na Administracdo Municipal, a partir de 2005,
permanecendo até 2016. Embora a Proposta Pedagodgica da Escola Cidada
enquanto Politica Educacional ndo tenha sido formalmente extinta, este Projeto
Educacional vem sendo progressivamente alterado. Desse modo, entendo que para

pesquisar a RME/POA, se faz necessario analisar como o professorado de

" Em 2005 uma nova coalizdo politica, eleita em oposicdo a anterior, assume a Administracéo
Municipal de Porto Alegre.



168

Educacdo Fisica percebe e experiencia na escola e no trabalho docente a
continuidade e descontinuidade da Politica Publica em Educacdo na atual gestao
municipal. Cabe mencionar que, para Azevedo, Rodrigues e Curco (2010) o Projeto
Escola Cidada de Porto Alegre sofreu descontinuidades, ndo se constituindo mais
como Politica Educacional. “Sua continuidade depende do enraizamento que

alcangou em algumas escolas, onde as mudancas atingiram patamares irreversiveis”
(p. 13).

Por isso, para analisar como os docentes de Educacao Fisica experienciam
em seu trabalho docente, no cotidiano das escolas, as atuais Politicas Publicas em
Educacdo, tomei a decisdo de elaborar um questionario destinado a todos o
professorado da RME/POA, uma vez que encontrei dificuldade em obter informacdes
sobre esse tema, somente a partir das entrevistas. Contudo, as entrevistas foram de
grande valia para organizar o questionario. Vale destacar novamente que esse
instrumento possibilitou obter informacdes importantes para responder a
problematica central desta pesquisa, as quais serdo possiveis observar no decorrer
da andlise desta categoria.

E importante considerar que uma das grandes vantagens da etnografia é a
flexibilidade (TRIVINOS, 1987; WOODS, 1995; HAMMERSLEY e ATKINSON, 1994).
Os autores a que me refiro assinalam que ela ndo requer previamente um completo
desenho do trabalho de campo, considerando que as estratégias e orientacbes da
investigagdo podem mudar de acordo com as exigéncias estabelecidas pelo trabalho
de campo no contexto da pesquisa e de acordo com o processo de elaboragao
tedrica. Desse modo, destaco que a etnografia educativa como um caminho aberto e
flexivel torna indispensavel o rigor tedrico-metodoldgico durante todo o processo de

pesquisa.

Portanto, a necessidade de utilizar diferentes instrumentos para obter
informagdes com a intenc&o de aprofundar a pesquisa possibilitando a compreensao
do fendmeno estudado pode ser pensada na perspectiva da bricolagem. Assim, a
bricolagem se apresenta como a necessidade do pesquisador estar flexivel e aberto
para perceber que, em determinados momentos, a pesquisa precisa ser
cuidadosamente repensada e, se necessario, ajustada. Denzin e Lincoln (2006) e

Kincheloe e Berry (2007) sado autores que conceituam e apresentam para 0 campo
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da pesquisa qualitativa e, mais especificamente para a pesquisa em educacao, a
bricolagem como abordagem metodoldgica. Para Denzin e Lincoln (2006) a
bricolagem metodolégica é quando o pesquisador trabalha utilizando as mais
diferentes estratégias metodolégicas em seu trabalho, utilizando “desde uma
entrevista até uma auto-reflexdo e introspeccao intensivas” (p. 20). A bricolagem,
segundo Kincheloe (2007), € um processo “que envolve construgao, reconstrugao,
diagndstico conceitual, negociacdo e readaptacao” (p.17). A ideia da bricolagem

como abordagem metodolégica é entendida pelo autor como:

[...] a interacdo dos pesquisadores com 0s objetos de suas
investigacbes ¢é sempre complicada, volatl, imprevisivel e,
certamente, complexa. Essas condicdes descartam a pratica de
planejar antecipadamente as estratégias de pesquisa. Em lugar
desse tipo de racionaliza¢do do processo, os bricoleurs ingressam no
ato de pesquisa como negociadores metodolégicos. Sempre
respeitando as demandas da tarefa que tem pela frente [...] (p.17)
[grifo do autor].

Portanto, para Denzin e Lincoln (2006), a bricolage’ se configura dentro de
multiplas metodologias e varios procedimentos, todos eles podendo ser analisados
de modo separado ou entrecruzado, coexistindo entre si e potencializando ainda
mais o trabalho do pesquisador.

Nesta pesquisa, utilizei a ideia de bricolagem para complementar conceito
tedrico, metodoldgico, procedimentos e instrumentos, visando alcancar os objetivos
do estudo, porém sempre considerando a coeréncia que possibilitasse favorecer as

aprendizagens e a constru¢cdo do conhecimento e ndo o ja conhecido ecletismo.

Nos relatos transcritos a seguir € possivel perceber como os docentes de
Educacao Fisica percebem, no momento atual, o conjunto das Politicas Publicas em
Educacdo. Entendo que faz parte um conjunto de Politicas Publicas em Educacéo,
aquelas voltadas para as questdes étnico-raciais, de inclusdo, de formacdo dos
professores, entre outras, concebidas pelo Plano Municipal de Educacéo (PME) e
pelo PNE.

& Bricolage é uma palavra de origem francesa utilizada para denominar um conjunto de trabalhos
manuais realizados por um bricoleur que é “alguém que utiliza suas préprias méaos em seu trabalho e
emprega meios tortuosos se comparados aos do artesdo [...] o bricouler é pratico e conclui seu
trabalho” (DENZIN; LINCOLN 2006, p. 38) [grifo do autor].
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Nesse sentido, € interessante principiar pela pergunta que possibilitaria
conduzir o processo de didlogo entre a pesquisadora e os docentes colaboradores
da pesquisa. Na sequéncia do didlogo durante a entrevista solicitei que os docentes
comentassem sobre o Plano Nacional de Educacdo e do Plano Municipal de
Educacdo de Porto Alegre, que todas as escolas da RME/POA, durante as
formacdes de professores, no més de marco de 2015, discutiram e encaminharam
suas propostas para serem debatidas no Congresso Municipal de Educacédo
realizado nos dias 27 - 28 de marco e 24 — 25 de abril de 2015”2,

O questionamento proposto para provocar o dialogo foi configurado da
seguinte forma: “Nesse momento gostaria de dialogar a respeito das Politicas
Publicas em Educacao, visto que, o Plano Nacional de Educac¢do completa um ano
apos ser sancionado pela Presidéncia da Republica e, o Plano Municipal de
Educacao que esta para ser aprovado pela Camara Municipal de Porto Alegre. Fale
como vocé Vvé a relacdo entre as atuais Politicas Publicas em Educacéo e o trabalho

docente que vocé vem realizando na escola”.

Os relatos dos docentes revelam pouco entusiasmo em dialogar criticamente
sobre as Politicas Publicas em Educacao. Essa indiferenca em relacédo as Politicas
Publicas em Educacdo pode ser percebida em alguns relatos dos docentes que

apresento a seguir.

Nos ultimos tempos tenho me dedicado menos em relacdo a
discutir assim mais profundamente as questdes das politicas publicas.
Tu acaba fazendo algumas escolhas. Agora 0 que eu percebo assim,
guando comeca se discutir politicas publicas quando elas aparecem,
[...] a prépria questdo do plano municipal de educacéo, que teve, eu
participei da parte basicamente da escola, eu ndo sai delegado, [...] até
porque eu tinha outras demandas, eu tive que fazer escolhas, eu
considero fundamental a questdo das politicas publicas, porque é ali
gue se pensa também como que é a educacdo vai ter certos
desdobramentos. [...] Entdo, ndo estar acompanhando, ndo estar
presente nisso, também te deixa refém daquilo que vai ser votado, que
vai ser aprovado. [...] Bom, a gente ndo é completo, também, ndo da
conta de tudo. [...] Eu vejo que na escola a gente comecou a fazer essa
discussao, isso de alguma forma se tornou presente. A questdo de se
tornar presente faz com que tu tem que parar para ver onde é que eu

Z0 projeto do PME foi aprovado pela Camara Municipal de Porto Alegre e sancionado pelo Prefeito
Municipal, transformando-o na Lei n°. 11.858, de 25 de junho de 2015.
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posso pensar, onde é que posso me colocar, o que eu posso fazer
naquele momento (Prof. Cleber, entrevista realizada em 13/07/2015).

O relato ora transcrito apresenta um aspecto importante acerca das Politicas
Publicas em Educacéo e o trabalho docente, na medida em que, de um lado, a sua
implantacdo ou implementacéo produz efeitos no contexto pedagoégico da escola e,
de outro, as demandas do cotidiano impulsionou a tomar a decisdo de n&o participar
e se envolver no processo de discussao do coletivo docente.

A docente Luana tem percepcao semelhante a de Cleber, revelando também
gue se sente sobrecarregada com a intensificagéo do trabalho docente. Hargreaves
(1996) contribui para entender o contexto de trabalho do professorado quando
discute a intensificacdo do trabalho docente. O autor acrescenta a intensificacdo o
fator tempo, que é percebido diferentemente nos diversos setores do contexto
escolar, que sera abordado mais adiante nesta sec¢do. A intensificacdo do trabalho
tem contribuido para que alguns docentes se afastem de decisdes de relevancia
para o cotidiano pedagdgico no contexto escolar. O relato abaixo é significativo

nesse sentido:

Na verdade, assim, Vera, vou ser bem sincera contigo, [...] tem
muitas coisas que eu desconheco, as vezes, é por falta de tempo, as
vezes é por falta de interesse, porque a nossa pratica consome a gente.
(Prof2 Luana, entrevista realizada em 27/10/2015).

O relato ora transcrito indica que as condicdes objetivas vividas no cotidiano
pedagdgico da escola pela docente Luana e pelo docente Cleber tém influenciado o
afastamento dos debates relacionados as Politicas Publicas em Educacéo,
repercutindo no processo de refletir e socializar as suas experiéncias. A falta de
tempo, consequéncia da intensificagdo do trabalho docente, tem levado os
professores, de acordo com Molina Neto e Molina (2013), “ora ao individualismo”,

“ora a fazer qualquer coisa possivel” (p. 234).

Nessa mesma direcdo o relado da docente Samyra revela que seu trabalho
docente no cotidiano pedagodgico da escola se constitui no isolamento. Retomo a
ideia de Hargreaves (1996) de que a intensificacdo do trabalho docente pode gerar

um isolamento dos docentes.

Nada, eu vivo no meu mundo, Vera, eu compro meu material, eu
faco aquilo que eu acredito, entendeu. Se [...] existem, estdo muito



172

distantes do meu mundo. Eu vou ser bem sincera, nem sei se eu quero
me envolver mais com elas. [...] Eu vivo numa ilha, eu Samyra, eu vivo
numa ilha. [...] Cada professor chega na escola, cai de paraquedas e
fica no seu mundo e, ninguém cobra ninguém, todo mundo faz o que
guer e como quer (Prof2. Samyra, entrevista realizada em 24/06/2015).

Esse isolamento pedagdgico revelado no relato acima indica que a docente
busca, intencionalmente, nas experiéncias individuais uma saida para superar as
contradicbes e enfrentar os desafios do seu trabalho no cotidiano escolar. Além
disso, a Samyra identifica o trabalho docente, com determinadas turmas de

estudantes, um desafio a ser enfrentado. Desse modo, para essa docente:

E um desafio essas trés turmas que peguei a tarde, é um
desafio, porque eu vou ter que me reinventar, sem perder minhas
caracteristicas, sem deixar de levar em conta a idade deles e, trazer
atividades completamente diferentes daquelas que eu ja venho nessa
sequéncia pedagogica que eu venho trabalhando entendeu? (Prof2.
Samyra, entrevista realizada em 24/06/2015).

Essa percepcdo da docente de que é necessério redimensionar o trabalho a
ser realizado com algumas turmas, possibilita pensar que a necessidade de
reorganizar o processo ensino e aprendizagem se constituiu, a partir da reflexao
critica das experiéncias, anteriormente vivenciadas com os estudantes no contexto

pedagdgico da escola.

Desse modo, o relato da docente contribui para compreender as experiéncias
pedagogicas na perspectiva da praxis e leva em consideracdo o processo reflexivo,
possibilitando a mudanca no trabalho docente. Porém, para ocorrer alguma
mudanca no trabalho docente sera necesséaria a acdo dos sujeitos envolvidos no
processo pedagogico de ensino e aprendizagem. Por sua vez, as necessidades da
acdo que surgem das experiéncias vivenciadas no contexto das aulas e do cotidiano
pedagogico da escola exigem uma teoria. Assim sendo, o docente atua de acordo
com suas experiéncias e aprendizagem enfrentando os desafios do cotidiano
pedagogico no contexto escolar, construindo e reconstruindo conhecimentos. Freire
(1998) contribui quando afirma que a “pratica docente critica, implicante do pensar
certo, envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o0 pensar sobre o
fazer” (p. 43). E nesse movimento continuo que possibilita a reflexdo transformadora

do trabalho docente. Portanto, € possivel pensar o trabalho docente e a experiéncia
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na perspectiva da praxis quando tem como propa@sito originar mudangas no processo

ensino e aprendizagem.

Para a docente Liana a precarizacdo do ensino e do trabalho docente esta no

centro das Politicas Publicas em Educacéo.

Eu acho que essas politicas atuais, elas estdo vindo assim, eu
acho para dificultar mais e precarizar mais o ensino publico. Eu acho
gue eles estao tentando tirar direitos que foram adquiridos a custo de
muita luta, que beneficiavam muitos alunos e as escolas, eu acho que
tdo tentando enxuga mais e tirar os direitos (Prof® Liana, entrevista
realizada em 28/08/2015).

O relato ora transcrito revela que a precarizacdo € mais visivel, a medida que
tem como propésito reduzir os recursos humanos, impossibilitando, assim, a
melhoria do processo pedagdgico da escola e, consequentemente, o trabalho
docente. Essa reducédo de recursos humanos tem forcado os docentes a assumirem
diferentes funcdes na escola, por exemplo, realizar mensalmente o registro on-line
da frequéncia dos estudantes, no Sistema de Informacdes Educacionais (SIE)" da
PROCEMPA™,

A Ellen destaca o envolvimento do coletivo docente da escola nas discussdes
do Projeto de Lei do Plano Municipal de Educacao, criticando a forma como foram
aproveitadas as propostas encaminhadas pelos docentes nas plenarias do

Congresso Municipal de Educacéo.

Eu faco muita relacdo e, uma visdo dessas coisas € um
sucateamento total da educacéo [...]. Eu fiquei meio frustrada com esse
trabalho, eu acho que quase toda a rede, porque nés trabalhamos num
sabado inteiro aqui, dois sabados, foram oito horas que nos
trabalhamos, oito horas aqui dentro da escola, sairam os delegados
gue foram para la [Congresso Municipal de Educacao] nos representar
e defender as emendas. [...] Na verdade foi o que eles queriam e, o que
eu vejo em educacgao que a maioria das coisas sao feitas assim, ndo sé
la, como por parte, as vezes, da nossa mantenedora, da SMED, que
faz, faz a reunido para que seja no final definida aquilo que quer e,
como ja esta se usando aqui dentro da escola, também. [...] Nao foi

" E um instrumento gue informa no sistema a presenca dos estudantes para o0 acompanhamento da
frequéncia escolar do Programa Bolsa Familia. O Bolsa Familia € um programa Federal de
transferéncia direta de renda, com condicionalidades, que beneficia familias em situacdo de pobreza.
Abrange criangas e adolescentes na faixa etaria de seis a 15 anos, com frequéncia escolar minima de
85% da carga horaria mensal.

™ Companhia de Processamento de Dados do Municipio de Porto Alegre.
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levado em consideracédo tantos manifestos, tantas coisas que se pregou
e que se pediu e que, eu acho que isso é fechar os olhos para o que se
vive ou, no mundo atual (Prof?2 Ellen, entrevista realizada em
19/11/2015).

Pude observar no Pré-Congresso e no Congresso Municipal de Educacao

que,

Houve a tentativa de contemplar as contribuicdes encaminhadas
pelo coletivo docente da EMEF Gama, que por um equivoco nao foi
incluido no texto-base para a analise da comunidade educacional do
municipio, porém, a comissdo que coordenava 0 processo de
discussdo, fundamentado pelas normas do Congresso, ndo permitiu a
apreciacdo das propostas da referida escola (Diario de Campo n° 26,
28/03/2015).

No relato a docente Ellen tece criticas contundentes a respeito da
Coordenacédo da Comissdo Municipal Institucional da SMED/POA desconsiderar as
experiéncias daqueles que fazem o cotidiano pedagogico das escolas, ou seja, 0s
docentes. Thompson (2002) contribui para que se entenda a forma como permitiram
a participacdo dos docentes nas decisbes e votacdo das emendas que seriam
incorporadas ao Projeto de Lei do Plano Municipal de Educacdo quando afirma que
“é sempre dificil conseguir o equilibrio entre o rigor intelectual e o respeito pela

experiéncia, mas, hoje em dia este equilibrio esta seriamente prejudicado” (p. 46).

O relato da docente evidencia, ainda, que prevaleceu o interesse dos
gestores da SMED/POA na elaboracdo do Plano Municipal de Educacédo. Diante
dessa circunstancia € necessario considerar que a elaboracéo das Politicas Publicas
sao espacos de tensoes, conflitos e lutas, pois, 0s grupos que estdo no momento da
construcdo dos textos buscam legitimar as suas ideias, interesses e ideologias.
Nesse aspecto, Mainardes (2006), contribuiu ao esclarecer que € no contexto de
influéncia que “grupos de interesse disputam para influenciar a definicdo das
finalidades sociais da educagédo e do que significa ser educado” (p. 51). O autor

explicita ainda que,

Os textos séo produtos de multiplas influéncias e agendas e
sua formulacdo envolve intencdes e negociacdo dentro do Estado e
dentro do processo de formulacdo da politica. Nesse processo,
apenas algumas influéncias e agendas s&o reconhecidas como
legitimas e apenas algumas vozes sao ouvidas (p. 53).
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E possivel perceber, nesse sentido, que a influéncia dos docentes na
construcéo do Plano Municipal de Educacéo foi limitada, pois sua participagdo nessa
Politica Publica de Educacdo esta mais presente durante a implementacdo da
proposta no “contexto da pratica” (BALL, 2001; MAINARDES, 2006), ou seja, no
momento que o trabalho docente se materializa no cotidiano pedagdgico das
escolas.

Na percepcdo do docente Gabriel a tendéncia das atuais Politicas Publicas
em Educacdo é ser assistencialista, o que acaba reduzindo o papel da escola de
socializar conhecimentos historicamente acumulados. Além disso, considera
consenso a necessidade de mudancas nas politicas educacionais visando a
formacao de sujeitos criticos capazes de lutar por melhores condi¢des de vida. Esse
docente ao revelar a substituicdo de professores por oficineiros tem percepcgao
semelhante a de Liana a respeito da precarizacdo do ensino e trabalho docente,

anteriormente mencionado. E o que revela o depoimento a seguir:

O que nos temos que fazer a médio e longo prazo esta muito
claro e todo mundo sabe o que tem que fazer, [...] eles ndo fazem por
dois motivos, primeiro porque ndo tem interesse, porque 0 povo mais
informado, mais culto, mais problema vai dar para os politicos. Entdo a
segunda coisa, eles querem manter uma escola num padréo
assistencialista, [...] em vez de ser um local onde tenho que ir para
vivenciar, para aprender, para se divertir, para ter novas experiéncias e,
sim para ser um depdsito de gente, estd muito claro, sdo poucas
escolas que conseguem romper com essa questdo, onde tem um
monte de oficineiros, um monte de dinheiro para outras coisas, que na
verdade era para ter professores, era para ter um RH maior, era para
ter um espaco fisico mais adequado (Prof. Gabriel, entrevista realizada
em 25/09/2015).

E possivel identificar no relato ora transcrito que o docente acredita em uma
escola com um ambiente agradavel que possibilite os estudantes vivenciar novas
experiéncias, favorecendo, assim, o processo de ensino e aprendizagem. Para esse
docente algumas escolas tém se colocado a tarefa de apresentar alternativas para
superar esta situacdo no préprio espaco escolar. Nesse sentido, Ball (2001) e
Mainardes (2006) contribuem quando afirmam que no contexto da pratica as
Politicas Publicas estdo sujeitas a interpretagdes, podendo representar mudancas
na politica original. E necessario considerar que as historias de vida e experiéncias
dos docentes envolvidos no cotidiano pedagogico das escolas exercem influéncias

no processo de implantacdo de uma Politica Educacional, ou seja, no contexto da
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pratica € que as politicas podem ser reinterpretadas e ressignificadas de modo
diferente daquelas pretendidas pelos gestores que, em alguns casos, desconhecem

0 contexto do trabalho docente.

E possivel perceber que os docentes, em seus relatos acima transcritos,
convergem quando a tematica é Politicas Publicas em Educacédo. Os depoimentos
indicam que os docentes ndo se sentem envolvidos e demonstram desinteresse
quando o assunto esta relacionado as Politicas Publicas em Educacao. Penso que a
forma como o processo de elaboracdo das Politicas Publicas foi conduzido,
desprezando as experiéncias e a participacdo efetiva do professorado, pode ter
influenciado o desinteresse e/ou siléncio dos docentes colaboradores da pesquisa.
Esse desinteresse e esse siléncio, a meu ver, ndo revelam necessariamente
omissdo ou auséncia de criticidade dos docentes, mas, uma posi¢cdo diante das
condicbes materiais e objetivas as quais esta submetido o professorado de

Educacéao Fisica.

Sendo assim, € possivel perceber que a entrevista como um dos instrumentos
para obter informacdes poderia ser complementado para esclarecer um dos
objetivos estabelecidos na pesquisa que € compreender de que modo os docentes
de Educacéo Fisica percebem e experienciam as Politicas Publicas em Educacao na
escola e no trabalho docente. Com o propoésito de aprofundar, a partir das
entrevistas, informacdes referentes as Politicas Publicas em Educacdo que
pudessem contribuir para compreender a analise sobre essa tematica, aceitei a
sugestdo da banca de qualificacdo do projeto de tese de elaborar um questionario
com questdes abertas, possibilitando a todos os docentes de Educacdo Fisica da
RME/POA compartilhar suas experiéncias e suas ideias relacionadas a Politica
Publica de Educacao no municipio de Porto Alegre.

Depois de acessar as informagbes dos questionarios enviados a dois
docentes da RME/POA, tendo com o objetivo validar esse instrumento, acrescentei
uma pergunta mais objetiva que pudesse esclarecer as informagdes pretendidas
(APENDICE D e H).

Para elaborar a questdo levei em consideracdo que, em 2006 iniciou 0

processo de ampliacdo do tempo de permanéncia dos estudantes nas escolas da
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RME/POA. E necessario, portanto, apresentar brevemente alguns aspectos desse
processo.

Embora a nova gestéo politica eleita em 2004, em oposi¢cdo aos dezesseis
anos de Administracdo Popular, ndo tenha adotado ou modificado concretamente o
Projeto Politico-Pedagdgico da Escola Cidada, também n&o tenha oficializado uma
Proposta de Politica Educacional em substituicdo a anterior, 0 novo governo
introduziu na RME/POA um modo préprio de conceber e conduzir a educacdo em
Porto Alegre. Nesse sentido, é possivel visualizar, no Plano Plurianual de 2006-2009
(PMPA, 2005) novos encaminhamentos para a educacdo na RME/POA, quando o
Governo Municipal define metas para ampliacdo de tempos e espacos escolares na
RME/POA, determinando seu campo de acdo para além do contexto escolar. Assim,

esta descrito o Programa denominado de “Cidade Escola”:

Ampliacdo e qualificacdo dos tempos e espagos escolares,
propiciando que a escola se torne polo educativo, cultural, esportivo
e de educacdao para o trabalho em comunidades com indices altos de
violéncia e de vulnerabilidade social. As a¢cdes da CIDADE ESCOLA
sdo construidas e vivenciadas dentro e fora do contexto da escola
como uma apropriagdo autbnoma e singular da Cidade de Porto
Alegre. De maneira singular a Cidade Escola (Porto Alegre) institui-
se como vivéncia total na escola e para além dela, para aproveitar e
usufruir experiéncias curriculares oficiais e complementares [...]
(PMPA, 2005, p.132).

Ja& no Plano Plurianual de 2010-2013, o Programa Cidade Escola é retomado
com o0 mesmo objetivo de ampliar “tempos e espacos de aprendizagens dos alunos,
com agOes construidas e vivenciadas dentro e fora do contexto da escola” (PMPA,
2009, p.124).

A SMED/POA aderiu, em 2007, ao Programa Mais Educacdo do Governo
Federal, que tem como objetivo fomentar a Educagcdo de Tempo Integral, numa

interface com o projeto Cidade Escola.

Para dar visibilidade as ideias dos docentes de Educacao Fisica da RME/POA
a respeito das Politicas Publicas de Educacdo e do Programa Mais
Educacao/Cidade Escola na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, optei por
apresentar fragmentos dos depoimentos, destacando alguns aspectos para analise e

discussao.
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A andlise dos depoimentos desses docentes relacionados as atuais Politicas
Educacionais que vem sendo implementadas — seja pelo Governo Federal, seja pelo
Governo Municipal — a partir do Programa Mais Educacado/Cidade Escola revela
alguns aspectos que podem estar interferindo no trabalho docente no cotidiano
escolar. Entre esses aspectos destaco a dicotomia entre o turno regular e o
contraturno, no que se refere a precariedade na infraestrutura, condicbes de

trabalho, espacos de discussoes, formacao dos docentes e trabalho coletivo.

E possivel perceber, pelos depoimentos, que para os docentes de Educacéo
Fisica o Programa Mais Educacdo/Cidade Escola parece uma escola dentro da
escola. A docente Sara declara: “costumo dizer que € uma escola atravessando a
outra, e em alguns casos duas escolas num mesmo local”. As docentes Graziela e
Zélia tém percepgdes semelhantes quando expressam: “como a coordenadora deles
mesmo fala, € uma segunda escola dentro de outra escola”. “acho que um grande
problema do Mais Educacdo e do Cidade Escola € que acaba sendo uma escola
paralela, poucas as escolas fazem uma integracdo dos projetos com a rotina da

escola” (Questionario, 2015).

O relato do docente Gabriel também revela sua visdo a respeito da divisdo do

curriculo da escola de turno integral ao expressar que,

Eu vejo [...] uma divisdo curricular, agora com essa escola
integral, turno integral, mas, que ainda esta em discussao, que sempre
tinha aquela frase, que diz assim, se ndo mudar a escola pra ser um
turno integral, pra escola duplamente chata (Prof. Gabriel, entrevista
realizada em 25/09/2015).

E necesséario mencionar que o Programa Mais Educacgdo/Cidade Escola
possui verba prépria, grade de horéario, um grupo de monitores/oficineiros, turmas de
estudantes divididos em oficinas, merenda propria e um docente coordenador que
tem a atribuicdo de coordenar todas as demandas administrativas e pedagdgicas,
como por exemplo, gerenciar o quadro de recursos humanos e planejar e
acompanhar o processo de ensino e aprendizagem. A docente Sara demonstra essa
tendéncia quando revela: “na escola em que trabalho a coordenagdo do projeto é
feita por uma supervisora, que procura articular e organizar da melhor forma, as
atividades, espacos e selecionando oficineiros da area da educacdo ou com

experiéncia em escola” (Questionario, 2015).
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Essas ideias dos docentes sao confirmadas no documento analisado,
intitulado “Programa Mais Educacéo - Manual Passo a Passo”, que propde algumas
indicacbes para fomentar a implantacdo da Educacdo de Tempo Integral nas

escolas e este expressa que:

A secretaria designara, dentre os docentes nela lotados, um
professor com preferencialmente 40 horas semanais para exercer a
funcdo de professor comunitario, e esse coordenard a oferta e a
execucgdo das atividades de Educagéo Integral (BRASIL 2009b, p.
14)™.
Esses aspectos vém contribuindo para os docentes perceberem o Programa
Mais Educacéo/Cidade Escola como uma parte separada do restante da escola.
Portanto, acredito que o modo como o Programa Mais Educacdo/Cidade Escola vem
se configurando dentro das escolas tem contribuido para que se pense que ha duas

escolas simultaneas em um mesmo espaco fisico.

O docente Nicolas ao expressar que “os projetos que sdo desenvolvidos pelos
professores do quadro da escola ainda permanecem em funcionamento, mas nédo ha
integracdo com as aulas, acontecendo sempre no turno inverso, de maneira
independente” (Questionario, 2015) possibilita pensar que a concretizacdo do
trabalho docente vem se caracterizando pela fragmentacdo dos conhecimentos
entre o curriculo formal e contraturno. Entendo que a educacao integral requer um
trabalho coletivo dos docentes, de modo que possibilite efetivamente a integracéo
pedagdgica dos conhecimentos desenvolvidos no curriculo formal e no contraturno

escolar.

Diante do que foi apresentado € possivel pensar que para superar as
contradicbes da divisdo de turnos, seria preciso criar acdes coletivas que
rompessem com a fragmentacdo disciplinar, como por exemplo, oportunizar
formacdo continuada e espaco coletivo de discussdo que possibilitasse ao
professorado redimensionar e construir a partir do seu trabalho docente, a
interdisciplinaridade na perspectiva da educacdo integral. Para Gadotti (2009) é
necessario superar, em uma perspectiva interdisciplinar esses conceitos para

integrar “[...] tempos e espacgos, centrando-0s na aprendizagem integral, levando em

"> BRASIL. Programa Mais Educacao - Manual Passo a Passo. Brasilia, D.F, SECAD/MEC, 2009b.
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conta tanto 0s aspectos cognitivos e politicos-sociais dos conteudos estudados

quanto os aspectos culturais e afetivos” (p. 67).

Entendo, ainda, que para superar o conceito de turno, contraturno e um
curriculo fragmentado devem pensar que as atividades que, atualmente, se
apresentam como complementares, como por exemplo, esporte, lazer e arte, entre
outras, precisam ser integradas e articuladas com o Projeto Politico Pedagoégico da
escola de modo que possa pertencer ao curriculo escolar formal, transformando a

escola em um espaco de multiplas experiéncias e aprendizagens.

A precariedade na infraestrutura e de espacos fisicos das escolas € uma
demanda que também mereceu atencdo dos docentes. Os relatos de alguns
docentes indicam que essa precarizacado dos espacos fisicos dentro da escola € um

dos aspectos que vem interferindo no trabalho docente em Educacao Fisica.

O docente Ulisses afirma que “[...] infelizmente minha escola ndo oferece um
espaco adequado para o bom desenvolvimento do trabalho docente” (Questionario,
2015). O depoimento do docente também revela que as instalacdes fisicas nao
atendem a demanda escolar quando expressa que “a falta de recursos humanos e
de estrutura fisica, algumas vezes acabam por aumentar o nimero de estudantes
por turma, refletindo diretamente no desenvolvimento das aulas” (Questionario,
2015).

Percepcdo semelhante tem o docente Pedro ao manifestar sua insatisfacéo

com a limitagéo de espacos adequados dentro da escola:

A falta de espaco fisico, decorrente de uma politica de
superlotacdo das escolas faz com que tenhamos que, diariamente,
dividir os poucos espacos disponiveis para as aulas. Isto faz com que
nosso planejamento seja balizado pelo espaco disponivel, quando
deveria ser exatamente o contrario. Nao significa que o professor néo
possa ser criativo, mas a criatividade deve vir da espontaneidade do
docente em tornar sua aula atrativa, e ndo ser necessdaria quase que
diariamente devido a situacdo de abandono das escolas em relagdo ao
espaco fisico (Questionario, 2015).

Se, por um lado, esses depoimentos podem indicar que 0S espagos
disponiveis para as aulas influem na organizacdo prévia do trabalho docente, por

outro, podem sugerir também que os docentes de Educacdo Fisica precisam lidar
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com a improvisacdo nas aulas ao se depararem com falta de estrutura fisica para a

concretizacao do processo pedagogico que assegure a aprendizagem.

Convém, ainda, destacar que a improvisacao pode comprometer um trabalho
docente que pretende promover um dialogo problematizador a partir dos
conhecimentos da cultura corporal do movimento desenvolvidos no tempo/espaco
das aulas de Educacdo Fisica capazes de agir no contexto escolar e social,
descobrindo formas de participacdo e de transformacdo de seu mundo. Para o
Coletivo de Autores (1992), esses conhecimentos abordados tém um “sentido-
significado” que interage com a realidade objetiva da sociedade. Abordar esse
sentido-significado € compreender as ‘“relagdes de interdependéncia” que os
conteudos tém com os “problemas socio-politicos” (p. 62). Esses autores expressam
que,

A reflexdo sobre esses problemas € necessaria se existe a
pretensdo de possibilitar ao aluno da escola publica entender a
realidade social interpretando-a e explicando-a a partir dos seus
interesses de classe social. Isso quer dizer que/cabe a escola

promover a apreensdo da pratica social. Portanto, os conteldos
devem ser buscados dentro dela (p. 63).

Nesse sentido, Freire (1998) contribui quando afirma que “o dialogo em que
se vai desafiando o grupo popular a pensar sua histéria social como a experiéncia
igualmente social de seus membros, vai revelando a necessidade de superar certos

saberes” (p. 91).

A proposta do Programa Mais Educagdo aborda a falta de espago fisico

dentro da escola sob um novo olhar ao declarar que:

O espaco fisico da escola ndo é determinante para a oferta de
Educacéo Integral. O reconhecimento de que a escola ndo tem
espaco fisico para acolher as criancas, adolescentes e jovens nas
atividades de Educacdo Integral ndo pode desmobilizar. O
mapeamento de espagos, tempos e oportunidades € tarefa que deve
ser feita com as familias, os vizinhos, enfim, com toda a comunidade
(BRASIL 20093, p. 18).

A proposicao de buscar por espacos alternativos na comunidade, a meu ver,
pode ser considerada como um modo paliativo de ocultar o sucateamento e

solucionar a falta de investimento em estrutura fisica nas escolas publicas.
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Considero ainda pertinente, como forma de contextualizar a discusséo,
apresentar o paragrafo 3°, do artigo 1°, do decreto n° 7.083/2010 que ampara a
Politica Educacional para a Educacdo de Tempo Integral, no ambito do Programa

Mais Educacao:

As atividades poderdo ser desenvolvidas dentro do espaco
escolar, de acordo com a disponibilidade da escola, ou fora dele sob
orientacdo pedagdgica da escola, mediante 0 uso dos equipamentos
publicos e do estabelecimento de parcerias com 6rgdos ou
instituicdes locais (BRASIL, 2010).

Nessa mesma direcdo a estratégia 6.4 referente a meta seis do Plano
Nacional de Educacao para o decénio 2014-2024 indica a necessidade de “fomentar
a articulacao da escola com os diferentes espagos educativos, culturais e esportivos
e com equipamentos publicos, como centros comunitarios, bibliotecas, pracas,

parques, museus, teatros, cinemas e planetarios” (BRASIL, 2014a, p. 60).

Portanto, se por um lado, os depoimentos dos docentes de Educacédo Fisica
possibilitaram conhecer suas inquietacbes acerca das condi¢cdes precéarias dos
espacos disponiveis para realizacdo do trabalho docente, por outro, os textos que
orientam a implantacdo do Programa Mais Educacao propdem estabelecer parcerias
com instituicées publicas e privadas, denominados de “territorios educativos” (MOLL,
2009).

Moll (2009) considera como territérios educativos a aproximacao das praticas
escolares em relacdo as outras praticas sociais e culturais, aos espacos urbanos.
Para Santos (1999),

O territério ndo é apenas o conjunto dos sistemas naturais e
de sistemas de coisas superpostas. O territério tem que ser
entendido como o territério usado, ndo o territdrio em si. O territério
usado é o chdo mais a identidade. A identidade é o sentimento de
pertencer aquilo que nos pertence. O territério € o fundamento do
trabalho, o lugar da residéncia, das trocas materiais e espirituais e do
exercicio da vida (p. 8).

E necessario reconhecer que essa noc¢éo de espaco, para além da estrutura
fisica, pode possibilitar experiéncias que interferem de forma significativa na vida
social dos estudantes, porém, é preciso considerar que muitas escolas publicas,

especialmente as da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, estdo localizadas
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na periferia da cidade, em areas de vulnerabilidade social, lugares, as vezes,
precérios e de dificil acesso aos servi¢os e politicas publicas de lazer e cultura.

Nas observacdes realizadas, durante a pesquisa de campo, percebi que as
escolas tém “dificuldade de utilizar a estratégia de parcerias, devido principalmente a
inexisténcia de espacos esportivos disponiveis na comunidade ou ainda, quando
existentes, ha receio por questdes de seguranca no deslocamento dos estudantes”
(Diario de Campo n° 32, 29/04/2015).

Vale mencionar que, além das situacbes apresentadas anteriormente, o
deslocamento dos estudantes devido a “violéncia e trafico de drogas” (PPP da EMEF
Gama, 2015, p. 47) e “conflitos na comunidade, inclusive com tiroteios e toque de
recolher” (Diario de Campo n° 62, 27/08/2015), em alguns bairros, onde estédo
inseridas as escolas, colocam em risco a seguranca dos alunos, docentes e
funcionarios. Ha& ainda o desafio de, algumas vezes, o percurso realizado pelos
estudantes e docentes entre a escola e 0s espagos comunitarios ocorrer em

condicBes climaticas desfavoraveis, tais como temperaturas extremas e chuva.

E necessario mencionar também que a utilizacdo de outros espacos
comunitarios sob a perspectiva de territérios educativos, de algum modo, contradiz,
em parte, o documento ainda referéncia para as escolas da RME/POA que é o
Projeto Politico-Pedagdgico da Escola Cidada que tem, como um dos principios
legitimado no Il Congresso Constituinte, a escola como “pdlo cultural na relagdo com
a comunidade” (SMED/POA, 2003b, p. 16). Nessa mesma perspectiva o Projeto
Politico Pedagogico da EMEF Gama expressa que uma das atribuicdes da
Coordenacéao Cultural é a de “promover a escola enquanto polo cultural, integrando-

a cada vez mais organicamente a comunidade” (PPP da EMEF Gama, 2015, p. 83).

Acredito que essa ideia da escola como um espaco privilegiado para que 0s
sujeitos possam experienciar a dimensao ludica é decorrente, a principio, de um
acelerado processo de industrializacdo e urbanizacéo, intensificando os problemas
de infraestrutura urbana, como por exemplo, auséncia de espacgos e equipamentos

de esporte e lazer.

Sendo assim, segundo o Projeto Politico-Pedagdgico da Escola Cidada, a

articulacdo da escola com a comunidade e demais setores da cidade ja era



184

preocupacdo da RME/POA ha algum tempo, visto que, um docente € designado
para realizar a Coordenacao Cultural. Esse Coordenador Cultural tem como fungoes,

entre outras:

[...] ser o articulador politico entre a escola, a comunidade e
as demais instituicbes, tais como universidades, entidades nao
governamentais, grupos artisticos, pessoas fisicas e juridicas, etc,
formando com elas parceria; [...] frequentar periodicamente as
reunides das comissdes de cultura, de associacbes de bairro e/ou
outras agremiagOes culturais locais e da cidade, no sentido de
divulgar seu trabalho e promover a escola enquanto pélo cultural,
integrando-a cada vez mais organicamente a comunidade.
(SMED/POA, 2003a, p. 40).

Nesse sentido, “a escola, enquanto espaco privilegiado para a participagao da
comunidade, sera um espacgo publico de construcdo e vivéncia da cidadania,
acolhendo manifestacbes da diversidade cultural e ressignificando o saber gerado
na pratica social dos educandos” (SMED/POA, 2003a, p. 81).

Cabe mencionar, ainda, que o Programa Escola Aberta™ busca, entre outros
principios, fortalecer o papel da escola como espaco que promova cultura, além do
propdsito de romper com a divisdo entre escola e comunidade. A proposta do
Programa Escola Aberta para que a escola abra suas portas a comunidade no final
de semana indica, a meu ver, o esforco para a democratizacdo desse espaco
publico. E possivel pensar que fazer da escola um espago social mais democratico
e participativo pode contribuir para que os sujeitos e suas comunidades construam
uma relacdo de pertencimento a escola. A Proposta Pedagdgica do Programa
Escola Aberta’’ sugere que a articulacdo da comunidade e escola pode dar outros

significados a escola (BRASIL, 2007b).

Essa preocupacdo em mobilizar a comunidade tendo em vista sua
participacdo na escola prevista desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao
Nacional - LDB 9394/96, esta descrita da seguinte forma: “Art. 12 - Os
estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de
ensino, terdo a incumbéncia de: VI - articular-se com as familias e a comunidade,

criando processos de integragcédo da sociedade com a escola” (BRASIL, 1996, p. 6).

e Programa criado por meio da resolugdo n° 52, de 25 de outubro de 2004. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/resolucao.pdf.
77 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/proposta_pedagogica.pdf.
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Embora o Programa Mais Educacédo declare a importancia da participagao da
comunidade na vida das escolas publicas e a valorizagcdo dos conhecimentos
populares na educacéo, a condicdo de pessoas sem formacédo ou estudantes em
processo formativo trabalharem como educadores tém gerado inquietacdes
adversas por parte de alguns docentes das escolas. Tal constatacdo é possivel de
ser percebida no relato transcrito a seguir:

[...] hoje em dia parece que eles querem colocar cada vez mais
projetos, com oficineiros, [...] com pessoas de comunidade, ndo que
essas pessoas nao tenham valor [...], tem muitas pessoas que vem,
nao tem formacédo, porque, ndo puderam ou, ndo tiveram condi¢des,
[...] que se esforcam, mas, eu ndo considero educadores, [...] ndo séo
professores, eles ndo tem a formacdo que a gente tem a didatica, e
assim, 0 que eu vejo dos governos, querem cada vez injetar esse
pessoal na escola pra diminuir professor, pra colocar gente que ganha
menos, CoOmo agora eu vejo na nossa rede, que tem toda uma funcéo
de integralizacdo de turmas, onde pela manha eles tém aula com
profissional e a tarde eles tém aula com oficineiros, educadores de
projetos [...] entdo, sdo menos professores que entram na rede, que
ingressam, [...] eu vejo que a educacéao fisica e as artes tdo sendo
muito atingidas [...], essa diminuicdo de carga horéria, porque, quando
diminui a carga horaria, ali na aula normal é porque eles sabem que
vao oferecer com oficinas mais artes e esporte € educagédo fisica com
outro nome, que seja esporte, capoeira, danga e artes com oficinas de
pintura, de teatro ndo sei o que, mas, [...] eles reduzem o professor que
tem um salario x e trocam por um oficineiro que tem um saléario bem
mais baixo (Prof? Ellen, entrevista realizada em 19/11/2015).

E possivel perceber no relato ora transcrito, a insatisfacdo da docente em
descaracterizar o seu trabalho, substituindo por uma méo de obra mais barata que, a
meu ver, indica que a precarizacdo do trabalho docente esta cada vez mais

presente.

A analise de Oliveira (2004) sobre a precarizacéo do trabalho docente adverte
que o “[...] aumento dos contratos temporarios nas redes publicas de ensino, [...] 0
arrocho salarial, [...] a inadequagé@o ou mesmo auséncia, em alguns casos, 0s planos
de cargos e salarios, a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias” (p. 1140)
sao aspectos da precariedade na carreira docente.

E necessario acrescentar que esta precariedade, de acordo com Paro (2008),
€ decorréncia das multiplas determinacdes, politicas, econdmicas, histéricas e

sociais.
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Tomando como referéncia o relato da docente, é possivel pensar que a
implantagéo do Programa Mais Educag&o/Cidade Escola, com sujeitos exercendo a
docéncia, sem estabilidade, como por exemplo, agentes comunitarios e estudantes
em formacao, os quais sdo chamados de monitores/oficineiros’®, pode ser um dos
aspectos que vem influenciando uma nova configuragdo do coletivo docente nas

escolas.

Cabe esclarecer que o trabalho desses monitores/oficineiros devera ser
considerado de natureza voluntaria, na forma definida pela Lei n°® 9.608 de 18 de
fevereiro de 1998 (BRASIL, 1998).

E necessario advertir para o grande risco que se corre de naturalizar o
trabalho docente precario quando admitimos a atuacdo de monitores/oficineiros
como voluntarios que recebem uma ajuda de custo para despesas de transporte e

alimentacéo’® e sem formac&o pedagdgica.
Nesse sentido, Oliveira (2004) contribui ao destacar que,

A ideia de que o que se faz na escola ndo é assunto de
especialista, ndo exige um conhecimento especifico, e, portanto,
pode ser discutido por leigos, e as constantes campanhas em defesa
da escola publica que apelam para o voluntariado contribuem para
um sentimento generalizado de que o profissionalismo ndo € o mais
importante no contexto escolar (p. 1135).

Este vinculo instdvel dos docentes que atuam no Programa Mais
Educacao/Cidade Escola sugere a falta de compromisso dos Governos Federal,
Estadual e Municipal com a educacéo, além do desrespeito a legislacdo que prevé o
ingresso na carreira docente via concurso publico®. Portanto, a meu ver, esse

processo torna explicito a desvalorizacdo dos docentes e seu trabalho.

A docente Luana quando relata que “[...] incomoda de vé que, no Mais

Educacdo nem sempre é professor concursado” reforgca algumas inquietagdes

"® Denominagcao utilizada para designar os trabalhadores que desenvolvem o trabalho docente no
contexto do Programa Mais Educac¢do/Cidade Escola da RME/POA e que ndo pertencem ao quadro
de docentes efetivos da escola.

" O voluntario faz jus apenas ao ressarcimento das despesas decorrentes da prestacdo do servico e
gue este nao originara vinculo empregaticio, nem 6nus de natureza trabalhista, previdenciaria ou
afim.

8 A LDB/96, no inciso | do art. 67°, disp6e que os “sistemas de ensino promoverao a valorizagao dos
profissionais da educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico: [...] ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos”.
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oriundas do processo que orienta a implementacdo do Programa Mais
Educacao/Cidade Escola (Entrevista realizada em 27/10/2015).

De certo modo, essa nova configuracao do coletivo docente nas escolas, com
dois grupos distintos exercendo a docéncia, sendo um com professores efetivos que
possuem estabilidade e outro considerado voluntario (sujeitos contratados a baixo
custo) sem a exigéncia de uma formacgéo especifica ou experiéncias de docéncia,
pode ser um dos aspectos que contribui para a divisdo da escola em curriculo formal

e o0 contraturno, dando a impresséo de dois curriculos numa mesma instituicao.

J& mencionei anteriormente a atuacdo de sujeitos das mais diferenciadas
areas sem formacdo adequada exercendo o trabalho docente que, a principio,
deveria ser realizado por docentes com formacdo pedagdgica. Em relacdo a
formacdo do professorado que exerce o trabalho docente no Programa Mais
Educacédo/Cidade Escola, o docente Gabriel faz um significativo relato: “vé se no
Tomé de Sousa® os caras podem trabalhar sem ter no minimo a faculdade [...].
(Entrevista realizada em 25/09/2015). Esse relato e as acbes empreendidas para
concretizar o Programa Mais Educacédo/Cidade Escola sugere pensar que a
educacdo formal dos estudantes das classes populares dispensa fundamentos

pedagogicos, metodoldgicos e epistemologicos proprio da formacao docente.

No momento em que escrevo essa categoria, acesso, via internet, a noticia de
que foi promulgado, dia 09 de maio de 2016, o Decreto n° 8.752 que institui a
Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Béasica com a
finalidade de atender a demanda por formacéo inicial e continuada do professorado
das redes publicas (BRASIL, 2016a). Esse decreto revoga o Decreto n° 6.755, de 29
de janeiro 2009%? e Decreto n° 7.415, de 30 de dezembro de 2010%.

E necessario reconhecer que, embora as estratégias propostas no Programa
Mais Educacao/Cidade Escola desconsiderem a formagdo dos docentes quando

admite que agentes comunitarios e estudantes sem formacgéo pedagogica exercam a

*> Nome ficticio. Escola privada de grande prestigio em Porto Alegre.

8 Institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao Basica,
disciplina a atuacdo da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES no
fomento a programas de formacao inicial e continuada, e da outras providéncias.

% |nstitui a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacdo Basica, disp6e sobre o
Programa de Formacao Inicial em Servico dos Profissionais da Educagédo Basica dos Sistemas de
Ensino Publico - Profuncionario, e da outras providéncias.



188

docéncia, o recente decreto do governo federal pode ser considerado uma acéo que
se configura como um avanco em direcdo a melhoria do trabalho docente e,

consequentemente, a qualidade da educacéao das classes populares.

Considero que uma politica publica de formacdo docente representa uma
estratégia indispensavel a qualidade da Educacéao Basica, porém, essa formacéo é
apenas um dos componentes a melhoria do trabalho docente. Paro (2012) alerta
para 0 equivoco de pensar que basta investir na qualificagdo docente que tudo se
resolvera na promocgdo da qualidade do ensino publico. De acordo com o autor, €
indispensavel oferecer o minimo de condi¢cdes materiais e objetivas que possibilite
realizar o trabalho docente nas escolas. E preciso, ainda, estabelecer dispositivos
legais que assegurem, dentre outros componentes, a dedicagcdo exclusiva dos
docentes em uma Unica escola, investimento na infraestrutura fisica e na melhoria
das condi¢cdes de trabalho, valorizacdo e novos incentivos a carreira docente —
garantia de um salario digno — limitacdo do niumero de estudantes por turma e tempo
coletivo para a organizacdo pedagdgica do trabalho docente, incluidos na carga
horaria semanal (SCHEIBE, 2010).

E possivel pensar que, as politicas publicas estdo sujeitas as mais diversas
interpretacdes, produzindo efeitos e consequéncias que diferem da proposta original,
ou seja, sao ‘recriadas nos contextos da pratica” (BALL, 2001, p. 102). Nesse
sentido, o depoimento do docente Ismael € muito relevante quando expressa que “a
ideia inicial desses Programas é muito boa, porém nem sempre o que se propde € o

que se executa” (Questionario, 2015).

O docente Pedro contribui com essa ideia quando expressa que:

Os espacos de discussao estao se extinguindo e tém se perdido
a nocao de coletivo docente, cada vez mais isolando os professores.
Os professores sdo cada vez mais culpabilizados por uma realidade
complexa da periferia da cidade, sem receber da SMED um suporte
adequado. Extinguiu-se as assessorias por area, € 0 processo de
formacdo continuada foi delegado as escolas, como forma de ndo se
responsabilizar pela sua fungéo politico-pedagdgica como mantenedora
(Questionario, 2015).

No que se refere a formagéo continuada, o relato abaixo é significativo nesse

sentido:
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NOs tivemos, a SMED teve um projeto nas maos pioneiro a nivel
de Brasil, caramba, quer a maior revolta de uma professora que teve
nas maos um projeto pioneiro de se trabalhar diretamente com a
formacéo desses professores e, esse projeto, desculpe o termo foi [...]
abandonado, tratado como se eu tive falando da [...], sem importancia,
talvez se eu tivesse falado da [...] tivesse me dado mais ouvido (Prof2.
Samyra, entrevista realizada em 24/06/2015).

Em outro momento da entrevista, essa mesma docente expressa que:

Eu me deslumbrei com esse projeto de formacado, eu acho que
[...] essa proposta do professor Molina, naquela época, junto com o
pessoal la do mestrado, Elisandro aquela turma toda ali, [...] com um
trabalho conjunto nessa parceria, vamos levar nossos aluno da
Universidade Federal a fazer seu trabalho de campo nas escolas
publicas da Rede, vamos trazer os nossos pesquisadores da Rede,
para dentro da faculdade, vamos levar a faculdade pra dentro da Rede
e fazer isso uma troca natural, sistematizada, ter tudo isso aqui como
um projeto piloto, vou te dizer, seria o grande bum da Educacao Fisica.
Temos que se reinventar, agora tem muita prepoténcia dentro da
administracdo publica, muita gente ndo querendo perder seu status,
guerendo ser o dono da verdade, o dono da verdade ndo ta na Samyra,
ta no coletivo de ideias (Profd. Samyra, entrevista realizada em
24/06/2015).
E possivel perceber nos depoimentos ora transcritos que as acgbes da
SMED/POA, enquanto principal responsavel por um processo de elaboracdo e
implementacdo de uma politica de formacdo continuada, de algum modo

contradizem o conjunto de intencdes propagadas pelos dispositivos legais vigentes.

A Proposta Politico Pedagdgica da RME/POA estabelece que cabe a equipe
diretiva da escola “garantir espacos de reunides semanais para planejamento,
discusséo, reflexdo, estudos, cursos que oportunizem a formacgédo permanente dos
trabalhadores em educagao”, dentro da carga horaria de trabalho, prevendo no
calendario escolar turnos de formacéo organizados pelas escolas e/ou demandados
pela mantenedora. (SMED/POA, 2003a, p. 37)%*.

E importante destacar, ainda, a critica da docente Ellen em relacdo a reducéo
de uma hora aula semanal — tempo pedagogico — do Componente Curricular

Educacdo Fisica no 3° ciclo do Ensino Fundamental, com a justificativa de

A politica de formacg&o docente, previsto em calendario abrange dez dias ao longo do ano, sendo
que cinco a SMED/POA tem a responsabilidade de definir os temas a serem abordados e, as outras
cinco a escola tem autonomia para organizar e conduzir o processo formativo e estabelecer os
assuntos a serem tratados.
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acompanhar a base curricular dos ciclos anteriores e adequagdo a grade de 23
periodos semanais (SMED/POA, 2015).

Com o propdsito de impedir a implementacdo dessa mudanca, prevista para o
ano de 2016, os docentes de Educacéo Fisica, bem como os de Arte-Educacéao,
reivindicaram o respeito ao “Documento Referéncia para a Escola Cidada

"% gue permanece em vigéncia, assegura as

Estruturada por Ciclos de Formacéao
areas de conhecimento a “paridade de carga horaria em todos os ciclos”
(SMED/POA, 2003a, p. 35). Apesar da tentativa de dialogar com a SMED/POA, a fim
de permitir que ela deliberasse por uma proposta que atendesse suas
particularidades e sem prejuizo para docentes e estudantes, permaneceu a proposta

de reducdo de carga horéaria de Educacéo Fisica.

E importante observar que a docente Ellen acrescenta em seu depoimento
gue 0s programas e projetos relacionados aos esportes e lazer, trata do motivo pelo
qual, a SMED/POA justifica a diminuicdo de uma hora aula de Educacéo Fisica no
curriculo das escolas. Apresento, a seguir, o argumento da SMED/POA a diminuicéo

da carga horaria da Educacéo Fisica de trés para duas horas por semana.

A crescente integralizacdo de nossa rede tem apontado para
uma valorizagdo fundamental das areas de Educacgéo Fisica e Arte
Educacdo. No contraturno das escolas, com professores do quadro,
foram apresentados 52 projetos na area da Educacdo Fisica e 71
projetos na area de Arte-Educacdo. Contemplam as Artes Cénicas,
Artes Plasticas, a Mdasica. E na area esportiva, ndo somente
o desporto classico. Essa valorizacdo das atividades artisticas e
esportivas esteve no centro da definicdo de dotar as Escolas de
Educacdo Infantil de professores de Educacdo Fisica e Arte-
Educacao®.

Considero que a carga horaria referente ao Componente Curricular obrigatério
nao pode ser confundido com o tempo/horas aulas de qualquer outra atividade
opcional e facultativa. Além disso, € necesséario ponderar que a diminuicdo de uma
hora aula de Educacéo Fisica, sob a argumentacdo de que esta sera suprida com
projetos que, em principio, sdo oferecidas vagas a um grupo limitado de estudantes

decorrentes da falta de espacos disponiveis para acolhé-los e, sem garantia de

® Aprovado, em 1996, pelo Conselho Municipal de Educagédo (CME-POA).

8 Resposta encaminhada pela SMED ao manifesto dos trabalhadores em educacdo da RME/POA
sobre o0 “Documento orientador 2016”. Disponivel em: < http://atempa.com.br/wordpress/?p=2943>.
Acesso em: 24 de abril de 2016.



191

continuidade. Cabe destacar que as escolas ainda ndo atendem a totalidade dos
estudantes em tempo integral. A docente Samyra contribui com essa afirmacao

guando manifesta que:

A proposta do Mais Educacao, a proposta do governo federal,
muito interessante, uma proposta inteligente, uma teoria que eu acho
gue, se fosse aplicada realmente como deveria ser, seria brilhante,
mais educacéo [...] ndo interfere absolutamente nada, vou dizer olha,
meus alunos tdo melhor, ndo, porgue pega meia duzia de criancas s6
(Prof2, Samyra, entrevista realizada em 24/06/2015).

A docente Mariah tem percepcdo semelhante a de Samyra quando relata:

Eu sempre tive uma opinido que periodo duplo, manha e tarde o
aluno ocupado é melhor do que ele ficar na rua, mas, eu acho que dai,
teria que ser todos, sabe, ndo um grupinho, tem que atingir a todos,
entdo, escola integral é integral pra todos (Prof?. Mariah, entrevista
realizada em 04/11/2015).

Esses relatos podem ser uma das evidéncias de que as contradicoes
produzidas pela Politica de Educacdo em Tempo Integral - que propde [...]
universalizar o acesso, a permanéncia e a aprendizagem na escola publica”
(BRASIL, 2009a, p. 10) - ainda precisam ser superadas, pois, apenas alguns
estudantes tem o privilégio de participar do Programa Mais Educacédo/Cidade
Escola.

Vale lembrar que a LDB/96, em seu Art. 26, paragrafo 3°, reconhece a
Educacado Fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, como componente
curricular obrigatério da Educacéo Basica. E necessario mencionar que no momento
final de escrita dessa tese foi editada a Medida Provisoria n® 746 de 22 de setembro
de 2016%" que altera o Art. 26, paragrafo 3° da LDB/96, retirando a Educacao Fisica
e outros componentes curriculares do rol de disciplinas obrigatorias do Ensino
Médio.

Essa determinacdo de reduzir o espa¢o da Educacdo Fisica no curriculo

escolar indica, a meu ver, um retrocesso aos avangos impulsionados pelo Projeto

" Institui a Politica de Fomento a Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral,
altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional, e a Lei n® 11.494 de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencgéo e
Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacéo, e da outras
providéncias.
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Escola Cidada que estabelece a igualdade do tempo/horas aulas semanais entre as
diferentes areas do conhecimento.

Os depoimentos de alguns docentes revelam a auséncia de espacos de
didlogo, escuta, estudo coletivo, discussdes e de reflexdes para pensar e repensar 0
trabalho docente e as acdes do Programa Mais Educacdo/Cidade Escola no
cotidiano pedagdgico das escolas. De acordo com a docente Betina “falta uma rede
de troca, de escuta e de estudo coletivo quanto as demandas das escolas” O
docente Otavio, do mesmo modo, trata desses mesmos aspectos quando menciona
que “[...] ndo existe nenhum momento de troca de ideias, didlogo, planejamento
entre os profissionais destes programas com os professores lotados na escola”

(Questionario, 2015). Percep¢cdo semelhante tém outros trés docentes:

Na minha opinido € uma relacdo sem um debate sobre o
curriculo da Educacao Fisica escolar e o préprio projeto da escola. As
discussbes pedagogicas sobre o meu trabalho na escola ndo dialogam
com o Programa Mais Educacao/Cidade Escola. Em alguns momentos,
0s conteudos trabalhados estdo proximos, mas sem que tenha havido
um didlogo anterior para que isto acontecesse (Prof. Cleber,
Questionério, 2015).

-X-

Atualmente sou apenas uma executora de aulas, sem
discussbes amplas dos/as estudantes que estou trabalhando, sem
discussbes mais amplas em relacdo a escola e com um total
esvaziamento das discussfes pedagogicas referentes as duas escolas
(intensificacdo do trabalho, precarizacdo do trabalho pedagdgico)
(Prof2. Renata, Questionério, 2015).

-X-

N&o existe muito um didlogo, também, [...] muitas vezes o
professor chega j& com a sua organizacdo, bom eu ndo tenho que
dialogar com o outro, ja esta fechado, quando tu entra ja fechado e néo
existe tempo pedagdgico previsto pra dialogar entre o que se faz,
entdo, realmente pode acontecer muitos fragmentos (Prof. Cleber,
entrevista realizada em 13/07/2015).

A partir dos depoimentos ora transcritos, é possivel pensar que os docentes
valorizam e acreditam na possibilidade da educagdo como um espaco de dialogo e

de aprendizagem coletiva.

O dialogo é uma categoria que Freire, em dialogo com Ira Shor, definiu como:
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[...] o didlogo é uma espécie de postura necesséria, na
medida em que os seres humanos se transformam cada vez mais em
seres criticamente comunicativos. O didlogo é o momento em que 0s
humanos se encontram para refletir sobre sua realidade, tal como a
fazem e re-fazem. Outra coisa: na medida em que somos seres
comunicativos, que nos comunicamos uns com 0S outros enquanto
nos tornamos mais capazes de transformar nossa realidade, somos
capazes de saber que sabemos [...] nés, seres humanos, sabemos
gue sabemos e sabemos também que ndo sabemos. Através do
dialogo, refletindo juntos sobre o que sabemos e nao sabemos,
podemos, a seguir, atuar criticamente para transformar a realidade
(FREIRE e SHOR, 1993, p. 65).

O principio reflexivo e dialégico, fundamentado na premissa de Freire (1998)
significa que ensinar exige “reflexdo critica sobre a pratica” (p. 42), “saber escutar”
(p. 127) e “disponibilidade para o dialogo” (p. 152). Para esse autor, a educacao
deve ser uma relacdo fundamentada no dialogo. A escola pode ser um desses
espacos de acao e interacao dialdgica, que se aprende a dialogar e a refletir sobre
0s conhecimentos construidos no trabalho docente e a cultura do contexto social e
histérico ao qual pertencem, aprendendo também a respeitar as diferentes

concepcdes pedagdgicas e visdes de mundo.

Freire (1998) defende que o dialogo envolve uma relacdo uns com 0s outros,
dando a todas e a todos o direito de dizerem a sua palavra, de expressar a Vvisao

gue possuem do mundo. O autor enfatiza, ainda, que:

Quem tem o que dizer tem igualmente o direito e o dever de
dizé-lo. E preciso, porém, que quem tem o que dizer saiba, sem
sombra de duvida, ndo ser o Unico ou a Unica a ter o que dizer. Mais
ainda, que o que tem a dizer ndo € necessariamente, por mais
importante que seja, a verdade alvissareira por todos esperada. E
preciso que quem tem o que dizer saiba, sem davida nenhuma, que,
sem escutar 0 que quem escuta tem igualmente a dizer, termina por
esgotar a sua capacidade de dizer por muito ter dito sem nada ou
guase nada ter escutado (p. 131-2).

Acredito que ensinar exige espacos para o dialogo, compartilhar experiéncias
e interacdo entre os docentes. Sendo assim, a escola necessita criar espacos que
possibilite uma relacdo muatua fundamentada no didlogo. E nesse espago de
convivéncia e de relagcdes que se constroem, segundo Freire (1998), processos de
aprendizagem fundamentados na acdo dialogica. Acredito que para construir a
educacdo em uma perspectiva democratica é necessario, ainda, a escuta do outro

no cotidiano escolar.
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E necessario considerar que, as vezes, conflitos e tensdes podem ocorrer por
conta do movimento dialégico que pretende ampliar espagcos democraticos na
escola. Esses espacos de dialogo contribuem para os envolvidos no processo
pedagogico a reflexdo do contexto de acédo e, deste modo, construir uma escola

comprometida com a perspectiva da emancipacgéo dos sujeitos.

O diadlogo como elemento que contribui com o processo formativo dos sujeitos
aparece, do mesmo modo, durante as observacdes do trabalho de campo quando o
docente Cleber afirma que “dialogar com outros colegas professores e estudantes
faz com que pense sobre o meu trabalho, enquanto docente. Esse diadlogo ajuda a

me constituir como docente” (Diario de Campo n° 51, 04/08/2015).

Para esse colaborador o didlogo com seus pares e 0 exercicio de pensar a
experiéncia do trabalho docente com os estudantes tem contribuido para constituir-

se docente, ja discutido anteriormente.

Os docentes da "EMEF Delta” demonstram a importancia e a necessidade de
dialogar com as familias quando tomaram a decisdo de escutar a comunidade
escolar para conhecer o contexto social e as condi¢cdes objetivas que esta inserida a
escola pesquisada. Essa escuta ocorreu por meio de uma pesquisa no entorno da
escola, denominada pesquisa socioantropoldgica. A pesquisa socioantropoldgica
procura conhecer mais profundamente o universo do estudante, seu modo de viver a

vida e as condi¢Bes sociais objetivas em que vive.

O diretor "EMEF Delta” declara a “[...] importancia de retomar a pesquisa
socioantropoldgica adotada pelo Projeto Escola Cidada como uma das fontes para

orientar e organizar o conhecimento a ser trabalhado”®®

(Diario de Campo n° 80,
08/10/2015). Cabe destacar, ainda, que para os docentes da escola é fundamental
que o “trabalho docente e a organizacdo do processo pedagogico leve em
consideragcdo o contexto social e cultural da comunidade da qual a escola
pesquisada faz parte”. Os docentes organizaram um “roteiro para dialogar com as

familias, abordando questdes que envolvem a comunidade, tais como, sua historia, 0

%A orientacdo curricular adotada pelo Projeto Escola Cidadd prop6e que o trabalho com o
conhecimento escolar fosse construida com base em quatro diretrizes fontes: “sécio-antropologica,
psicopedagdgica, epistemoldgica e filoséfica” (AZEVEDO, 2000, p. 126).
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tipo de convivéncia familiar, estrutura do bairro, praticas de lazer”, entre outros.
(Diario de Campo n° 80, 08/10/2015).

A pesquisa socioantropoldgica foi realizada pelos docentes e funcionarios “por
meio de visitas as familias para escutar o que a comunidade do entorno da escola

pensam sobre seu contexto social e cultural” (Diario de Campo n° 85, 17/10/2015).

A escola organizou um momento de formacao para os docentes realizarem a
sistematizacdo das falas significativas obtidas na pesquisa socioantropoldgica. A
partir da “[...] sistematizacado das falas consideradas pelo coletivo docente como as
mais significativas, identificando alguns temas para posteriormente organizar o
trabalho a serem problematizados no processo ensino e aprendizagem” (Diario de
Campo n° 92, 12/11/2015). Assim, segundo Freire (1974):

Para o educador-educando, dialégico, problematizador, o
conteudo programatico da educacdo ndo € uma doagdo ou uma
imposicdo - um conjunto de informes a ser depositado nos
educandos, mas a devolucdo organizada, sistematizada e
acrescentada ao povo, dagueles elementos que éste lhe entregou de
forma inestruturada. (p.98).

E necessario reconhecer que algumas ac¢des concretas e objetivas do coletivo
docente dessa escola vém se configurando como possibilidade de recriar condigdes
adequadas de organizar o processo pedagdgico para poder interferir de modo critico

no contexto social e cultural em que vivem os estudantes.

Considero necessario mencionar que todo esse processo de organizar o
trabalho docente ocorreu sem a participacdo dos monitores/oficineiros do Programa
Mais Educacédo/Cidade Escola, pois, a carga horaria de trabalho desses sujeitos
inclui apenas o horéario de suas oficinas. Esse fato tem gerado dificuldade para a
organizacdo coletiva do cotidiano escolar tdo necessario a articulacdo do trabalho
pedagogico entre o coletivo docente das turmas integralizadas, monitores/oficineiros
e 0 Projeto Politico Pedagdgico da escola. Nesse contexto se inserem os docentes e
monitores de Educacao Fisica responsaveis pelas oficinas recreativas, esportivas e
ludicas. Diante disso, € possivel perceber a fragilidade para consolidar o trabalho

docente comprometido com um Projeto Politico Educacional de Tempo Integral.

No que diz respeito a organizacdo do trabalho com o coletivo docente, 0

docente Felipe relata que:
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Vejo os programas Mais Educacdo/Cidade Escola como um
complemento do trabalho docente da escola como um todo. Penso que
seriam melhor aproveitados se tivessem um planejamento conjunto,
gue realmente estivessem inseridos de forma mais incisiva no processo
ensino aprendizagem (Questionario, 2015).

O relato a seguir revela o esforco da docente Luana para articular os
conhecimentos trabalhados nas aulas de Educacao Fisica e os desenvolvidos pelo

monitores/oficineiros do Programa Mais Educacédo/Cidade Escola.

No inicio que esses projetos comecaram a ganhar corpo na
escola, eu me senti invadida, sabe, de espaco mesmo, eu nunca deixei
de reconhecer o mérito do programa, do projeto, mas, eu me senti
invadida, s6 que, eu acho que como € tudo na rede a gente vai
incorporando, vendo assim, especialmente, aqui no Delta que é um
trabalho muito bem construido, vem sendo muito bem construido eu
venho entendendo a importancia disso, eu acho, assim, a relacado que
eu faco com meu trabalho t4 muito lenta, em funcdo dessa resisténcia
minha, mas, eu tento fazer algumas, por exemplo, eu acompanho uma
aula, quando eu t6 com uma turma de manhd, eu acompanho o
trabalho de vé o Mais Educacdo, com as minhas turmas que sdo da
tarde, que eu vejo que eles tdo fazendo de manha, as vezes, eu
resgato coisas que eles fizeram de manha, a partir disso vamos tentar
mudar (Prof® Luana, Entrevista realizada em 27/10/2015).

Tomando como referéncia o depoimento do docente Marcelo € possivel
pensar que a formacdo inicial, continuada e as aprendizagens adquiridas no
exercicio da docéncia tém contribuido com a organizacdo do trabalho docente, uma
vez que, declara que “[...] organizo meu planejamento baseado na minha formagao
académica e pratica profissional, mas ndo como resultado de uma discussao

pedagoégica” (Questionario, 2015).

E necessario reconhecer o cotidiano pedagdgico como fonte de conhecimento
que alimenta o processo ensino e aprendizagem, porém, dialogar com seus pares e
organizar o processo pedagoégico coletivamente podem contribuir para superar o

isolamento da Educacéo Fisica, a reproducéo e a fragmentacdo dos conteudos.

As reunides do coletivo da Educacgéo Fisica para organizar o trabalho docente
da area parecem comprometidas na visédo de alguns colaboradores, como apresento

nos relatos a seguir:

Na [Emef] Gama [...] as reunies, a maior parte do tempo, a
maior parte das reunides é da direcdo [administrativa]. E geral, a gente
tem tido pouco tempo assim, mas ai a gente vai mais conversando, é
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assim mesmo conversando, na hora do recreio, indo pra sala, na troca
de sala, pergunta algum aluno que teve um problema mais sério numa
aula, dai quando tu vé a referéncia, tu pergunta. E coisa mais informal
assim (Prof? Liana, entrevista realizada em 28/08/2015).

-X-

As coisas sao assim, tao individualistas, porque a Samyra chega
na escola ela faz o que ela quer [...] pra que serve o PPP, o PPP
deveria ser o meu orientador, eu deveria chegar na escola e saber que
a escola assumiu um papel humanista, construtivista e qualquer “ista”
da vida, [...] dentro dessa linha da escola, tu vai montar seus
planejamentos. Agora, tu entra na escola, tu ndo tem nem o
planejamento de contetdo. Chegou um planejamento que o objetivo da
aula de Educacdo fisica é ensinar higiene para os meus alunos, que
meu objetivo de educacéo fisica é ensinar higiene, sociabilizacao, [...]
gual é a proposta da educacao fisica, sociabilizacdo a escola tem como
um todo, ndo é especifico da Educacao fisica, isso ai a gente discutiu.
Qual é a especificidade da Educacéo fisica na escola? E essa, entdo ta.
Qual é o projeto politico pedagogico? Como é gque a, a escola entende
esse aluno? Numa visdo mais humanista, estamos correndo pelo Paulo
Freire, Vygotski, ok, ja me norteou. Bom, eu ja sei quais autores da
Educacao Fisica que vou basear minhas aulas, t4 entendendo, mas,
isso néo faz. Cada professor chega na escola, cai de paraguedas e fica
no seu mundo e, ninguém cobra ninguém, todo mundo faz o que e
como quer, e no final das contas tem que dar uma avaliagdo, que
avaliacdo? Que parametros? Entendeu? N&o sentam juntos,
provavelmente, ndo vou entrar naquele discurso serd por concepgoes,
das tendéncias diferentes de Educacédo e, ninguém quer abrir m&o da
sua visdo, quais 0os motivos? Eu ndo vou entrar nesse discurso, 0
professor de Educacdo Fisica ndo € valorizado [...] (Prof2 Samyra,
entrevista realizada em 24/06/2015).

-X-

Quando eu vim aqui para o0 Gama eu perguntei, olha tem alguma
coisa, como é que funciona, dai um dizia que ndo tinha nada, cada
professor fazia o que queria ai outra dizia ndo, mas tem, ai quando eu
fui ver, quando eu recebi, era uma miscelanea de coisa, que nédo tinha
nada organizado assim [...] tinha umas coisas que nao tinha nada a ver,
conceito de saude, de higiene ndo sei o que, coisas muito antigas,
sabe, coisas que nao tem, que ndo evolui e assim, acho que ta mais
para a area de ciéncias trabalhar esse tipo de coisa, entdo, eu comecei,
como nao tinha, eu comecei a fazer como eu achava que deveria ser
(Profa Ellen, entrevista realizada em 19/11/2015).

Os relatos ora transcritos registram as dificuldades da organizacao coletiva do
trabalho docente, revelando a prioridade dada as demandas administrativas. As
reunides pedagdgicas realizadas semanalmente, por turno e dentro da carga horaria

de trabalho, garantindo a participacdo dos docentes, sdo espacos e tempos
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previstos pelo Projeto Escola Cidadad®® para que os docentes organizem
coletivamente o cotidiano pedagogico da escola. Essas reunides pedagogicas com
dispensa dos estudantes estdo previstas, também, no proprio Projeto Politico

Pedagogico das escolas pesquisadas.

E necessério destacar que, em algumas escolas, a participacdo do docente
referéncia®® das turmas integralizadas nas reunibes pedagdgicas do coletivo da
escola, se tornaram viaveis, a partir da proposta dos monitores/oficineiros

permanecerem trabalhando com os estudantes.

Portanto, por consequéncia de uma Politica Educacional de ampliagdo do
tempo de permanéncia dos estudantes na escola, as reunides pedagogicas com
liberacdo dos estudantes podem sofrer restricdes, em termos de sua continuidade ou

nao.

No relato da docente Liana é possivel observar que os docentes constroem
diferentes estratégias para se comunicarem no cotidiano escolar, fora da reunido
pedagogica, espaco formal de discussdo coletiva. Diante da necessidade de
dialogarem com seus pares, os professores utilizam os horarios de recreio e
encontros pelos corredores, para trocar ideias sobre o trabalho docente. Esse relato
indica que a organizacdo do trabalho docente, algumas vezes, vem ocorrendo em

momentos informais.

A necessidade de priorizar nas reunides pedagogicas questbes
administrativas, em detrimento de outras, como por exemplo, a organizagéo coletiva

do trabalho docente pode estar contribuindo para o isolamento do professorado.

A intensificagcdo do trabalho docente pode levar também, de acordo com
Apple (1995), a destruicdo da sociabilidade de trabalhadores. Essa intensificagdo do
trabalho, segundo Assuncdo e Oliveira (2009), pode se concretizar,

¥ o Projeto Escola Cidada prevé espagos e tempos coletivos para que “cada area do conhecimento
possa elaborar seu Plano de Trabalho na discussdo coletiva com as demais areas” (SMED/POA,
2003a, p. 11).

o) professor referéncia é aquele que, nos anos-ciclos iniciais do Ensino Fundamental, é responsavel
por trabalhar os conhecimentos da grade curricular de Base Nacional Comum. E um docente que
passa a maior parte do tempo com a turma. As escolas da RME/POA tém mais de um docente que
trabalham com os estudantes, assim, essa denominacdo “professor referéncia” diferencia dos
docentes dos docentes de Educacao Fisica, Arte-Educacao e itinerante/volante que também realizam
o trabalho docente.
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fundamentalmente, de duas formas: ou pela diminuicdo no niumero de trabalhadores

ou por mudancgas organizacionais. Para as autoras,

[...] ela pode decorrer do crescimento da producdo sem
alteragOes do efetivo, ou a diminuicdo do efetivo sem haver mudanca
na produgdo. Mudangas organizacionais no bojo da evolugdo dos
sistemas e de suas reformas também podem gerar mecanismos de
intensificac&o do trabalho (p.354).

A docente Renata contribui com essa ideia quando expressa que,

O panorama das politicas publicas atuais vem contribuindo para,
cada vez mais, um trabalho pedagdgico precarizante: falta de recursos
e materiais, intensificacdo do trabalho, baixos salarios, desvalorizacao
social do trabalho docente, aumento da presséo sobre o tempo e ritmo
de trabalho, exigéncia de mobilidade e flexibilidade, falta de seguranca
quanto as leis trabalhistas, retirada de direitos historicamente
conquistados pelos/as trabalhadores/as, parcerias entre 0s setores
publicos e privados dentre outros. Sao politicas que muitas vezes nos
retiram a autonomia, nos colocam numa l6gica meritocratica e de
alcance de metas de resultados, com o objetivo de formarmos capital
humano (Questionario, 2015).

Em outra questdo do questionario, essa mesma docente afirma:

E mais um programa que visa alcancar metas estabelecidas por
organismo mundiais, que vinculam seus participantes a condicdes
precarias de trabalho (baixa remuneracédo, sem direitos trabalhistas
nenhum e intensificacdo do trabalho) e que contribui para a néo
contratacdo efetiva de trabalhadores/as (Prof?. Renata, Questionario,
2015).

Esses depoimentos revelam que a Politica de Educacdo que vem sendo
implementada na RME/POA tem causado consequéncias nas condi¢des de trabalho
do professorado, interferindo até mesmo no seu trabalho docente. De acordo com
esses docentes, a intensificacdo de trabalho e a precarizacdo sdo decorrentes das
novas exigéncias oriundas das acdes para implementacédo da atual Politica Publica
de Educacado. Destacam, ainda, que a avaliacdo externa para atender as exigéncias
estabelecidas pelo governo acaba interferindo no cotidiano pedagégico das escolas,

pois, os docentes sdo pressionados a melhorar o IDEB da escola.

O Programa Mais Educagdo teve como estratégia inicial atender
prioritariamente escolas em que os indices do IDEB sdo muito baixos e em regides

metropolitanas. O IDEB € um dos instrumentos utilizado para alcancar a melhoria da
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qualidade da educacédo béasica, sendo a base para tomadas de decisdo e mudancas

no rumo da politica educacional brasileira.

Freitas (2007) faz criticas a forma como o IDEB tem sido utilizado. Na visao
do autor, o IDEB ndo promove a melhoria efetiva da educacdo, mas apenas
apresenta dados de forma padronizada que aumenta a exigéncia dos governos de
melhorar os indices e ndo a qualidade do ensino das escolas. O IDEB s6 atende “as
propostas liberais de ‘responsabilizagdo’ e de privatizagdo do publico” (p. 966) [grifo

do autor].

Acredito que utilizar instrumentos de controle padronizado e de forma isolada,
sem levar em consideracao as condi¢cdes objetivas e materiais do contexto escolar
pode ser insuficiente para o cumprimento das metas estabelecidas para alcancar a

qualidade da educacgéo.

Entendo que a melhoria da qualidade da educacao exige também disposicao
para superar problemas estruturais, tais como, investimento publico em
infraestrutura e recursos humanos, além da valorizacdo docente, através de uma

politica de salarios dignos e incentivos a formacéo continuada do professorado.

A Politica Educacional de ampliacdo do tempo da jornada escolar tem o
propésito de melhorar a qualidade da Educacédo Basica no pais. O Programa Mais
Educacéo, conforme abordado anteriormente, se constitui em uma agéo indutora da
ampliacdo do tempo de permanéncia do estudante na escola, ou seja, da Educacao
em Tempo Integral. A esse respeito, a docente Liana apresenta a seguinte

percepgao:

Essa questdo do turno integral, eles ndo fazem nenhuma
adaptacdo na escola, simplesmente a crianca fica mais horas,
preparam um lanche a mais. Mas, assim, uma estrutura fisica e
materiais, a escola ndo esta preparada para ficar todo esse tempo com
as criancas que nao tem rotina, criancas que tém muitos problemas.
Essa questéo de respeitar regras, eu acho que € muito tempo dentro da
escola para eles. Eu tinha no ano passado, no turno da manha, uma
primeira turma que foi de integralizacéo da escola, dava mais educacéo
de manha, eles tinham horério regular, eu dava educacao fisica pra
eles, assim, uma turma muito dificil e era, assim, aquelas criancas que
realmente, tu via que muitos ali, ndo tinham condi¢des de ficar todo
esse tempo na escola, porque, eles ndo conseguem ficar tanto tempo
sob orientacdo com atividades dirigidas, entdo, era uma turma muito
dificil e, assim como te falei, a gente ndo vé uma mudanca. Primeiro
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eles deviam equipar as escolas, preparar para depois trazer a
educacéo integral e, eles simplesmente no mesma espaco que se tem
hoje, simplesmente, abre uma turma, as criancas vao ficar agora trés,
guatro horas a mais, na escola e, simples assim, nés aqui devemos
abracar, dar um jeito de distrair essa criancas todo esse tempo. A coisa
ndo € pensada, quais atividades nds vamos oferecer, o que a escola
precisa, nao foi feito nada pra receber essas criangcas mais tempo (Prof@
Liana, entrevista realizada em 28/08/2015).

Neste momento, se impde, portanto, que se faca uma breve referéncia a
nocao de tempo, j& que ocupa um espaco concreto no contexto escolar, além de
assumir um papel de destaque na Politica Educacional de implementacdo da

Educacdo em Tempo Integral.

O tempo, segundo Hargreaves (1996), “é um elemento muito importante na
estruturacdo do trabalho dos professores. O tempo estrutura o trabalho docente e,
por sua vez, é estruturado por ele” (p.119), visto que, o calendario escolar, a grade
de horario e os prazos dominam o cotidiano pedagogico dos docentes no contexto
escolar. A dimensdo temporal do trabalho na escola se constitui de modo
diferenciado entre o docente com regéncia de classe e aqueles que estdo em outros
setores, por exemplo, equipe diretiva. Assim sendo, o autor destaca que a dimenséo
do tempo pds-moderno € subjetivo e diferenciado. Nesse sentido, Hargreaves
(1996), sugere diferentes dimensdes do tempo: o “técnico-racional’, o “micropolitico”,
o “fenomenoldgico” e o “sociopolitico” (p. 120). Esse autor ajuda a pensar que, no
contexto escolar, o tempo de trabalho de cada componente curricular dentro da sala
de aula, as reunides semanais com o coletivo da escola, os conselhos de classes, o0s
horérios estabelecidos de planejamento dos docentes, o curriculo formal e as
oficinas do Programa Mais Educacao/Cidade Escola representa a dimenséo do
tempo técnico-racional. A distribuicdo do tempo para assuntos administrativos,
organizacao coletiva das aces pedagogicas por ciclo e por areas do conhecimento
dentro das reunibes semanais do coletivo docente pode ser considerado um tempo
técnico-racional. Esse tempo das reunides é ajustado de acordo com a carga horaria
de cada docente (40 horas semanais, 30 horas semanais, 20 horas semanais, 10
horas semanais). Essa diferenca de carga horaria semanal demanda organizacao

referente a distribuicéo do trabalho a ser assumido e realizado por cada docente.

O tempo micropolitico € aquele tempo que revela a desvalorizacdo de alguns

componentes curriculares, no caso a Educacao Fisica e Arte-Educacao que durante
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o trabalho de campo a SMED/POA decretou a redugdo de uma hora aula semanal
no 3° ciclo do Ensino Fundamental (DOCUMENTO ORIENTADOR, 2015). Nesse
sentido, o referido documento estabelece que “passam as disciplinas de Artes e
Educacéao Fisica, no lll ciclo, a contar com a carga horéaria de 2 periodos semanais.
As demais disciplinas ndo sofrem altera¢cdes em sua disposi¢cao na grade” (p. 15).
Portanto, essas acOes reforcam a configuragdo de poder e status de alguns

componentes curriculares no contexto escolar.

O tempo fenomenoldgico, para Hargreaves (1996), constitui uma dimenséao
subjetiva, na qual a duracéo atribuida ao tempo tem sentido individual, podendo ser
diferente entre os sujeitos. E possivel perceber, no relato acima transcrito, a
dimensédo fenomenolégica do tempo quando a docente narra as condi¢cdes dos
estudantes de permanecem muito tempo no espaco escolar. Esse ponto de vista,
individual, da docente pode repercutir de modo diferente entre os docentes e nos
estudantes ao considerar esse tempo adequado para experienciar os conhecimentos
da cultura corporal. Do mesmo modo, essa no¢ao do tempo ampliado na escola

pode ser diferente entre os estudantes menores e maiores.

Para Hargreaves (1996) o que esta em jogo no tempo sociopolitico séo
questdes que tém relacdo com “as estruturas fundamentais de responsabilidade
para o desenvolvimento curricular e o espaco que os docentes devem ocupar nestas
estruturas” (p. 135). Assim sendo, a equipe administrativa da escola se
responsabiliza por fazer cumprir as determinacfes dos Projetos de Educacéo Béasica
estabelecidas pelo Estado. Aos docentes cabe a responsabilidade pela formagao
dos estudantes e executar o trabalho fundamentado em tais Projetos. Na dimenséo
sociopolitica, o autor analisa também a intensificagdo do trabalho dos docentes,
entendida como um aumento progressivo de “pressdes, expectativas e controles em
relagcdo ao que os professores deve fazer durante o dia escolar” (p. 134). Essa
dimensado de tempo esta evidenciada no relato da docente Renata, acima transcrito.
A docente expressa que ha ‘“intensificacdo do trabalho, baixos salarios,
desvalorizacédo social do trabalho docente, aumento da pressdo sobre o tempo e

ritmo de trabalho, exigéncia de mobilidade e flexibilidade” (Questionario, 2015).

O relato da docente Liana revela, ainda, a resisténcia dos estudantes de

permanecem mais tempo na escola sob orientacdo docente, podendo a Educacgao
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Fisica se configurar como um passatempo. Além disso, manifesta preocupacgéo e a
responsabilidade de fazer que esse tempo que os estudantes permanecem na

escola pudesse ser significativo para os estudantes.

As praticas corporais enquanto campo pedagogico voltado ao esporte e lazer
possui uma caracteristica de direcionar ao ladico dentro do Programa Mais
Educacédo/Cidade Escola, mas, precisam de uma organizacdo pedagodgica integrada
e articulada com os principios definidos no Projeto Politico Pedagdgico das escolas.
Caso contrario, faz muito sentido o alerta de Dubet (2004) quando destaca que para
que a pratica das atividades culturais e esportivas néo venha a ser “[...] reduzida a
animacao sociocultural, pronta para ser confiada a professores mal pagos e
militantes” (p. 552), inclusive sem a exigéncia de formacdo pedagdgica. Nesse
sentido, € necessario considerar alguns pressupostos como 0s presentes no proprio
Manual do Programa Mais Educacao que sugerem em sua concepc¢ao que, além dos
conhecimentos especificos para trabalhar o esporte na perspectiva educacional,
também, essas praticas corporais precisam estar voltadas para o desenvolvimento
integral dos estudantes (BRASIL, 2014b).

Para finalizar essa secdo, caberia, como sintese, destacar que € possivel
perceber uma divisdo de trabalho na escola entre os docentes efetivos que
trabalham no curriculo formal e monitores/oficineiros que atuam nas oficinas do
Programa Mais Educacéo. A auséncia de didlogo e interacdo entre os docentes tem
dificultado o trabalho coletivo e, consequentemente, a possibilidade de potencializar
a articulacdo do Programa Mais Educacao/Cidade Escola com o curriculo formal e
com os principios definidos no Projeto Politico Pedagdgico das escolas. Portanto, é
necessario considerar que a escola se defronta com as forcas contraditorias,
préprias do capitalismo, como, por exemplo, o individualismo, a competitividade e a

fragmentacao, acdes que imperam na sociedade atual.

Diante das atuais condi¢cOes objetivas e materiais que encontram os docentes
no contexto escolar € possivel pensar que o Programa Mais Educacéo/Cidade
Escola como proposta de indugdo a Educacdo de Tempo Integral, uma Politica
Educacional que tem como proposito melhorar o desempenho dos estudantes, vem
sofrendo restricbes, tanto por parte do Governo Federal, quanto do proprio

professorado, podendo comprometer sua continuidade, jA que o corte de recursos
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orcamentérios do Governo Federal destinado & Educacgéo atingiu o Programa Mais
Educacao/Cidade Escola.

Os depoimentos de alguns docentes aqui elencados sdo importantes para
evidenciar a fragilidade das orientacdes para a concretizagcdo do Programa Mais
Educacao/Cidade Escola quanto a inducdo de construir mudancas na perspectiva
curricular que contemple os objetivos da Politica Publica de Educagdo em Tempo
Integral.

Considero, ainda, pertinente destacar que o Projeto Educacional de
ampliacdo do tempo de permanéncia dos estudantes na escola pode contribuir para
enriquecer as experiéncias de aprendizagem, bem como, melhorar a qualidade da
educacao, porém, somente sera possivel com a integracdo curricular (curriculo Gnico

— curriculo articulado), didlogo e coautoria dos docentes.
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CONSIDERACOES TRANSITORIAS

Aprender precedeu ensinar ou, em outras
palavras, ensinar se diluia na experiéncia
realmente fundante de aprender. (FREIRE,
1998, p. 26).

Cabe dizer, inicialmente, que esse relatério apresentado como tese de
doutorado revela, mais do que o cumprimento de uma formalidade académica, a
minha prépria experiéncia formativa. E necessario destacar que neste movimento de
pesquisa, vivido também como experiéncia formativa, estou inteiramente
comprometida, pois apresento uma analise impregnada da minha concepcdo de
mundo. Desse modo, apresento uma sintese das aprendizagens construidas no
processo de pesquisa que representa a materializacdo de um conhecimento

provisorio que esté atrelado as circunstancias historicas, sociais, politicas e culturais.

E preciso esclarecer, ainda, que a riqueza das experiéncias vivenciadas foi
muito maior que as possibilidades de coloca-las no papel e analisa-las, uma vez que
a realizacdo de uma pesquisa implica fazer um recorte, adotando um modo de olhar
determinados aspectos. No caso, foi necessario realizar um esforco na procura
evidenciar e analisar algumas experiéncias vivenciadas pelos docentes
colaboradores e as minhas aprendizagens no contexto escolar e social pesquisado,

dando maior visibilidade aos conhecimentos construidos.

Para fazer uma sintese e tecer algumas consideracdes que colocam em
evidéncia as categorias que emergiram da pesquisa realizada, € possivel voltar,
agora, ao ponto de partida na tentativa de responder o problema proposto pela
pesquisa: A constituicdo do trabalho docente da Educacédo Fisica no contexto
da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre: quais as contribuicbes das

experiéncias e das politicas publicas em Educacéo?

Partindo do pressuposto de que é possivel haver inter-relacdo entre
experiéncia, formacdo, conhecimento e trabalho docente na Educacgédo Fisica, a
presente tese tem como objetivo compreender o trabalho docente em seu processo
de construcédo, levando em consideracdo as experiéncias do professorado de
Educacao Fisica e de que modo esse professorado participa, percebe e experiencia

as Politicas Publicas em Educacgédo no contexto pedagdgico das escolas da Rede
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Municipal de Ensino de Porto Alegre. Procuro, dessa forma, compreender como a
experiéncia contribui para a construcdo das aprendizagens e a constituicdo do

trabalho docente em Educacéao Fisica.

Destaco, inicialmente, que dialogar com autores de diferentes concepcoes
filosoficas revelou a complexidade que abrange a tematica, especialmente no que
tange a articulacdo dessas perspectivas tedricas tdo divergentes. Porém, esses
autores provocaram reflexdes que contribuiram para superar a compreensao de
experiéncia como um acumulo temporal do sujeito diante dos acontecimentos no
mundo. Perante as contribuicdes apresentadas pelos autores, € possivel identificar
algumas aproximacfes entre a categoria experiéncia e 0s conhecimentos
desenvolvidos no trabalho docente em Educacdo Fisica no cotidiano pedagdgico
das escolas pesquisadas. Assim, alguns pressupostos oriundos desse referencial
tedrico possibilitaram que eu me aproximasse da realidade concreta experienciada
nas escolas e construisse, a partir dai, uma sintese dialética envolvendo o
conhecimento teérico adquirido e o cotidiano pedagdgico dos docentes de Educacéo
Fisica.

Embora as experiéncias corporais, durante a escolarizacdo dos docentes no
Ensino Basico e em outros espacos além da escola, de certo modo influenciaram a
escolha da Educacgédo Fisica como campo de trabalho, a opcdo pela atuacdo no
ambito escolar, para alguns colaboradores, ocorreu, inicialmente, em funcdo da
estabilidade, beneficio que o exercicio laboral no contexto das escolas publicas pode
proporcionar. Portanto, as evidéncias indicam que a escolha pelo trabalho docente
no ambito escolar, mesmo que aparentemente se manifeste como uma opc¢ao
pessoal, precisa ser compreendida a partir do contexto social e cultural do qual
emerge. Assim sendo, dentre as experiéncias que influenciaram os docentes na
escolha pelo trabalho docente em Educacdo Fisica no ambito escolar, destaco a
aproximagdo com o movimento estudantil e as discussbes pautadas em uma
educacao que possibilitaria a transformacgéo social visando a uma nova sociedade,
mais igualitaria e justa, e as experiéncias vivenciadas no esporte rendimento, que
possibilitaram a percepcdo de que os valores éticos eram incompativeis com as

concepgOes de educagéo e com o trabalho docente.
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Portanto, € possivel pensar que o sentido que o0s sujeitos ddo as suas vidas
tem origem no modo como percebem e vivenciam as experiéncias corporais, sociais
e culturais em diferentes contextos formativos que, por sua vez, podem influenciar
sua maneira de ser e pensar o seu trabalho docente no contexto pedagogico das

escolas.

E possivel perceber que, apesar de haver similaridades com alguns
acontecimentos, os colaboradores nos diferentes tempos de experiéncia docente
apresentam caracteristicas e ac¢des que singularizam o modo como cada um
constroi e reconstroi as experiéncias corporais e coletivas no trabalho docente no
espaco/tempo das aulas de Educacédo Fisica e no cotidiano pedagogico da escola.
Entretanto, os relatos evidenciam que 0s acontecimentos e 0s aspectos que
caracterizam os diferentes tempos de experiéncia docente podem, de acordo com
Day e Gu (2012), sofrer variacfes influenciadas pelo contexto social e cultural no

qual estédo inseridos.

Desse modo, Diehl e Molina Neto (2010) contribuem quando assinalam que
as mudancas pelas quais a sociedade tem passado nas Ultimas décadas vém
produzindo profundas alteracbes no cotidiano dos sujeitos e acabam interferindo,
direta ou indiretamente, na organizacdo do trabalho docente no cotidiano

pedagogico das escolas.

A analise das informac¢cdes obtidas indica ainda que, enquanto alguns
colaboradores recorrem a reflexdo, tendo como foco as experiéncias corporais
vivenciadas no trabalho docente realizado com os estudantes no espaco/tempo das
aulas de Educacdo Fisica com o propésito de ressignificar os conhecimentos da
cultura corporal, modificando o processo pedagdgico de ensino e aprendizagem,
outros demonstram alguns aspectos que sugerem a intencionalidade de construir o
trabalho fundamentado na préaxis. E possivel visualizar essa intencionalidade quando
os docentes manifestam o interesse de dialogar e trocar experiéncias pedagogicas
com outros colegas. Esse didlogo pode contribuir para autorreflexdo, possibilitando
gue os docentes mobilizem suas experiéncias pedagogicas na perspectiva da praxis.
Nesse sentido, o trabalho docente de alguns colaboradores permite pensar que
experiéncias corporais e sociais vivenciadas no espaco/tempo das aulas de

Educacéo Fisica sdo concebidas na perspectiva da praxis.
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O conceito de ressignificar, ao qual faco referéncia, diz respeito as reflexdes e
a construcdo de novos significados em relacdo as experiéncias corporais e coletivas
vivenciadas pelos docentes em seu trabalho docente e cotidiano pedagogico das
escolas. Acredito que é nesse processo de elaboracdo e reelaboracdo de novos

significados que vamos nos constituindo docentes.

E possivel compreender que constituir-se docente € um processo complexo
gue se desenvolve em um movimento permanente de mudancas. Assim, essas
mudancgas decorrem do movimento de reflexdo das experiéncias vivenciadas ao
longo da sua vida, ou seja, constituem a histéria de cada sujeito como um processo
de aprendizagem permanente. Por isso, a formacdo docente precisa ser
compreendida como um processo que nunca se completa, pois, enquanto seres
humanos, somos incompletos, e, segundo Freire (1998), “programados para
aprender” (p, 94). Esse processo € complexo, dinamico e sempre inconcluso. Para
Freire (1974), “ai se encontram as raizes da educacdo mesma, como manifestacédo
exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo dos homens e na consciéncia que

dela tém. Dai que seja a educacdo um que-fazer permanente” (p. 83).

O trabalho docente e as experiéncias que se concretizam no espaco/tempo
das aulas de Educacdo Fisica constituem um fendmeno material que produz
conhecimentos no interior de um contexto social e politico, e tem sido, na
perspectiva de alguns colaboradores da pesquisa, um aspecto que vem contribuindo
para tornarem-se docentes. Para alguns colaboradores, o diadlogo com seus pares e
o exercicio de refletir a experiéncia do trabalho docente com os estudantes pode ter
contribuido para que eles aprendessem a ensinar. Desse modo, € possivel pensar
gue aprender a ensinar e a tornar-se docente € um processo pautado por diferentes
conhecimentos histéricos, sociais, culturais e experiéncias individuais e coletivas que
vem constituindo o professorado, antes mesmo da Formacéo Inicial, e que continua
ao longo do percurso docente, permeando o0 seu trabalho no cotidiano pedagdgico

da escola.

As experiéncias corporais no trabalho docente em suas diferentes formas de
materializacdo tém demonstrado que a construcdo do conhecimento e 0 processo
formativo do professorado sdo dimens@es indissociaveis no cotidiano pedagoégico

das escolas pesquisadas. A analise das informagfes obtidas propiciou também a
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compreensdo do modo como os colaboradores de Educacdo Fisica participam,
percebem e experienciam as Politicas Publicas em Educagdo na escola e no

trabalho docente.

E possivel observar que alguns docentes colaboradores das duas escolas,
locus do trabalho de campo, revelam certo desinteresse em dialogar criticamente
sobre as Politicas Publicas em Educacgdo. A falta de tempo, consequéncia da
intensificagdo do trabalho docente, tem influenciado o afastamento desse
professorado dos debates relacionados as Politicas Publicas em Educacéo,

repercutindo no processo de refletir e socializar as suas experiéncias.

A implantacao da Politica Publica de Educacéo de Tempo Integral no Brasil e
na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, fomentada pela ac&o indutora
representada pelo Programa Mais Educacdo/Cidade Escola, assume centralidade
para o professorado de Educacao Fisica no contexto das escolas em que realizam o

trabalho docente.

Desse modo, o Programa Mais Educac¢do, como uma acdo indutora da
ampliacdo do tempo de permanéncia do estudante na escola, ou seja, como uma
Politica Publica de Educacdo em Tempo Integral, coloca o desafio de superar a
fragmentacao curricular, a desarticulacdo do trabalho docente com o Projeto Politico
Pedagdgico da escola, a formacdo dos trabalhadores que atuam como
monitores/oficineiros e o0 vinculo empregaticio diferenciado, além da baixa
remuneracao dos docentes que trabalham no referido Programa nas Escolas da
RME/POA.

Em sintese, entre as inUmeras aprendizagens construidas no decorrer da
minha experiéncia nesta pesquisa, percebi que as experiéncias vivenciadas pelo
professorado de Educacgdo Fisica no trabalho docente e no cotidiano pedagdgico
das escolas precisam ser observadas e analisadas de modo articulado com as
Politicas Publicas de Educacio que orientam tais experiéncias. E possivel pensar,
desse modo, que as experiéncias vivenciadas no trabalho docente e no cotidiano
pedagdgico das escolas podem ser pensadas enquanto manifestacées concretas de
uma Politica Publica de Educacdo que € interpretada e recriada pelo professorado

de Educacéo Fisica no contexto escolar.
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As experiéncias vivenciadas para a materializacdo desta tese contribuiram
com o meu processo formativo e sinalizam outros caminhos que agora poderei
percorrer no trabalho docente junto aos estudantes. Dentre os caminhos possiveis
de percorrer, destaco a perspectiva de realizar o trabalho docente em Educacéo
Fisica a partir das experiéncias e contexto social dos estudantes. Além disso,
pretendo compreender como 0s estudantes percebem o modo como os docentes
mobilizam as experiéncias dos estudantes nas aulas de Educacéo Fisica e como a

aprendizagem e as experiéncias se incorporam no conhecimento destes sujeitos.

Enfim, o estudo que provisoriamente se apresenta finalizado tem o propdésito
de ser o ponto de partida para novas experiéncias e reflexdes de aspectos que
permeiam a temética abordada nesta pesquisa e que, ainda, precisam ser
retomados, discutidos e explorados com profundidade, especialmente aqueles
relacionados a valorizacdo das experiéncias corporais dos estudantes no
espaco/tempo da aula de Educacao Fisica e como elas sdo problematizadas pelos

docentes no processo de ensino e aprendizagem.

Acredito, assim, ter alcancado o0s objetivos inicialmente propostos, néo
somente pelo estudo tedrico da tematica em pauta, mas pela experiéncia vivenciada

na pesquisa de campo e sua sistematizacdo, que aqui se efetiva.
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APENDICE A - Carta de Apresentacéo da Pesquisadora
Porto Alegre, junho de 2014.
Senhores(a) Professores(a),

Dirijo-me a Vossa Senhoria, na condicdo de estudante do Programa de Pos-
Graduacgdo em Ciéncias do Movimento Humano da Escola de Educacao Fisica da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGCMH — ESEF/UFRGS) e integrante
do Grupo de Estudos Qualitativos Formacao de Professores e Pratica Pedagogica
em Educacéo Fisica e Ciéncias do Esporte (F3P-EFICE), para convidar a participar
do estudo que tem o propdsito de compreender “como as experiéncias de vida dos
docentes contribuem para constituir o trabalho docente em Educacéo Fisica e como
conferem singularidade a essa area do conhecimento”. O estudo em referéncia
constitui tema do Projeto de Pesquisa, sob orientacdo do Prof. Dr. Vicente Molina
Neto.

Assim, gostaria de contar com sua colaboracdo no sentido de permitir
observar as suas aulas e conceder entrevistas, que serdo realizadas em local e
horério estabelecido em comum acordo, com duracdo maxima de 60 minutos. Esta
entrevista sera gravada, transcrita e devolvida para que examine suas declaracoes,
e validar as mesmas, ou para que faca as alteracfes que considerar necessarias,
antes do texto ser transformado em fonte de informacdo. Asseguro-lhe que todas as
informacBes coletadas, sob a responsabilidade do pesquisador, preservardo a
identificacdo dos sujeitos pesquisados e ficardo protegidas de utilizagdo nao
autorizadas.

Consciente de como sua contribuicho € importante, agradeco-lhe

antecipadamente, considerando que a interpretacéo das informacdes, seréa colocada

a sua disposicao, assim que as consideracdes finais estejam concluidas.
Atenciosamente,

Vera Regina Oliveira Diehl
Fone: 3387 1693
9987 5955
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Elaborado de acordo com a Resolugao 466/2012 — Conselho Nacional da Saude (CNS)

Vocé estd sendo convidado (a) a participar, como voluntario/a, de uma
pesquisa de doutorado que tem como proposito compreender “como as experiéncias
de vida dos docentes contribuem para constituir o trabalho docente em Educagéao
Fisica e como conferem singularidade a essa area do conhecimento”. Meu nome é
VERA REGINA OLIVEIRA DIEHL, sou estudante de doutorado no Programa de Pés-
Graduacdo em Ciéncia do Movimento Humano da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (PPGCMH/UFRGS) e docente de Educacdo Fisica da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre (RME/POA).

Solicito que vocé leia este documento e esclareca suas duvidas antes de
consentir, com a sua assinatura, sua participacdo neste estudo. Vocé receberd uma
cOpia deste Termo, para que possa questionar eventuais duvidas que venham a

surgir, a qualquer momento, se assim o desejar.

As decisdes tedrico-metodologicas previstas nesta pesquisa seréo
fundamentadas nos principios da etnografia educativa, com uma abordagem de
natureza qualitativa. Como procedimento para obter as informacdes utilizarei as
observacdes sistematicas do cotidiano escolar registradas no diario de campo,

narrativas escritas, entrevistas semi-estruturadas e analise documental.

O trabalho de campo tera duracédo aproximada de 15 meses, com o término
previsto para dezembro de 2015.

As informagfes coletadas serdo tratadas de forma sigilosa, anbnima e
confidencial, isto €, em nenhum momento sera divulgado o seu nome em qualquer
fase do estudo. Quando for necessario exemplificar determinada situacdo, sua
privacidade sera preservada, uma vez que usarei nomes ficticios para identificar os
participantes. Essas informag0es serdo utilizadas nesta pesquisa e divulgadas em

eventos e/ou revistas cientificas.

Sua participagcdo € voluntaria, isto é, a qualguer momento vocé podera

recusar a responder qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu
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consentimento. Sua recusa ndo trarA nenhum prejuizo em sua relacdo com a

pesquisadora ou com a instituicdo que forneceu as informacdes.

Vocé é totalmente livre para se recusar a participar, sem riscos ou prejuizo,

pois sua recusa ou aceitacao sera mantida em sigilo.
INFORMACOES IMPORTANTES SOBRE A PESQUISA
Titulo:
) O LUGAR DA EXPERIENCIA NO TRABALHO DOCENTE DA EDUCACAO
FISICA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO ALEGRE

Justificativa:

Pretendo, portanto, com este estudo, contribuir com as discussoes e reflexdes
sobre a experiéncia de vida e trabalho docente em Educacdo Fisica no contexto

escolar.

Creio que se trata de um estudo relevante e que se faz necessario, tanto para
a avaliacdo do projeto implantado pela Secretaria Municipal de Educacédo desde
1995, no que diz respeito a organizacdo curricular em ciclos, quanto,
especificamente, para compreender como o professorado de Educacdo Fisica

constitui e organiza o trabalho docente.
Objetivos do Estudo:

Compreender como a experiéncia de vida e docente contribui para a
construcdo das aprendizagens e constituicdo do trabalho docente em Educacao
Fisica;

— Compreender como as experiéncias contribuem e subsidiam a

organizacdo do trabalho docente do professorado de Educacéo Fisica na
RME/POA,

— ldentificar o lugar das experiéncias sociais, corporais e esportivas no

trabalho docente em Educacéo Fisica,

- Analisar e compreender como as experiéncias de vida contribuem para
singularizar o trabalho docente na Educacdo Fisica na escola, locus da

pesquisa;
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— Compreender de que modo as Politicas Educacionais interferem no

trabalho docente.

Procedimentos:

Participar de uma ou mais entrevistas, previamente agendadas, a serem
realizadas em local e horario estabelecido em comum acordo, com duragdo maxima
de sessenta (60) minutos. Esta entrevista serd gravada, transcrita e devolvida para

sua confirmacao das informacgdes coletadas.

Permitir observagbes em diferentes momentos do cotidiano escolar: nas
interacdes docentes/estudantes em aula de Educacdo Fisica; nos conselhos de
classe; recreios; interagcdes do professor com o coletivo docente; em reunifes
pedagogicas do coletivo docente da escola e especificas da area; reunides
pedagdgicas de avaliacdo, entre outros momentos do trabalho pedagdgico, com o
propdsito de buscar informacdes essenciais para compreender 0 processo.

Realizar uma narrativa escrita.
Comprometimento:

Vocé recebera copia da sua entrevista para que examine suas declaracdes, e
validar as mesmas, ou para que faca as alteracdes que considerar necessarias,

antes do texto ser transformado em fonte de informagao.

As interpretacfes das informacdes serdo colocadas a disposicdo dos

colaboradores, assim que as consideracdes provisoérias estejam concluidas.

Vocé sera convidado a assistir a apresentacdo deste estudo para a banca
examinadora em data a ser agendada pelo Programa de PéOs-Graduacdo em

Ciéncias do Movimento Humano da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Vocé recebera uma copia do relatério final em CD.

A apresentacao do relatorio final, desse estudo, também podera ser realizada
em sua escola de modo a socializar e discutir com a comunidade escolar os achados

da pesquisa.
Riscos e Beneficios do Estudo:

Considerando que em toda e qualquer pesquisa com seres humanos ha a

possibilidade de ocasionar alguns riscos, constrangimentos e/ou situacfes de
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desconforto aos sujeitos participantes. Nesse sentido, apresento, a seguir, a
previsdo de situacées que possa ocasionar algum risco, constrangimento e/ou
desconforto, bem como, o compromisso da pesquisadora de resguardar o bem estar
dos sujeitos colaboradores/as da pesquisa e as estratégias para prevenir, garantir e

minimizar tais circunstancias. .

Como patrticipante voluntério da pesquisa estar ciente, que sua adesao como

participante colaborador da pesquisa pode ocasionar riscos minimos:
Primeiro: Podera ocorrer a quebra de sigilo das informacdes.

Para diminuir os riscos de quebra de sigilo e/ou vazamento das informacdes,
todos os instrumentos (entrevistas, diario de campo, narrativas e os documentos) e
os TCLEs serao cuidadosamente arquivados. Apos a analise das informacdes todos
0s instrumentos e materiais serdo guardados por cinco (05) anos e eliminados por

incinerada apos esse periodo.

Segundo: Durante as entrevistas e/ou observacdes podera ocorrer situacdes
de desconforto e/ou constrangimento, pois, a tematica a ser estudada pode, mesmo

gue momentanea, suscitar lembrancas que provoca mal estar.

Caso vocé venha a sentir algo dentro dessa natureza, comunique a
pesquisadora para que sejam tomadas as devidas providencias, como por exemplo,
dialogo entre pesquisadora e participante colaborador/a, visando decisfes
conjuntas. Além disso, assumo o0 compromisso de auxiliar os participantes

colaboradores/as, em qualquer eventualidade originada pela pesquisa.

Terceiro: Este estudo podera contribuir tanto para o entendimento cientifico,
guanto para a analise dos problemas relacionados ao trabalho docente na escola,

possibilitando, também, informacdes a formacao de professores.

Durante a realizagdo da pesquisa, serdo obtidas as assinaturas dos
participantes da pesquisa e da pesquisadora, também, constardo em todas as

paginas do TCLE as rubricas da pesquisadora e do participante da pesquisa.

Caso o participante da pesquisa desejar, podera pessoalmente, ou por meio
de telefone, entrar em contato com o pesquisador responsavel para tomar

conhecimento dos resultados parciais e finais desta pesquisa.
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Eu, , residente e
domiciliado na , portador da
Cédula de identidade, RG , € inscrito no CPF nascido
(@ em / / , abaixo assinado, declaro que obtive todas as

informacdes necessarias, bem como todos os eventuais esclarecimentos quanto as
davidas por mim apresentadas. Desta forma concordo de livre e espontanea vontade

em participar como voluntario (a) do estudo acima descrito.
Confidencialidade:

Todas as informagOes coletadas, sob a responsabilidade da pesquisadora,
preservarao a identificacdo, tanto da instituicdo, quanto dos sujeitos pesquisados e

ficardo protegidas de utilizacdo ndo autorizadas.
Voluntariedade:

A recusa do/a participante em seguir contribuindo com o estudo sera sempre
respeitada, possibilitando que seja interrompido o processo de coleta de

informacdes, a qualguer momento, se assim for seu desejo.
Outras informacdes:

A qualquer momento os/as participantes do estudo poderdo requisitar
informagOes esclarecedoras sobre o projeto de pesquisa e as contribuicdes
prestadas, através de contato com a pesquisadora.

Contatos:

Escola de Educacéo Fisica - Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Rua Felizardo, 750 — Jardim Botéanico — Cep 90690-200 — Porto Alegre — RS.
LAPEX — sala: 210 - Fone: (51) 3308-5821

Doutoranda: Vera Regina Oliveira Diehl E-mail: veradiehl13@gmail.com

Fone (51) 3276-1693/3542-3097
Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS — CEP/UFRGS

Av. Paulo Gama, 110 — 7° andar
CEP: 90046 — 900 Porto Alegre — RS
Fone: (051) 3308.3629 Fax: (051) 3308. 4085

e-mail: pro-reitoria@propesqg.ufrgs.br
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Declaracdo de Consentimento

Eu ,

Professor/a da Escola , tendo

lido as informacdes oferecidas acima e tendo sido esclarecido/a das questbes

referentes a pesquisa, concordo em patrticipar livremente do estudo.

Porto Alegre, /12014,

Doutoranda: Vera Regina Oliveira Diehl
Pesquisadora

Assinatura do/a docente/a
Participante da Pesquisa
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

INFORMACOES GERAIS

Entrevista N°.:

Nome do Colaborador (a): Sexo:

Escola:

Ano de Inicio da Graduac&o: Ano de Concluséo da Graduacao:
Ano de Inicio da Pds-Graduacao:

Ano de Conclusao da P6s-Graduacao:

Tempo na Carreira: Tempo Carreira na RME/POA:
Tempo de Carreira na Escola: Regime de trabalho:
Numero de horas/aulas semanais: __ Numero de horas/atividades semanais:

Local da Entrevista:

Data da Entrevista: [ Horario de Inicio: Horario de Término:

Tempo de Duracédo da Entrevista:

BLOCO A — QUESTOES GERAIS

1.

Fale sobre sua vida escolar como estudante no Ensino Basico. Comente sobre
suas vivéncias, dentro e fora da escola, incluindo a Educacéo Fisica e/ou as
préaticas esportivas.

Comente sobre sua escolha pela carreira docente e pelo Curso de Educacéo
Fisica. Que experiéncias influenciaram sua escolha? Por qué? Como?

BLOCO B — FORMACAO

3.

Fale sobre suas experiéncias corporais e esportivas, tanto dentro, como fora da
escola. Esses conhecimentos vivenciados foram modificados durante o Curso de
Educacéo Fisica? Em qué sentido? Dé exemplos.

Comente sobre sua formacéo e ingresso na carreira docente. - Onde realizaste o
teu curso de graduacgdo, ano de inicio e conclusdo? Como e onde foi a tua
primeira experiéncia docente? E, atualmente, fale sobre a tua expectativa como
docente?

BLOCO C - TRABALHO DOCENTE

5.

Fale a respeito de como suas experiéncias passadas e presentes, incluindo as
corporais e esportivas contribui na organizacdo do trabalho docente em
Educacéo Fisica.
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6. Comente de que modo as experiéncias vivenciadas no cotidiano séao
incorporagao no trabalho docente.

7. Fale a respeito dos conhecimentos pedagogicos que orientam o seu trabalho
docente. Quais os conhecimentos desenvolvidos nas aulas de Educacgéo Fisica?

8. Fale a respeito dos principais critérios adotados na escolha dos conhecimentos
desenvolvidos.

9. O que vocé entende por experiéncia e qual a sua relacdo com o seu trabalho
docente e o conhecimento?

BLOCO D - POLITICA PUBLICA EM EDUCACAO

10.Nesse momento gostaria de dialogar a respeito das Politicas Publicas em
Educacéo, visto que, o Plano Nacional de Educac¢do completa um ano apos ser
sancionado pela Presidéncia da Republica e, o Plano Municipal de Educacao que
esta para ser aprovado pela Camara Municipal de Porto Alegre. Fale como vocé
vé a relacao entre as atuais Politicas Publicas em Educacéo e o trabalho docente
gue vocé vem realizando na escola?

11.Fale como vocé percebe as principais mudancas a serem fomentadas no
trabalho docente, a partir do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e Plano
Municipal de Educacao (PME)?

12.Comente sobre o Programa Mais Educacao/Cidade Escola e a relagdo que vocé
estabelece com seu trabalho docente em Educacéo Fisica.

13.Para vocé quais 0s aspectos importantes que poderiam estar presentes no PNE
e PME e que, uma vez presentes, possibilitariam melhorar a qualidade da
educacao, especialmente da Educacéo Fisica?

14.Espaco reservado a comentéarios! Esse espaco final € seu! Vocé gostaria de
acrescentar algo além do que foi perguntado e respondido. Retomar e explicar
melhor alguma questdo, complementar algo que deixamos de comentar?

Agradeco imensamente pela colaboracdo. Muito obrigada!
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APENDICE D - Questionario

Pesquisa S o -
Educagéo Fisica Polificas Publicas de Educacdo f3p-efice

Questionario - Professores de Educagao
Fisica da RME-POA

Prezado/a professor/a,

Este questionario é um dos procedimentos para obter informacées da pesquisa intitulada - As
experiéncias e as Politicas Educacionais no trabalho docente da Educag&o Fisica na Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre, realizada pela doutoranda do Programa de Pés Graduagéo
em Ciéncias do Movimento Humano da ESEF/UFRGS, professora Vera Regina Oliveira Diehl.

Essa pesquisa tem como propésito compreender “como as experiéncias de vida dos docentes
contribuem e subsidiam a organizag&o do trabalho docente do professorado de Educagéo Fisica
na RME/POA e de que modo as Politicas Educacionais interferem no trabalho docente”.

Solicito, portanto, a sua contribuig&o no sentido de responder esse questionario. Por um
compromisso ético, asseguro-lhe que todas as informagdes coletadas serdo tratadas de forma
sigilosa, anénima e confidencial, isto é, em nenhum momento sera divulgado o seu nome em
qualquer fase do estudo. Quando for necessario exemplificar determinada situagéo, sua
privacidade sera preservada, uma vez que usarei nomes ficticios para identificar os participantes.
Essas informagdes serdo utilizadas nesta pesquisa e divulgadas em eventos e/ou revistas

cientificas.

Consentimento para participar da pesquisa:

Entendo que, se vocé decidir responder o ionario, estara decl do que ficaram claros
para vocé quais sdo os propésitos do estudo, os procedimentos a serem realizados, seus
desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecil perr ; que

sua participagéo é isenta de despesas; e que, finalmente, concordou em participar da pesquisa.
Ci i de como sua ibuicdo é importante, agradego-lhe antecipadamente,
considerando que a analise das informagdes, serdo colocadas a sua disposicéo, assim que as
consideragdes finais estejam concluidas.
Muito obrigada pela colaborag&o!
Prof2. Vera Regina Oliveira Diehl
Coloco-me 2 disposigdo para qualquer esclareci pelo e-mail: vera.diehl@ufrgs.br,
veradiehl.ufrgs@gmail.com ou diehl13@gmail.com

ATENGAO: ao final do Questionario, clique em "Enviar’, pois somente assim sua colaboragio
ser4 registrada pelo sistema!

*Obrigatério

Nome da Escola *

Sexo *
Feminino
Masculino

Formagéo *
) Graduagdo
) Especializagdo
Mestrado
) Doutorado
Pés-doutorado

Status *
© Em andamento

) Concluido

Local de Formagao (Instituigao) *

Graduacdo

Pés-Graduagao

Ano de conclusdo da graduagao *

Ano de conclusdo da pés-graduagao *



Tempo de docéncia na carreira/magistério *
0-3anos
4-7 anos
8-15anos
16-23 anos
24-30 anos
mais de 31 anos

Tempo de docéncia na RME/POA *
0-3anos
4-7 anos
8-15anos
16-23 anos
24-30 anos
mais de 31 anos

Tempo de docéncia na Escola atual *
0-3anos
4-7 anos
8-15anos
16-23 anos
24-30 anos
mais de 31 anos

Qual a relagao entre as atuais Politicas Publicas de Educagao e o trabalho docente que vocé
realiza na Escola? *

Descreva como vocé observa a relagao entre o seu trabalho docente e o Programa Mais
Educagao/Cidade Escola. *

A o 3

dasi ¢oes deste iondrio para a pesquisa il lada - As
P e as Politicas Ed ionais no trabalho docente da Educagao Fisica na Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre, realizada pela profi d {a do Prog de Pés
Graduagao em Ciéncias do Movimento Humano da ESEF/UFRGS, Vera Regina Oliveira Diehl. Todas
as inf goes acima coletadas estardo sob-resp bilidade da pesquisadora e as
identificagGes dos sujeitos e escolas serdo preservadas. *

| Sim

| Néo

e =

Caso autorize a utilizagdo das coes p! para os fins desta pesquisa, vocé podera
deixe seu nome e e-mail, pois, sua identidade sera preservada.
Nome:

E-mail:

A . % luido.
Nunca envie senhas pelo Formuldrios Google. 100% concluldo,

Powered by Este contelido no foi criado nem aprovado pelo Google.
E Google Forms Denunciar abuso - Termos de Servigo - Termos Adicionais
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APENDICE E — PROTOCOLO DE VALIDACAO DA ENTREVISTA
SEMI-ESTRUTURADA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE EDUCACAO FISICA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS DO MOVIMENTO HUMANO -
DOUTORADO

PROJETO DE PESQUISA: “AS EXPERIENCIAS E AS PQLiTICAS
EDUCACIONAIS NO TRABALHO DOCENTE DA EDUCACAO FISICA NA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO ALEGRE”.

Eu, colaborador/a desta

pesquisa, cujo aceite se deu através da leitura e concordancia com o termo de
consentimento livre e esclarecido, apés a leitura da transcricdo da entrevista que
concedi em _ / | | solicito as corre¢cdes realizadas no documento
encaminhado, com a finalidade de melhorar a sistematizacdo e compreensdo do

conteddo da entrevista.

Autorizo a utilizacdo do contetdo da entrevista, tanto para a tese como para
os desdobramentos de suas publicagbes, com as correcbes e ajustes, de acordo

com a copia do documento.

Assinatura

Porto Alegre, RS, de de 2015.
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APENDICE F - PAUTA DE OBSERVACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE EDUCAGAO FISICA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS DO MOVIMENTO HUMANO -
DOUTORADO

PROJETO DE PESQUISA: “AS EXPERIENCIAS E AS PQLiTICAS
EDUCACIONAIS NO TRABALHO DOCENTE DA EDUCACAO FISICA NA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO ALEGRE”.

ROTEIRO DE OBSERVACAO

Escola:

Data da observacao:
Inicio:

Término:

Observacdo do trabalho docente nas aulas de Educacédo Fisica: rotina da aula,
conhecimentos desenvolvidos, proposta pedagdgica, procedimentos metodoldgicas,
tempos e espacgos utilizados, relacbes sociais entre docente/estudantes e
estudantes/estudante.

Observacao na sala dos professores: relacfes entre os docentes, aproximacgoes
pessoais e trabalho, assuntos relacionados a docéncia, debates e temas tratados
entre os docentes, relagdo do docente de Educacédo Fisica e equipe diretiva da
escola.

Observacao das reunides pedagodgicas: rotina da reunido (horario de inicio de
término), pauta da reunido, debates envolvendo o docente de educacao fisica,
receptividade dos docentes de Educacao Fisica pelo coletivo docente.

Observacdao dos Conselhos de Classe: rotina do Conselho de Classe,
receptividade das observacdes e avaliacdo do docente de educacédo fisica,
encaminhamentos sugeridos pelo docente de Educacao Fisica.

Observacdo das rotinas da escola: horarios, distribuicdo de trabalho entre docente
e funcionarios, organizacao dos espacos fisicos, relacionamentos sociais, eventos e
calendario da escola.

Observacdao do momento em que o docente organiza o trabalho docente: rotina,
relacdes entre os colegas de Educacéo Fisica e de outras areas ou ano ciclo.
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APENDICE G — QUADRO DE CONTATO E OBSERVACOES REALIZADAS

A Outros Tempo d?
Més/ano EMEF Delta | EMEF Gama Locais® Observacao
em horas
Agosto/2014 1 2 4h30min
Setembro/2014 1 1 2h09min
Outubro/2014 4 - 8h57min
Novembro/2014 6 8 1 16h07min
Dezembro/2014 - 3 6h45min
Marco/2015 2 - 2 16h58min
Abril/2015 3 4 1 27h22min
Junho/2015 1 3 14h28min
Julho/2015 6 5 22h51min
Agosto/2015 8 8 29h09min
Setembro/2015 6 6 23h25min
Outubro/2015 6 6 2 24h50min
Novembro/2015 1 3 6h15min
Dezembro/2015 2 3 3h55min
TOTAL 47 47 6 207h10min

Quadro 11 — Demonstrativo das Observacdes por més e por escola

Fonte: Diario de Campo

** |dentifico como “outros locais” as observacoes realizadas fora das escolas onde realizei o trabalho
de campo.



236

APENDICE H - Quadro — Respostas do Questionario

Qual a relacado entre as atuais Politicas Publicas de Educacdao
e o trabalho docente que vocé realiza na Escola?

Descreva como vocé observa a relacdo entre o seu
trabalho docente e o Programa Mais Educacado/Cidade
Escola.

ADRIANO

Atualmente, ndo existe uma politica explicita para a area da Ed.
Fisca na RME de POA, o exemplo é que ndo ha uma assessoria
especifica para tal. Desta maneira, pauto meu trabalho, por um
conjunto de ac¢des decididas pelo coletivo de professores de EFI da
prépria escola em consonancia com 0s parametros curriculares
propostos para cada nivel escolar. Esperando, assim, criar um
caminho a ser tragado pelos nossos alunos e, que 0s oportunize
experimentar e vivenciar a pratica e os conhecimentos advindos da
aula de EFI.

BETINA

Sempre tentei pautar meu trabalho na légica da participacéo, da
inclusdo, de uma educacdo fisica mais humana que encontre
algum significado para o aluno. Acredito na inter-relacdo de todas
as areas do conhecimento na tentativa de proporcionar ao aluno
uma educacao mais integral; no sentido mais amplo.

As condicfes estdo longe das ideais, mas o discurso vigente dos
gestores é sempre neste sentido. Valorizo as iniciativas de
discussdo na rede e as tentativas, muitas vezes bem pessoais e
unilaterais, de melhorar a nossa pratica.

Penso que temos um quadro de profissionais extremamente
qualificado, que busca aperfeicoamento, porém falta uma rede de
troca, de escuta e de estudo coletivo quanto as demandas das
escolas.

Espero, ainda, que a nossa rede possa construir um espago
permanente de estudos para Educacéo Fisica e suas
peculiaridades nesta rede tdo complexa que é a Educacao das
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Escolas Municipais de Porto Alegre.

CARLA [Se neste caso estamos falando das politicas publicas de educacdo |N&o observo relacdo entre meu trabalho como docente de
gue visam aumentar o tempo de permanéncia do aluno na escola, |Educacéo Fisica e os Programas Mais Educacéo e Cidade
nao observo relacdo com o trabalho docente que desenvolvo. As  |Escola, pois atuo em uma EMEI que funciona em regime
criancas com as quais trabalho ja sdo atendidas em turno integral |integral. O horéario de atendimento da escola € de 12 horas.
na EMEI que atuo. Isto significa que as criancas passam a maior parte do seu dia

dentro da escola, sendo atendidas por professores, monitoras
e estagiarias.

DIEGO O meu trabalho docente est4 muito mais relacionado as minhas A relacdo entre o meu trabalho docente e o Programa Mais
experiéncias e vivéncias de vida do que as atuais politicas publicas |educacéo esta no Projeto Victor € Mais que Esporte, é
de educacao, porque as politicas atuais estédo distante da realidade | Participag&o, onde atuo com o as oficinas de futsal e jud®é.
das escolas.

EDUARDO |Utilizo as bases curriculares dos PCN para Educacgéo Fisica para |Trabalho somente no turno da noite!!! Ndo tenho conhecimento
EJA como norteador. desse programa no noturno EJA na Escola.

FELIPE |As politicas publicas de educacao, vinculadas a rede municipal de |Vejo os programas mais educacgéao/cidade escola como um
Porto Alegre, colaboram no meu trabalho docente no sentido de complemento do trabalho docente da escola como um todo,
me proporcionar formacdes e seminarios de atualizagcdo que penso que seriam melhor aproveitados, se tivessem um
contribuem significativamente no meu trabalho docente. Em alguns |planejamento conjunto, que realmente estivessem inseridos de
aspectos penso que meu trabalho poderia ser mais beneficiado se |forma mais incisiva no processo ensino aprendizagem.
as redes de apoio dentro da prefeitura municipal de POA
trabalhassem de forma mais integrada.

GRAZIELA |sinto uma falta de politica clara por parte da secretaria de s6 teve alguma relacdo nos anos em que estava em outra

educacdo do municipio, que acaba por descaracterizar o que ja
existia nas escolas municipais. Essa falta de uma politica clara
acaba deixando o professor com total autonomia para pensar suas
aulas. No meu caso acabo seguindo politicas nacionais como a
preocupacédo com as questdes étnico raciais (leis 10639 e 11645) e
de género

escola e eu coordenava o projeto e em um ano nessa escola
guando tive uma turma de integralizacdo. Acho que um grande
problema do Mais Educacao e do cidade escola é que acabam
sendo uma escola paralela, poucas as escolas fazem uma
integracdo dos projetos com a rotina da escola. Lembro que
guando trabalhei na EMEF Mario Quintana tinhamos a
preocupacéo de pensar pedagogicamente a escola como um
todo, entédo os profs e monitores do cidade escola e mais
educacéo participavam tbm das reunibes pedagogicas, mas




238

acho que essa era uma excecado. na escola que trabalho hj os
projetos acontecem independente do resto da escola o que
acaba néo estabelecendo relacdo com a pratica docente dos
professores.

ELLEN Dificil porque material esportivo e locais para praticas ndo sédo Eu fui coordenadora desse projeto no Illdo por 3 anos e foi uma

prioridades e existe muito pouco investimento. experiéncia muito interessante.
ISMAEL |A definicdo das politicas publicas de educacéo € apenas uma nova | A ideia inicial desses Programas é muito boa, porém nem
formalizag&o do trabalho que ja vem sendo desenvolvido. sempre o0 que se propde é o que se executa. A relacdo com o
meu trabalho docente me parece as vezes de competicdo e
ndo de cooperagao.

JULIA O trabalho que realizo se relaciona com as politicas de educacdo |A relacdo que observo se da a partir da atuagao nas turmas
integral, pois atendo duas turmas integralizadas com atividades integralizadas, em que monitores do programa Mais Educacéo
complementares no turno inverso. Se relaciona com as politicas também atuam com atividades diversificadas. O programa
promotoras da igualdade racial, da diversidade religiosa e de AABB Comunidade também faz parte do Cidade Escola, mas
género a partir das praticas que proponho no cotidiano das aulas, |nao percebo rela¢gdes com meu trabalho docente.
com énfase para as de igualdade racial. Se relaciona também com
as politicas de educacdo inclusiva, pois os educandos com
necessidades especiais, além de participarem das atividades
convencionais do curriculo, participam da aula que ofereco em
formato de complementagé&o curricular, podendo construir seu
curriculo de forma alternativa, conforme desejo e afinidade com a
pratica.

KAUA Hoje na condig&o de diretor da escola minha funcéo é administrar |Estas duas modalidades visam oferecer maior tempo dos
estas politicas publicas dentro da escola. Procurando oferecer educandos na escola, ou seja, visam a integralizacéo dos
condigcéo para que o trabalho docente aconteca da melhor forma  |estudantes. Para o andamento do Mais Educacéo/Cidade
possivel. Escola necessitamos estar com a escola funcionando das 7:40

as 18:00hs sem parada ao meio-dia. Para tanto necessitamos
dar todo o suporte e supervisionar o trabalho de professores e
monitores.

LAURA |As politicas publicas em educacgédo da rede municipal de ensino de |Nesta escola em que atuo, este trabalho esté interligado.

Porto Alegre inexistem. Procuro trabalhar de acordo com as

Acredito que pode melhorar a troca de experiéncia e o contato
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Politicas Publicas de Educacdo de ambito nacional no que diz
respeito a uma educacao antidiscriminatéria, plural e laica.

com as pessoas que atuam neste programa, mas, existe uma
relacdo de cooperacao entre a educacao fisica regular e estes
programas, principalmente nas turmas integralizadas que
possuem educacdo fisica e sdo atendidas pelo mais
educacao/cidade escola. Porém, isso tem relacdo direta com a
gestao escolar que coloca os saberes pedagogicos de todas
as pessoas que trabalham com a turma sendo todos da
mesma importancia.

MARCELO

primeiramente reconheco importantes avancos na educagao
brasileira em todos niveis. A questédo da universalizagao do acesso
atinge praticamente toda crianga em idade escolar de ingresso,
isso reflete na préatica docente pois ocorreu um significativo
aumento de alunos na escola. no trabalho docente através de
meus conteddos e estratégias de ensino, situagdes
problematizadoras postas para os educando tem procurado
desenvolver possibilidades de aprendizagens baseadas nos
principios da reducédo das desigualdades sociais, da valorizagédo da
diversidade, da formacéo para o exercicio da cidadania, dos
direitos humanos e do desenvolvimento do educando. As questbes
relacionadas a acessibilidade e condi¢des de acesso e
permanéncia dos educando no entanto precisam avancar no
processo de aprendizagens através de um ensino de qualidade e
da construcdo de uma base curricular nacional. no meu trabalho
docente nao existe discussao sobre as diretrizes e principios do
MEC, organizo meu planejamento baseado na minha formacgéo
académica e pratica profissional mas nao como resultado de uma
discussédo pedagdgica. Ainda sobre o trabalho docente entendo ser
necessario um olhar sobre a juventude. o aluno do dia que
apresenta dificuldades de aprendizagem e de comportamento(falo
na escola publica que leciono) tem sido retirado da escola diurna e
enviado aos 15 anos para o noturno(EJA), esta por sua vez nao
tem sido preparada para receber essa demanda gerando uma
dificuldade pedagogica e administrativa que tem provocado
situacdes de dificil solucao.

primeiramente entendo que o referido programa objetiva um
tempo maior de permanéncia do educando na escola, isso
vem sendo alcancado podendo ainda melhorar. O programa
impacta de forma significativa nos tempos e espagos escolares
com o trabalho docente pois existe a necessidade de uso de
salas, quadras esportivas, salas de multimeios, etc. Em
relac@o ao trabalho docente vejo muitas ofertas de oficinas que
trabalham com contetdos que poderiam e deveriam ser
trabalhados na area curricular( aqui falo pela educacéo fisica),
exemplos: oficina de esportes, oficinas de lutas, danca, etc.
entdo vejo também uma falta de discusséo sobre o programa
na escola e uma demora no envio de verbas. aponto ainda a
necessidade de uma melhor avaliagdo do programa ME no
processo de ensino-aprendizagem da escola.
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NICOLAS |Penso que as politicas publicas se relacionam em muitos aspectos |Infelizmente a maior parte das oficinas n&do estdo funcionando
do meu trabalho docente. As politicas de ampliagdo do acesso na minha escola por falta do pagamento aos oficineiros. Os
resultam em um aumento do nimero de estudantes na escola, no |projetos que sdo desenvolvidos pelos professores do quadro
entanto, a falta de recursos humanos e de estrutura fisica, algumas |da escola ainda permanecem em funcionamento, mas néo ha
vezes acabam por aumentar o nimero de estudantes por turma, integracdo com as aulas, acontecendo sempre no turno
refletindo diretamente no desenvolvimento das aulas. As inverso, de maneira independente.
avaliagOes externas acabam priorizando as disciplinas de
portugués e matematica, deixando as avaliacdes de Educacéo
Fisica em segundo plano nos conselhos de classe. As politicas de
financiamento impossibilitam maior investimento para melhorias
em termos de espaco fisico, que poderia ser mais apropriado as
necessidades das aulas de Educacéao Fisica.

O plano de carreira que disponibiliza um tempo de planejamento
curto e que ainda é preenchido com outras atividades burocraticas,
dificultando a realiza¢éo de um trabalho qualificado.

GABRIEL |Basicamente nenhuma. Vejo as coisas muito soltas, sem haver N&o observo relagdo, pois ndo existe nenhum momento de
integracdo entre o Professor de EF com programas como escola |troca de ideias, didlogo, planejamento entre os profissionais
aberta, turno integral ou mais educacao. destes programas com os professores lotados na escola.

PABLO |Percebo que as atuais Politicas Publicas de Educacao cada vez Relagéo nula
mais deixam os professores desprotegidos e tendo que encontrar
formas de sobrevivéncia na carreira.
PEDRO |Creio que as politicas publicas interferem significativamente no Penso que os projetos de rede Cidade Escola com professores

trabalho na escola. Desde a politica de RH da atual gestao
municipal, que tem sobrecarregado os professores, até a forma
como as estruturas das escolas delimitam o nosso trabalho. A falta
de espaco fisico, decorrente de uma politica de superlotacdo das
escolas faz com que tenhamos que, diariamente, dividir os poucos
espacos disponiveis para as aulas. Isto faz com que nosso
planejamento seja balizado pelo espaco disponivel, quando
deveria ser exatamente o contrario. Nao significa que o professor
nao possa ser criativo, mas a criatividade deve vir da
espontaneidade do docente em tornar sua aula atrativa, e ndo ser

da prépria escola devem ser mais aproveitados. Eles sao
discutidos com o corpo docente, mas ainda sao definidos pela
SMED. Sobre o MAIS-EDUCACAO, penso que esse projeto
esta deslocado da realidade da escola. Os monitores ndo
participam das discussdes da escola, recebem pequenos
valores, fazendo com que poucos criem vinculos com a
comunidade. Ha alta rotatividade e os resultados nem sempre
aparecem. Acaba sendo uma forma mais de captar recursos
para a escola do que uma politica educacional de fato. Além
disso, cria-se uma demanda por espagos que ja S80 poucos.
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necessaria quase que diariamente devido a situacdo de abandono
das escolas em relagdo ao espaco fisico. Em relacdo a uma noc¢éao
mais ampla de escola, a demanda que recai sobre os docentes é
cada vez maior. Os espacos de discusséo estao se extinguindo e
tém se perdido a nocao de coletivo docente, cada vez mais
isolando os professores. Os professores sédo cada vez mais
culpabilizados por uma realidade complexa da periferia da cidade,
sem receber da SMED um suporte adequado. Extinguiu-se as
assessorias por area, e o processo de formacao continuada foi
delegado as escolas, como forma de néo se responsabilizar pela
sua fungéo politico-pedagdgica como mantenedora.

RENATA

Uma pergunta que me leva a pensar numa resposta com diversos
elementos, ja que as politicas publicas influenciam em varias
esferas do contexto escolar e/ou educacional - ndo sé regional,
mas mundial -, interferindo diretamente nas vidas dos/as
estudantes, professores/as, servidores/as e comunidade em geral.
Creio que o panorama das politicas publicas atuais vém
contribuindo para, cada vez mais, um trabalho pedagdgico
precarizante: falta de recursos e materiais, intensificagdo do
trabalho, baixos salarios, desvalorizacao social do trabalho
docente, aumento da pressao sobre o tempo e ritmo de trabalho,
exigéncia de mobilidade e flexibilidade, falta de seguranga quanto
as leis trabalhistas, retirada de direitos historicamente
conquistados pelos/as trabalhadores/as, parcerias entre os setores
publicos e privados e dentre outros. Sao politicas que muitas vezes
nos retiram a autonomia, nos colocam numa légica meritocratica e
de alcance de metas de resultados, com o objetivo de formarmos
capital humano.

Eu, por exemplo: estou com carga horéria de 20 horas (10 horas
em cada escola); tenho 2 dias em cada escola; 4 periodos em
cada dia e apenas uma janela em cada dia; o dia da minha
compensacao é justamente no dia da reunido pedagdgica da
escolas; ou seja, ndo participo de nenhuma das reunides.
Atualmente sou apenas uma executora de aulas, sem discussdes
amplas dos/as estudantes que estou trabalhando, sem discussodes
mais amplas em relacé@o a escola e com um total esvaziamento

Como nao participo de henhuma reunido pedagdgica e sou
recém ingressante na RME/POA, ainda nem consegui
observar a relagcdo do meu trabalho com tal Programa (mais
um elemento para a questdo anterior em relacéo a
precarizacdo do trabalho pedagdgico).

Embora saiba, devido minha leitura de mundo e de educacéo
publica e de qualidade, que é um programa que tem
"armadilhas" e contribui para o desmonte da educacao publica
e de qualidade. E mais um programa que visa alcancar metas
estabelecidas por organismo mundiais, que vinculam seus
participantes a condi¢cdes precérias de trabalho (baixa
remuneragdo, sem direitos trabalhistas nenhum e
intensificacao do trabalho) e que contribui para a ndo
contratacéo efetiva de trabalhadores/as.
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das discussfes pedagdgicas referentes as duas escolas
(intensificacao do trabalho, precarizacédo do trabalho pedagdgico).
Entdo, mesmo que tenhamos politicas publicas no plano macro
gue ainda assegurem uma educagado minimamente de qualidade,
h& micro-politicas que contribuem para um trabalho pedagégico
precério.

SARA Nenhuma relacéo direta; como um planejamento conjunto. Alunos que participam nas aulas de Educacéo fisica com
Costumo dizer que é uma escola atravessando a outra,e em grande interesse,também se envolvem naquelas oferecidas no
alguns casos duas escolas num mesmo local. Mais Educacéo.

Diria que somente a mesma clientela (alunos),e espaco

fisico,porém para aqueles alunos que participam pode ser a Na escola em que trabalho a coordenacéo do projeto e feita

oportunidade de contato e experiencia com outras possibilidades |por uma supervisora ,que procura articular e organizar da

de movimento corporal. melhor forma,as atividades ,espacos e selecionando oficineiros
da aréa da educagéo ou com experiencia em escola .

THAIS Percebo uma grande falta de incentivo. Uma sobrecarga de Esse programa esta em minha escola? N&o vejo relagéo.
demandas e redugéo nos vencimentos. Isso afeta meu cotidiano.

ULISSES |As atuais Politicas Publicas de Educacéo que priorizam a inclusdo |[N&o observo relagdo nenhuma.
trazem grandes desafios para a area da Educacéao Fisica,
infelizmente minha escola ndo oferece um espaco adequado para
o0 bom desenvolvimento do trabalho docente.
A Secretaria de Educacao ndo oferece condi¢des para o
desenvolvimento do esporte escolar.

VITOR Especificamente no trabalho docente que realizo, ndo ha relagdo. |Na minha escola ndo h& este programa, em funcdo da falta de
No entanto, o enxugamento de recursos da educacao tenha recursos. E quando ele existia na escola, ele era uma atividade
praticamente suspendido 0s jogos escolares municipais e esteja gue ocorria separado das demais atividades de aula. Nunca
provocando falta de professores nas escolas. nos reunimos ou fizemos uma atividade conjunta.

WILMA Atualmente, atuo como Coordenadora de Projetos. Sendo assim, |J& respondido na questdo acima,

meu trabalho é coordenar o Programa Mais Educacéo e o Projeto
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Cidade Escola.

CLEBER |Na minha opinido as politicas pubicas de educacéo estabelecem |Na minha opinido € uma relagdo sem um debate sobre o
um viés com a minha pratica pedagogica a partir dos temas da curriculo da Educacéo Fisica escolar e o préprio projeto da
inclusdo escolar e atravessamentos relacionados a questdes escola. As discussoes pedagodgicas sobre o meu trabalho na
étnicol//raciais e género. A partir delas percebo um encontro maior |escola realiza ndo dialogam com o Programa Mais
entre o meu cotidiano escolar e os desafios pelos quais tenho me |Educacdo/Cidade Escola. Em alguns momentos, os contetidos
deparado para tratar destas questoes. trabalhos estao proximos, mas sem que tenha havido um

dialogo anterior para que isto acontecesse.
ZELIA Confesso que essa pergunta me gerou muitas reflexdes. Temos uma boa parceria na escola. Mas principalmente no

Tive dificuldade em pensar numa resposta.

A palestra sobre a Escola Cidada no século 21 oferecida pela Sofia
Cavedon me auxiliou a refletir sobre.

Trouxeram dados interessantes sobre o investimento na educacgéo
brasileira e regional, e um pouco da histéria da rede municipal de
ensino e das construgdes das escolas na cidade.

Pude compreender que a forma que estamos organizados hoje ndo
€ por acaso.

O partido dos trabalhadores auxiliaram muito na educacéo dos
gauchos e deram um Norte para a nossa educacao.

Investiram. Pensaram. Refletiram.

Temos muito a elogiar a iniciativa dos ciclos de formagéo e essa
nova forma de compreender a escola.

Mas o que se tem hoje nas escolas é uma realidade diferente.
Muitos professores colegas meus falam que as escolas municipais
nao sdo mais cicladas. No papel sim, mas na realidade sdo
seriadas.

Forma de avaliag@o. Curriculo. Disciplinas isoladas.

Estamos presos a prépria sorte de que todos estejam
comprometidos com uma formag¢ao humana. Mas isso cansa.
Muitos colegas meus se sentem cansados de ver tanto descaso do
governo perante a realidade vivida em casa microsistema de nossa
cidade.

Violéncia por descomprometimento do governo com a populacéo e
desservico de nossa secretaria frente a funcéo social da escola.

sentido de que eles ndo nos atrapalham e nés nao
atrapalhamos eles.

Existe uma combinacdo muito transparente que a prioridade
dos espacos e materias sdo dos alunos do turno de aula, e
isso tem se respeitado.

Como a coordenadora deles mesmo fala, € uma segunda
escola dentro de outra escola.

Acredito que seja uma iniciativa positiva ter as atividades
oferecidas, apesar de ndo haver uma comunicagdo nossa com
os oficineiros.

Acredito que poderiamos melhorar esta questdo enquanto
escola.
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E a cereja do bolo? Disciplinas de Educacao Fisica e artes sendo
rebaixadas a ter apenas 2 periodo e no terceiro ciclo.

Parece que temos constantemente que provar quem somos,
porque Estamos e o que temos a contribuir na formacdo de nossa
comunidade. E isso para que sobre professores destas areas para
irem trabalhar com a educacdo infantil que o municipio teve que
assumir.

Se nédo ajuda a trazer dinheiro , esta dispensado.

E muito triste ver esse sistema neoliberal capitalista dificultando o
trabalho de quem ainda acredita numa educagéo fisica coesa e
politicamente engajada da/para a rede municipal.
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APENDICE | - RELACAO DAS ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE

PORTO ALEGRE
ESCOLAS DE ENSINO FUNDAMENTAL N° de Localizagdo | Pesquisas | Integrantes
docentes Ed. | por Regio do do Grupo®

Fisica™ Grupo®®
1 AFONSO GUEREIRO LIMA 5 Leste X X
2 SEM. ALBERTO PASQUALINI 5 Sul X
3 AMERICA 3 Leste X
4 ARAMY SILVA 2 Oeste
5 DECIO MARTINS COSTA 4 Norte
6 DOLORES ALCARAZ CALDAS 5 Sul
7 PROF. GILBERTO JORGE 2 Oeste X
8 GRANDE ORIENTE RGS 6 Norte X X
9 GOV. ILDO MENEGUETTI 7 Norte
10 JOSE LOUREIRO DA SILVA 5 Oeste X X
11 PRES. JOAO B. M. GOULART 2 Norte X X
12 PROF. JUDITH M. DE ARAUJO 4 Leste X
13 PROF. LARRY RIBEIRO ALVES 5 Sul X
14 LEOCADIA F. PRESTES 3 Oeste
15 LIBERATO SALZANO V. CUNHA 5 Norte X
16 VER. MARTIM ARANHA 3 Oeste
17 NOSSA SENHORA DE FATIMA 6 Leste X
18 PEPITA DE LEAO 4 Norte
19 PRESIDENTE VARGAS 5 Norte X
20 HEITOR VILLA LOBOS 5 Leste
21 VER. JOAO SATTE 6 Norte X
22 PROF. ANA IRIS DE AMARAL 2 Leste X X
23 JOSE MARIANO BECK 5 Leste
24 VER. PESSOA DE BRUM 5 Sul X
25 GABRIEL OBINO 3 Oeste X
26 VER. ANTONIO GIUDICE 7 Norte X
27 LAURO RODRIGUES 3 Norte X
28 LIDOVINO FANTON 4 Sul X
29 DEP. MARCIRIO G. LOUREIRO 3 Leste X
30 VICTOR ISSLER 7 Norte X X
31 JEAN PIAGET 5 Norte X
32 PROF. ANISIO TEIXEIRA 5 Oeste X
33 SAO PEDRO 5 Leste X
34 SAINT’HILAIRE 4 Leste X
35 WENCESLAU 6 Norte X
36 CAMPOS DO CRISTAL 2 Oeste
37 MIGRANTES 1 Norte
38 VILA MONTE CRISTO 5 Oeste X
39 MORRO DA CRUZ 4 Leste X
40 NEUSA GOULART BRIZOLA 3 Oeste
41 PORTO ALEGRE Oeste Estudantes em

situacéo de risco

42 CHICO MENDES 5 Norte X
43 MARIO QUINTANA 3 Sul X
44 CHAPEU DO SOL 4 Sul
45 LYGIA MORRONE AVERBHCK (EE)** 1 Leste Ed Especial
46 PROF. LUCENA BORGES (EE)** 1 Leste Ed Especial
47 PROF. ELYSEU PAGLIOLI (EE)** 1 Oeste Ed Especial
48 TRISTAO SUCUPIRA VIANA (EE)** 2 Sul Ed Especial
49 CMET (EJA) Paulo Freire* 4 Oeste X
50 TINBAUVA 4 Norte X
51 NOSSA SENHORA DO CARMO 3 Sul
52 BILINGUE SALOMAO WATNICK (EE)** 2 Oeste Ed Especial
53 MORADAS DA HiPICA 3 Sul X
54 RINCAO 2 Sul X X

Quadro 12 — Escolas Municipais de Ensino Fundamental da RME/POA

* Escola de Ensino Fundamental de Educac&o de Jovens e Adultos (EJA)

** Escolas de Educagéo Especial

% Informacéo fornecida pela SMED/POA, em 27/01/ 2014.
% Locais de pesquisa do Grupo de Estudos F3P-EFICE.
% Escolas gue integrantes do Grupo de Estudos F3P-EFICE trabalham como docente de Educacéo

Fisica.
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ANEXO A - Cartas de Apresentacédo do PPGCMH/UFRGS

&
UFRGS

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO GRANDE DO SUL

ESCOLA DE EDUCAGAO FISICA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM CIENCIAS DO MOVIMENTO HUMANO
MESTRADO E DOUTORADO

Porto Alegre, 22 de agosto de 2014,

Prezados(a) Senhores(a):

Com satisfagdo apresentamos a professora VERA REGINA
OLIVEIRA DIEHL, doutoranda de nosso Programa de Pés-Graduagao, orientada pelo Prof.
Dr. Vicente Molina Neto, que necessita autorizagdo para realizacio junto a Escola, no
periodo de 12 meses, podendo se prolongar, para o estudo “O LUGAR DA EXPERIENCIA
NO TRABALHO DOCENTE DA EDUCAGAO FISICA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO
DE PORTO ALEGRE”, com objetivo de fazer entrevistas com os professores, observagdes
de aulas de educagéo fisica, participagdo do cotidiano escolar e andlise documental, para
fins de aproveitamento no desenvolvimento de sua tese de doutorado.

Outrossim, informamos que a referida aluna esta regularmente
matriculada na Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Desde ja, antecipamos nossos agradecimentos e colocamo-nos
2.0 iz % . 4 2.3
a disposicéo para quaisquer esclarecimentos que se fagam necessarios.

Atenciosamente.

Prof? JanicE'Zarpe on Mazo,
Coordenad_ora de Pés-Graduagao.

v

Universidade Federal do Rio Grande do Sul - Escola de Educagdo Fisica
Programa de P6s-Graduagdo em Ciéncias do Movimento Humano
Rua Felizardo, 750 - Bairro Jardim Boténico ~ cep: 90690-260 — Porto Alegre/RS
Tel: (51) 3308 5829 Fax: (51) 3308 5830 E-mail: ppgemh@ufrgs.br
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ANEXO B - Declaracao da Escola

%! PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE

MEMORANDO N° XX , de 3 de setembro de 2014 .

DA :EMEF !
PARA: RH/SETOR DE ESTAGIOS/SMED

ASSUNTO: Autorizagio para estagio

Autorizamos a estudante VERA REGINA OLIVEIRA DIEHL da UFRGS, a
realizar observagdo em aulas de Ed. Fisica, em nossa escola no perfodo de 15 meses.

Atenciosamente,

(Supervisio Pedagogica)

Diretora -
Mat.

A-CGMA, MOD. E -2 - ON-LINE

“DROGAS: A VIDA E MELHOR SEM ELAS”
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ANEXO C —Carta de Apresentacao da Secretaria Municipal de Educacéo

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
DIRETORIA PEDAGOGICA

PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE \1@

APRESENTAGAO

Apresento a professora VERA REGINA OLIVEIRA DIEHL,
professora de nossa rede municipal que desenvolve a pesquisa: “As
Experiéncias e as Politicas Educacionais no Trabalho Docente da
Educacéo Fisica na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre”.

O inicio da pesquisa nas escolas estd condicionado a
combinagao com as Equipes Diretivas de como se daréo as interagoes
da pesquisadora com a escola, a fim de que ndo comprometa as
atividades rotineiras das criangas.

I
Prof. Silvio CapamméﬁgPedagégico
Matricula 180947/2



250

ANEXO D - Transcricdo de Entrevista

“AS EXPERIENCIAS E AS P'OLI'TICAS EDUCACIONAIS NO TRABALHO
DOCENTE DA EDUCACAO FISICA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE
PORTO ALEGRE”

Local: Sala de aula

Data: 24/06/2515

Tempo de Durac¢do: 1h36min
Tempo de Transcricdo: 20h29min

P: [...] pediria para falar teu nome completo e sobre sua vida escolar como estudante
do Ensino Bésico, suas vivéncias, dentro e fora da escola, incluindo a Educacgéo
Fisica e praticas esportivas.

C: Eu sou [...], me formei no ano de 92 na Universidade Federal do Rio de Janeiro, na
UFRJ trabalho com Educacgéo Fisica, antes mesmo de me formar desde 89 na escola
onde estudei e monitoria na prépria faculdade quando me formei substituindo o meu
professor ele esperou para se aposentar quando me formasse na faculdade porque ele
também era meu professor na faculdade e assumi uma escola particular de irmas e,
dava aula para turmas de 5% e 62 séries. Naquela época, eu sempre questionei como
esses alunos chegavam para mim? Porque, eu tinha na época eu tinha no curriculo
ensinar a jogar volei, futebol, handebol, basquete eram as praticas esportivas, era o que
a gente vinha, foi a grade curricular que eu recebi E eu recebi esses alunos na quinta
série sem a menor condi¢do de esta recebendo esses conteldos. Desde aquela época,
eu ja questionava primeiro, porque nao tinha Educagéo Fisica na Educacao Infantil, nas
séries iniciais, como a gente fala aqui na Rede, ja questionava. Dentro da faculdade
minha experiéncia ndo era na area de educacdo, era monitora de natacao e esgrima.
Porque na época eu era atleta de esgrima e, eu dava monitoria para as outras
faculdades, curso de Educacéo Fisica para outras disciplinas de outras faculdades. Que
naquela época era obrigatério todo mundo fazer e trabalhava num projeto de natacéo
dentro do pinel que a faculdade de psicologia trabalhava, fazia um projeto e, eu
trabalhava com natagdo com pessoas esquizofrénicas. Entdo assim, eu trabalhava em
duas, em duas realidades, em dois momentos bem diferentes. Um questionando porque
a Educacéao Fisica é, na, na educacéo infantil, na pré-escola, nas séries iniciais nao,
ndo tinha, como esses alunos chegavam para mim e, o que eles precisavam ter para
gue chegassem numa quinta série, sendo capazes de aprender aqueles contetdos que
estavam sendo colocados, naquela grade curricular. Entdo, essa € a [...], para entender
um pouquinho também do meu projeto, do meu, da minha forma de pensar é
interessante que conhega a minha histéria como professora. A minha histéria como
professora se mistura com minha vida de casada. Casei com militar, entdo, em 92, eu
larguei essa escola que eu estava trabalhando, onde eu tinha estudado vim para Séo
Leopoldo e aqui, eu trabalhava em creche, mas, dava Educacéo Fisica em creche. N&o
fiquei muito tempo, por questdes pessoais. Morei em Altamira e fui, me mudei para o
Rio de Janeiro, fui para Altamira, entdo, trabalhei em Altamira, no Para, essas foi uma
das minhas experiéncias mais ricas porque €, quem tem um olho é na, numa cidade de
cegos € rei, entdo, eu trabalhava em varios, varias escolas, tanto da rede Publica,
quanto da rede Particular, trabalhava com projetos, tanto na area de esportes como na
propria, proprio pensar na Educacdo Fisica, aluno que caminhava dez, doze, quinze
quildmetros para poder fazer a aula as seis e meia da manha, porque amavam a
Educacdo Fisica e depois de Altamira fui trabalhar no Colégio Militar de Belo Horizonte,
num concurso temporario que eu prestei, na época do Fernando Henrique, trabalhei 1a
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no Colégio Militar um ano e onze meses e vinte e oito dias, certinho para néo fechar os
dois anos, la eu trabalhava com natacdo e com basquete. Eu trabalhava a parte
pedagdgica da natacao, ludico da natacdo, ludico do basquete, mas, também tinha
EQUIPES, trabalhava com equipes, também. Em outros horarios. Depois de Belo
Horizonte, eu voltei para o Rio, fiquei um ano no Rio de Janeiro, onde eu nao trabalhei e
depois fui para o Maranh&o, Imperatriz do Maranhdo. L4 no Maranh&o €, foi uma outra
experiéncia muito viva, porque eu trabalhei na Secretaria, na superintendéncia de
Esporte e Lazer, eu trabalhava na parte dos Jogos Escolares, na organizacdo dos
Jogos Escolares e trabalhava na supervi, supervisdo da Educacdo Fisica Escolar de
duas escolas particulares. La na cidade éramos cinco professores formados, apenas e o
restante eram: os chamados de leigos. E, eu tinha que dar supervisao pedagdgica para
aquele pessoal todo leigo, que estava trabalhando, ha trinta anos com a Educacgéo
Fisica.

: Pesquisadora questiona, entdo, eles tinham Educacgéo Fisica na, na, na, nos anos

iniciais?

: Tinha, tinha Educacéo Fisica ja nos anos.

Pela professora leiga?

: Isso, nos anos iniciais. S6 que a, como eles n&o tinham formacéao, era, era a pratica pela

pratica e, e, e colocar no papel isso era a coisa mais dificil. Eu questionava, como é que
era, como é que o professor vai dar o mesmo objetivo para uma turma de Ensino Médio
e para uma turma de primeira série, por exemplo, mas é a mesma coisa, ndo, nunca é
a mesma coisa, sao0 momentos emocionais, fisicos, estruturais completamente
diferentes, vocé pode até pode trabalhar o mesmo objetivo, mas:, a tua metodologia nao
pode ser a mesma. Ai, discutir metodologia no interior do Brasil, ainda, € muito
complicado porque € a pratica pela pratica. Hoje o quadro la é diferente, porque, eu sai
num processo de, quando a aula, a quando o FMA estava abrindo uma sede |4, estava
abr, participei da, da construcdo da ementa das disciplinas da faculdade de Educacéo
Fisica. Porque como te disse quem tem um olho numa cidade de cegos €é rei e
Amazonas e Para essa era a configuragdo da minha época, quando passei por la. Vim
para Belo Horizonte, vim para Porto Alegre e, aqui iniciei o trabalho na Rede,
trabalhando a Educacéo Fisica Escolar.

Que ano entraste na Rede aqui?

. Eu entrei na Rede em 2006.

Entraste na mesma época que eu.

. E eu entrei em 2006.

Eu entrei em junho.

- E, entrei em 2006, em décimo sexto lugar, sendo rebaixada na prova de titulos, porque

na tedrica.
Eu tirei o sétimo e fui rebaixada para o vigésimo.

Pois é, eu tirei, fiqguei em nono no geral na prova de escrita e nos titulos cai para o
décimo sexto lugar. Mas, enfim, consegui entrar na Rede, estou aqui. Na Rede o,
trabalhei ja com vérias, varios niveis, com C, com B, muito pouco, sempre com C e com
A, basicamente. A, hoje aqui na escola to aqui no, no [nome da escola atual] ha trés
anos e, esses trés anos eu sO estou com o ciclo A, gracas aos deuses . O legal que eu
tenho, que eu consigo planejar, eu consigo fazer algo que na minha vida é raro, é a
continuidade do trabalho. Entdo, ha trés anos que eu pego basicamente 0s mesmos
alunos e consigo vé o trabalho nitido, claro quando eles chegam em A30 e B10. Dai
isso € uma coisa legal. Essa sequéncia, essa sequéncia € muito importante, porque
como eu fui casada com militar, eu mudei muito de escola e, eu nunca conseguia ver o
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final do processo. Apesar que eles sempre vao estar em processo. Mas, assim, de, de
um periodo, estava sempre, de dois em dois anos eu mudava, sempre trabalhando,
mais ndo conseguia enxergar, o quanto meu trabalho implicava e conseguia fazer uma
mudanca significativa na, na postura deles. E aqui a gente, e aqui eu consigo vé bem
claro, fica uma coisa bem clara para mim. De certa forma aumenta a responsabilidade
de continuidade do trabalho. Entdo, essa é, esse é meu processo, desde a minha
formacdo até hoje, fiz dois cursos de pds-graduacdo, um na PUC de Minas Gerais, no
Ensino da Educacao Fisica. Aonde eu tive o prazer de ter aulas com pessoas, assim,
maravilhosas, uma delas foi o Valter Bracht, que b, foi uma pessoa, é o meu grande
mestre na, na, na Educacéo, para estudar, para o concurso de Porto Alegre, eu li toda a
bibliografia, entdo, acabei me apaixonando pelo Molina, sabe por, por, por nomes &,
tradicionais da, da Educac&o e, concordo com eles, que, ainda, se mantém até hoje. E
nao, me lembro que na aula do Valter, ele fez uma pergunta e, eu respondi com uma
pergunta e ele riu me dizendo outra pergunta e diga vai pensar na resposta [risos] e, eu
dizendo a casa estd pegando fogo, eu ndo tenho a resposta, ai ele me questionava
mas, precisa ter resposta para tudo? Entdo, assim, um cara que, que me desafiou
muito, enquanto profissional naquele curso de Ensino de Educacédo Fisica. E fiz um
outro, porque, eu fui diretora de uma escola, pode acreditar, que eu passei por essa
experiéncia também, uma escola particular e, para ser diretora eu tinha que ter o curso
de supervisédo e orientacdo escolar. E porque eu nédo tinha pedagogia. Entdo, assim
foram esses dois cursos. me deslumbrei num determinado momento para fazer
mestrado, mas, ai foi um periodo conturbado na minha vida de separagéo, de comeco e
acabou ficando em segundo plano.

P: Voltando um pouco. Comente sobre sua formacdo e escolha pelo Curso de
Educacéo Fisica. Que experiéncias influenciaram essas escolhas.

C: E foi uma, foi um processo dificil, bem doloroso, porque, a eu sempre fui 6tima, b, meus
professores de matematica, de ciéncias, de biologia lamentavam [risos], lamentaram
muito, mas, como vocé vai fazer Educacéo Fisica. Mas, a escolha se deu do seguinte
processo. Eu sempre tinha Educacéo Fisica e Medicina, Educacao Fisica e Matematica
era sempre assim, Educacdo Fisica ou, uma coisa ou, outra coisa. Ai meu pai me
chamou, meu pai é matematico, ele me chamou e disse assim, minha filha, tu achas
que teu pai gosta da profissao dele? Ai eu digo, acho. Ele por qué? Porque o senhor
esta trabalhando e esta rindo, esta se divertindo, da gargalhada, da uns gritos de
eureca bem grande, meu pai € programador. E analista de sistemas e, ai ele diz, pois &,
eu fago isso porque, eu amo, o que eu faco. Agora, eu vou te dizer, eu ndo vou decidir a
faculdade que vocé vai fazer, eu s6 vou lhe dizer uma coisa, vocé vai prestar atencdo. O
dia tem 24 horas, dessas 24 horas vocé tira para dormir, entorno de 8 horas, te sobra 16
horas, essas 16 horas, vocé tem a obrigatoriedade de trabalho presencial de no minimo
8 horas, te sobra 8 horas, sé que para o trabalho vocé tem deslocamento e vocé tem a
hora do almoco, desse deslocamento vocé perde, no minimo umas 3 horas, dessas 8
horas te sobram 5 horas, dessas 5 horas, vocé tem a janta, vocé tem coisas simples
para fazer, de arrumar tua casa, coisas banais, que vai te comer mais ou menos umas 2
a 3 horas. Entao, vai de sobrar no dia das 24 horas, apenas 2 horas a 3 horas de, para
vocé fazer algo que realmente que vocé gosta realmente te da tesdo para fazer. Eu vejo
vocé sempre muito envolvida com esporte, desde pequenininha tua, teu universo
sempre foi, o esporte. Tu sorri, tu chora com esporte. Minha filha faga aquilo que vocé
sempre gostou de fazer, ndo te preocupa se vai te dar dinheiro ou, ndo, porque para
bons profissionais, sempre tem emprego. E ai eu olhei para o pai e disse pai [com a voz
embargada, emocionada disse] vou fazer Educacdo Fisica. [Siléncio] Foi um dos
momentos raros da minha vida, porque meu pai nunca foi muito de [voz embargada]
sentar e a ndo ser quando eu pedia explicacdo para ter aula de matematica. Por que eu
adorava matematica e, é isso ai. E eu fico braba com minha profissio, ja pensei em
largar [siléncio] [voz emocionada diz] me desmotiva muito, a nossa educac¢do, como a
gente é tratado, como a escola é vista, como a propria Educacdo Fisica, as pessoas,
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ndo valorizam, e, essa ndo valorizagcdo me incomoda muito, eu quero te deixar bem a
vontade. Se tu ndo estas se sentido bem podemos dar uma pausa] Nao é tranquilo. [Eu
quero que fiques bem] Esta tranquilo. E porque falar de algo que vocé gosta muito e,
que de certa forma, te machuca muito, € complicado, porque € um sentimento dual em
relacdo a minha profissdo, sabe. [entendo] E uma. E porque, eu olho, as vezes, para o
lado, eu me sinto, literalmente, sozinha dentro de um mundo que eu criei para mim. Eu
realmente quando eu venho para escola, mesmo nos momentos, dias mais vontade de
ndo fazer porcaria nenhuma, largar uma bola e ficar s6 olhando, porque, as vezes, me
irrita muito, sabe, porque, por mais que vocé se esfor¢ca, muito pouco retorno vocé tem
dos seus pares, muito pouco retorno vocé tem da direcdo, muito pouco do proprio
sistema educacional, isso é revoltante, mas, ao mesmo [vocé se sente solitaria?] se,
sente solitaria, por “n” questbes que a gente ja conversou que a gente ja falou e, ai, tu,
tu, mas, tu ama aquilo que tu faz, sabe, eu ja pensei em me exonerar varias vezes, 0
que eu recebo aqui na prefeitura, ndo me sustenta, entendeu, ndo me sustenta, eu
viveria muito bem muito tranquilamente sem ela, mas, eu gosto muito, eu me sinto
revigorada, eu gosto de vé, eu gosto de vé quando o crescimento de cada crianga, eu
gosto de vé como eles consegue se apropriar do seu préprio movimento, interagir com o
movimento do outro, entendeu, isso, me faz bem, alimenta a minha alma,e quando a
gente fala de alma e a gente fala de dor é ai, que eu sinto dor entendeu, é por isso que
eu me emociono quando eu falo, [voz embargou] por que é assim que eu sinto [voz
embargou] é uma voz vazia dentro de um, um universo, uma voz que sonha, uma voz
que quer, que quer fazer melhor, uma voz que gosta de planejar, que estad sempre se
guestionando, que fica alegre quando vé uma turma de A30 altamente organizada,
criando, reproduzindo, mas, sem reproduzir, re, reproduzindo no sentido de tomaram
conhecimento daquele jogo consegue colocar em pratica, conseguem trazer jogos de
fora e inserir nos momentos, entendeu, isso € uma eu acho legal, sabe. Isso, eu acho
bacana. Mas é solitario. E solitario. E como percebemos aquela turma em que todos
estavam sentados em circulo conversando, se organizando. Numa aula livre, que se
vocé olhar ele, eles estavam ndo estavam o livre, eu acho que o livre a questado da, da
aula livre, ela é muito mal interpretada, por que a gente hoje entende aula livre como
um abandono, e numa, uma aula livre onde a gente estava, a gente consegue observar
a lideranca, onde a gente consegue observar a capacidade deles de dialogar, de
solucdes de problemas, de se organizar e reorganizar, porque numa aula livre, eles
brincaram de varias atividades, fizeram varias brincadeiras com cordas, fizeram vérias
brincadeiras com bola. E, ai a gente consegue ver o tempo de, de concentracdo que
eles tém em cada brincadeira e, as vezes o professor propde num dia um Unico jogo
gue toma a aula toda e ndo é o, e, ai a gente vé que o tempo de, de dominio do,
dominio do tempo, de, de, de controle desse tempo nédo é tdo, ndo é tao longo, é rapido,
ai todo aquela, todo aquele teu trabalho, ndo pela, ndo pela reprodugéo entre aspas
dessa brinca, desses jogos, mas, pela capacidade de se organizar e entender como
solucionar os problemas que acontecem!! [até para mostrar o0 aprendizado] Exatamente,
exatamente. Quais foram 0s jogos significativos que marcaram? Que estdo mais vivos
neles. [penso, que talvez, seja como intitulamos essa aula, que entra no senso comum.
Que aquele que da uma aula livre, mesmo tendo objetivos, os outros vé como professor
gue ndo da aula, ou professor bola. Talvez devéssemos da uma nova configuragédo ou,
intitular essa aula com outro nome. Penso que seria nhecessario pensarmos sobre].

P: Comente se esses conhecimentos vivenciados e conhecimentos anteriores a sua
formacdo no Curso de Educacdo Fisica foram modificados durante o Curso. O
curso possibilitou novos conhecimentos?

C: sim, por exemplo. V&, quando eu sai da faculdade, eu dava aula, como te falei, na quinta
série, eu dava aula de vélei, basquete. Hoje, eu tenho um, uma clareza, b, eu ndo faco
mais isso, eu nao tento mais fazer meus alunos, a jogarem vélei, basquete e handebol
com aquela, com aquela concepgdo de que eu sai da faculdade. Eu tenho uma turma
de B11, hoje, que é uma quarta série, seria uma quarta série, eu trabalho com jogos,
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hoje, hoje meu entendimento de, que é mais importante na vida, na vida no, na
aprendizagem do ser humano é entender o significado do jogo. e vivéncia, hoje: é
aprender a joga em vivéncias multiplas, ai sim, eu trabalho, eu facgo, eles vivenciar, o
vllei, o basquete, ensino até, se tiver que ensinar os fundamentos, eu até ensino os
fundamentos, porque, eu tenho o entendimento, sabe que € importante a aprendizagem
dos fundamentos, para facilitar essa vivéncia, ndo como performance, mas, 0S
fundamentos como facilitador, dessa, dessa vivéncia. Gosto muito, quando eu
trabalhava com, com, na quinta série, depois desse. Na verdade esse, esse olhar se
deu depois das aulas, do curso, de, desse curso de ensino de Educacéo Fisica que fiz
l& na PUC, em Minas, ele deu uma chacoalhada muito grande na, que eu questionava
naqueles modelos, de, de aula que eu tinha e, ai transformou bastante, entdo, hoje eu
penso, que ndo, que ndo ha necessidade de desconstituir o esporte ele pode ser, ele é
uma das ferramentas importante nas aulas de Educacdo Fisica, porque, ele faz parte
das aulas de Educacédo Fisica, mas, eu ndo preciso ter aquela, aquele olhar que eu
tinha técnico, entdo, assim, eu utilizo, eu continuo utilizando se tivesse necessario,
necessidade, os fundamentos, se tiver que ensinar como dar um toque, falar do
triangulo, da flexdo das pernas, eu falo, eu passo, eu ndo nego informagfes para o
meus alunos, mais, eu, eles, isso ja ndo é o meu grande objetivo, meu objetivo que ele
se aproprie dos fundamentos como um facilitador para que eles possam jogar, meu
objetivo é o jogo, eu quero que eles joguem . Eu quero que eles participem do jogo e,
isso do jogo, eu falo até para os meus alunos de JB, vamos jogar, ndo falam onde esta
determinada coisa, ndo aponta para o colega que estd com a bola ou, que esta com
anel, enfim, vamos jogar. Para jogar vocé precisa participar vocé ndo esta sabendo
jogar, estd querendo burlar a regra, as regras ndo sao para serem burlada é para ser
modificada. Entdo, assim, essa, e, e, e, esses certos, essas falas séo re, re, repetitivas
e de certa forma é interessante porque eles comegam a ter consciéncia e ndo precisa
de um arbitro, eu ndo preciso apitar um jogo de futebol, por exemplo, ou, de queimada,
ou, de dez passes para eles saberem que eles erraram . Se esta dificil ou, se esta facil
demais a gente pode mudar as regras, pode complicar a regra, aumentando a
dificuldade da, da, do jogo ou, podemos ti, tirar alguma regra para facilitar para que o
jogo aconteca. Isso € uma, isso € uma construcdo que eu acho que é muito mais
importante do que transforma-lo em um jogador, ele acaba sendo um jogador, tu esta
entendendo. Ele acaba jogando um o jogo muito melhor, mas, o caminho do processo é
diferente, sabe. E um caminho que eu ndo sou Gnico no jogo, por que ai, porque que
foram elencados 0s jogos coletivos, os desportos coletivos, e, o pré-desportivos,
também coletivos. Porque a importancia do jogo, das relagfes sociais através da prética
do jogo [eu preciso do outro para jogar]. Exatamente, eu preciso do outro para jogar,
gue, que é um passe? O passe é a ferramenta do jogo, porque é 0 passe que vai me
ligar, eu a vocé, vai nos ligar no jogo, entdo, eu preciso querer receber e, eu preciso
guerer passar, eu tenho que aprender a passar, porque eu preciso do jogo, é 0 jogo
nosso grande objetivo. [porque se eu ndo passar, eu nao] Exatamente, é uma fala
diferente, mas, que utiliza as ferramentas, técnicas. Eu ndo nego técnico, mas, eu utilizo
essa, e, eu tenho esse objetivo final, que é o jogo, entendimento do que é o jogo. [as
coisas sado colocadas dentro da Educacédo Fisica de forma tensa que, tu acaba as
vezes]. Querendo negar isso. [negando certos conhecimentos, deixando de trabalhar
algo que pode ser significativo]. Exatamente, por exemplo, eu trabalho com meus
alunos de JB, A10, A20 trabalhos individuais de coordenagfes basicas, amplas e
algumas especificas, velocidade, equilibrio, lateralidade, 6culo manual, 6culo pedal,
porque, ndo que eu esteja fragmentando este corpo, estd, ai, eu sei que todo o
movimento que ele fizer esta tudo englobado, eu tenho essa consciéncia, mas, eu
preciso focar, da énfase no meu objetivo, naquele desenvolvimento para que possa
despertar nele aquele trabalho, aquela vivéncia, s6 jogar o bobinho néo vai fazer com
gue ele, que todos consigam pegar a bola a quantidade de vezes que € necesséria, ai é
a lei da repeticdo, ela passa sim pela lei da re, repeticdo, eu ndo tenho vergonha
nenhuma de dizer que eu fago esse tipo de trabalho, de botar um de frente pro outro,
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cada um com uma bola, se ndo tem eu compro, porque iSSO € uma outra coisa que me
incomoda, eu boto todo mundo para, para trabalhar, todo mundo para, para fazer esse
trabalho repetitivo, mas, com um objetivo, eu quero que eles aprendam a pegar a bola,
porgque eu preciso que eles saibam pegar a bola para poder participar do jogo, se capaz
de jogar, de interagir no jogo, porque se ele ndo sabe pegar essa bola, ele ndo vai
conseguir jogar, ele ndo vai conseguir em, enxergar que o outro € confiavel, que eu
posso confiar no outro e o outro pode confiar em mim, entendeu. Ai o medo vai falar
mais alto, a vergonha de errar vai falar mais alto e vai me excluir nesse processo.
Entdo, eu acho assim, que o ensino dessas capacidades na, na, no momento que eles
estdo que 0 ensino dessas capacidades, no momento que eles estdo &avidos a
aprender, porque os pequenos bem diferentes dos grandes querem aprender, téo
abertos para aprender, ndo tem vergonha de aprender. E importante! E, ai é que vem
minha grande frustragcdo, porque eu pego uma turma de B10, que eu gostaria tanto que
vocé visse uma turma de B10 que eu tenho, eu tenho uma sé turma de B10 esse ano
que eles foram meus alunos em Al10, A20 e A30 e, ai, ndo A20, A30 é isso ai. Dois
anos seguidos, ai tu olha essa turma construindo as regras de handebol, jogando
handebol, jogando queimada em trés dimensbes, jogando pique bandeira com
estratégias de ataque e defesa. [eu observei esse momento] Exatamente, e, nesse
movimento todo, de entendimento do jogo 0 que mais me entristece, que eu sei que no
ano que vem isso tudo vai por agua abaixo, que, ndo havera continuidade porque nao
tem projeto, ndo tem um olhar, nem se discute, nem se discute qual é a filosofia da
Educacdo Fisica dentro da escola, acho é um vacuo que entristece, sabe. [eu iria
perguntar isso depois, se vocés tem um sequencia de trabalho] Nao s6 se discute se,
guem vai ficar com a quadra, qual semana e, se tem material, se ndo tem, isso € minha
grande tristeza, porque eu sei que ai, 0 proximo professor vai simplesmente largar uma
bola, porque é, o que vejo, sé largar uma bola. Nao é falando mal, mas, é criticando, é o
mundo que ndo me pertence. [eu vejo que esses alunos depois de terem aula comigo
vao cobrar do préximo professor] Exatamente, isso acontece, porque eu tenho aluno
que Foi, por exemplo, l4 de Eldorado do Sul que foram meus alunos que até hoje olham
para mim diz assim, professora. Oi tudo bem querido. Professora vocé foi a melhor
professora que eu tive de Educacao Fisica, caramba, como eu aprendi, a senhora era
muito chata, mas, b era muito bom. A gente olha depois eu sai da escola ndo aprendi
com mais ninguém. Ai tu fica assim, ai que tu se da conta, realmente que bom, que eu
era chata, que bom que eu te obrigava a fazer, te obriguei a fazer vivéncia.

A partir de tudo que comentaste até agora. Fale sobre tua expectativa como
docente?

C: Expectativa Vera. Sabe que ai € um lado que me deixa triste, ndo tem, [fique a vontade

para comentar ou, ndo] ndo tenho, sabe, ndo, ndo tenho, vou dizer por que, ndo na
Rede, ndo com esse sistema que nds temos, com essas pessoas que pensam a
educacdo na Rede hoje. N&do tenho. Hoje eu sou obrigada a comprar meu material
porque a escola ndo tem verba para o material de Educacéao Fisica. estive na SMED um
periodo, aonde tive com a faca e o0 queijo na méo para fechar uma plataforma de
estudos com a UFRGS vocé sabe disso. Foi colocado de lado [inclusive foi feito um
projeto] sim, foram varias, foram varias noites pensando e conversando, fazendo
reunides chamando professores da Rede para conversar para possibilitar isso dai. A
ideia era que essa plataforma fosse colocada também para outras disciplinas comecar
com a Educacgdo Fisica como um projeto piloto e correr atrds de outras, isso foi
colocado de lado como se eu estivesse falando ai de uma coisa ridicula, de uma novela
das oito, acho que uma novela das oito tem mais valor |4 dentro do que, do que uma
proposta educacional. Entdo, dentro deste lamento muito, lamento é uma grande
frustracdo da minha vida, eu acho que foi isso, esse, esse periodo na SMED foi 0 que
desencadeou uma decepcado absurda em relacdo a educacdo. Muito mais em relacao a
Educacao Fisica, tu tem um espaco na Rede para planejar o ano todo 0s jogos
escolares, ndo que eu seja contra, muito pelo contrério, eu acho que 0 jogo que a
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competicdo, o ganhar ou, o perder, isso faz parte da construgdo desse movimento,
desse corpo, esta, desse jogo, mas, se da importancia a isso, mas, ndo se da
importancia ao como fazer, como chegar, sabe, como responder as demandas que nos
temos, entendeu, como contornar certos problemas que nés temos fatais para nossa
escola, entendeu, isso foi colocado de lado. Entdo, assim, quando tu me fala as
perspectiva, ai vamos dizer o seguinte, vamos jogar uma bomba dentro da SMED,
vamos acabar com todo mundo vamos tirar todo mundo, mas, todo mundo mesmo,
sabe, e bota gente nova ai eu posso dizer para vocé vou voltar a sonhar. Sabe aquele
curso, um curso de Educacao Fisica que foi montado por mim, pensado por mim. [sei]
Eram doze encontros, aonde eu tive que tirar dinheiro do meu bolso para pagar, e, tem
professor que néo foi pago até hoje o curso, ndo foram capazes de emitir certificados
para alguns palestrantes que foram de graca [siléncio] eu, sinceramente, dentro deste
sistema com estas pessoas que estdo ali dentro, esta desorganizagdo, eu ndo tenho.
N&o tenho nenhuma expectativa, eu vivo a minha aula, dou minha aula, me realizo com
0 gue eu tenho, curto, choro, carinho ma a, quero continuar recebendo o amor, a, a, o
carinho dos meus alunos, que eu recebo um monte, sabe, 0 que me alimentada hoje é
professora eu te amo sabia, isso ai, por isso, que eu venho, por iSso, que eu ndo me
exonerei nao espero nada, nada, ndo tenho mais nenhuma expectativa em relacéo ao
sistema, ndo tenho. Nado acho que a Educacéo Fisica vai ter uma cara nova, nao
acredito, ndo com isso que esta ai, mesmo com isso que esta ai. [se ndo houver uma
reviravolta] Exatamente, é, outras cabecas pensantes, realmente que querem trabalhar,
nao querendo status, mas, querendo trabalhar, porque tem possibilidade. Entéo, € uma
coisa assim, €, é minha magoa, € minha magoa. [entendo, € o0 teu sentimento, no
momento] E. Eu ja to com esse sentimento ja uns trés anos, ja. Eu vou-te dizer foi um
marco na minha vida ter estado dentro da SMED ter vivido aquilo ali, acho que foi, ndo
sei dizer se foi um erro, na verdade, as vezes, me arrependo ter ido para la, porque eu
sinto falta da sonhadora [siléncio] hoje a ndo se deslumbra, [com certeza vocé sonha,
ainda] Sim, mas, ndo me deslumbro. Ndo me deslumbro.

Agora vamos falar sobre o trabalho docente, que de certo modo vocé ja comentou

sobre. Mas, eu gostaria de uma abordagem mais pontual. Fale a respeito de como
tuas experiéncias corporais e esportivas contribui, hoje, na organizacdo do
trabalho docente como as turmas que tem vocé como professora de Educacéo
Fisica.

De primeiro ano, JB, A10, A20. Est4, tu quer saber o que? O que eu to trabalhando com
eles.

Sim, como essas experiéncias que tu acabaste de falar, por exemplo, a natacao.
Como essas experiéncias vém contribuindo na organizacéo do teu trabalho.

Vamos 14, inclusive eu falei de natacédo, eu fui professora de natacgéo.
Eu falei em natacdao, porque, tempos atras tu falaste e, achei super interessante.

E, Eu fui professora de natacdo muito tempo, e, sempre trabalhe, uma, a palavra
corporeidade, no sentido assim, eu preciso me apropriar do mundo, me perceber no
mundo e, saber como 0 meu movimento age e, e interfere, interagem, interfere nesse
mundo, entdo, quando eu trabalhei com natacdo €, antes de ensinar qualquer
atividade para meus alunos, qualquer estilo de natacdo, eu fazia com que eles se
percebessem dentro d’agua, que explorassem movimentos, que se explorassem, que
sentissem, cCOMoO eu pego a agua, como € que essa agua passa pela méo, ela pode, se
ela faz pressdo sobre a mao, eu consigo fazer pressao sobre a dgua, em que posicoes
essas pressoes, essas diversas sensacoes, qual € a diferenca, o que acontece quando
eu coloca a cabeca para cima, quando encaixo minha cabeca no peito, ou seja, fazer
com que o aluno percebesse 0 seu corpo, as leis da fisica que seu corpo sofre, dentro
daquele meio aquatico, estd, entdo, o primeiro momento deles era exatamente isso dai,
era essa, esse controle, essa per, essa percepgao, eu e a dgua, a agua e eu e, noés dois
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juntos, eles tinha que se per, eles, era fato aquilo ali, primeiro momento e, era super
interessante, que a partir do momento que essa interacdo acontecia, pensar em
golfinho, pensar em crawl, pensar em costa, pensar em qualquer estilo, até a
combinaces de estilos, era muito facil, porque, eu conhecia 0 meu corpo, eu conhecia
onde eu estava e, eu conhecia como 0 meu corpo ficava onde eu estava, entdo, eu
conseguia brincar com meu corpo dentro d"agua. E, isso € uma coisa assim que, eu
lamento ndo ter ti, ndo ter tido maturidade na época e motivacao, apoio do meu marido
na época, para ter escrito um livro sobre isso, porque era uma experiéncia muito foi uma
experiéncia muito rica, mas, muito rica tu ndo faz ideia como era rico e, como essa
aprendizagem se dava muito rapida e que técnica linda que alunos, cri, criancas que
nadavam no rio, em seis, sete meses estavam nadando crawl, entendo porque que
tinham que botar a cabeca de tal forma, entendendo o, 0, 0 porque que tinham, as
vezes, nadar de cabeca para cima, que movimento eles tinham que fazer para poder
passar, atravessar o rio sem, sabe, era muito legal e, ai quando eu vim para o sul, foi
ai que s6 comecei a trabalhar com Educacéo Infantil, porque até entdo eu trabalhei com
Educacdo escolar e a natagdo, eu trabalho com a natacdo desde a faculdade, eu
trabalhei direto com ela até eu vir para o sul, trabalhei no, aqui, em 2003, em 2004
quando eu passei ho concurso, fui chamada no concurso de Eldorado do Sul, eu parei
de trabalhar com natacdo, porque, eu ndo conseguia mais conviver com o frio, eu
sofro muito com o frio, acostumada no maranh&o entrar na piscina as seis horas e sair
as dez e meia, porque, o sol j4 estava pegando e voltar as quatro e ficar até as nove
hora dentro da agua. Aqui, eu tive, eu fui obrigada abandonar a natagdo, porque, eu
nao conseguia, eu sofri muito dentro, com o frio e, e, e [imagino], mas, assim, ai eu
comecei a pensar, bom, com a natacdo deu certo, entdo, vamos agora aprimorar
vamos transpor essa experiéncia da corporeidade, do meu entendimento de
corporeidade é o meu entendimento Vera, o que eu entendo como corporeidade, ndo é
psicomotricidade, € como eu entendo é a minha leitura de corporeidade, que, se vocé
me perguntar, se esté certo ou, errado, ndo tenho a menor ideia, porque, nem li muito
sobre isso, é 0 que eu criei, como definicdo e como pratica para mim e, joguei para
minha vivencia como professora de primeiro ciclo. Que, que eu facho com meus
alunos, eles ndo tdo mais dentro da agua, ndo tdo mais dentro da agua, eles estao no
ar, na terra, sdo os elementos que eles séo, que a gente trabalha, o ar e a terra, dentro
desses elementos a terra porque € aonde eles pisam. Eu tenho, eu trabalho com os,
com dois elementos, a terra e, 0 ar. A terra sdo as estruturas, o cimento, a quadra,
pracinha, as vezes, areia e, 0 ar € 0 que de onde eles estdo se deslocando, dentro
desses dois elementos, bom, e, o corpo dele. Primeiro movimento é, eu preciso me
percebe eu preciso sabe que esse meu corpo pode trabalhar em partes e pode
trabalhar em todo. Eu preciso conhecer 0 meu corpo e, que meu corpo é capaz de
fazer, eu preciso conhecer o que eu sei 0 que eu consigo prontamente e, 0 que eu
tenho dificuldade, eu preciso ser instigado a isso, eu ndo posSso propor para meus
alunos s6 aquilo que eles saibam fazer, eu preciso trabalhar com que, com aquilo que
eles ndo vao consegui fazer, para eles aprenderem a lidar, também, essa situagéo, essa
situacao faz parte deste movimento, esta, vai dar, vai dar embasamento para que eles
consigam no futuro na frente pensar, bom, eu ndo consigo e, ai? Paro ou, tento? Entdo
é, eles comegam nesse, nesse, nesse ponto. Preciso me conhecer. Bom, eu preciso me
apropriar desses espacos, sentir o solido mais, o solo mais forte, o solo mais suave, eu
preciso rolar nesses espacos, explorar esses espacos, entdo, os meus alunos fazem a
camba a, o rolamento para frente, fazem, mas, antes eles precisam trabalhar o eixo do
corpo deles, eles precisam entender que, ndo entender que tem um eixo, mas, entender
gue tem um desequilibrio, eu provoco esse desequilibrio em situagBes diferentes,
entdo, eu exploro o maximo de movimento, o equilibrio com um pé, o equilibrio parado,
o equilibrio deitado, o equilibrio rolado, o desequilibrio, porque que, eu cai, porque que
eu derrubei tal obstaculo, o que, que aconteceu? Qual é a dire¢do que eu saltei, para
frente, para o lado, para tras, para cima, € 6bvio que eu nao vou trabalhar, eu ndo vou
trabalhar com meus alunos essas nomenclaturas, ele, eu quero que eles vivenciem,



258

tanto que ele ndo tem maturidade de entender nada disso [sim], mas, eles tém
maturidade para vivenciar e, é através da vivéncia, eles se dao conta, sim, do que tem
para fazer . Vou dar um exemplo. Eu trabalhei com eles saltos, salto na vertical, salto ha
horizontal e o salto na horizontal e vertical, esta. E, eu perguntava para eles no final da
aula, qual era o salto mais dificil, a onde qual salto que eles foram mais alto, qual salto
eles tiveram maior dificuldade e ai, ai, eles comecam a falar e, eu trouxe umas barreiras
e, eu coloquei umas barreiras para uns de alunos de Al0, alta, que eu sabia que eles
nao iriam pular, mas, eu provoquei a percepc¢do deles e, a grande maioria sacou, que se
pegasse velocidade, se corressem iam conseguir saltar mais alto, 6timo, eu ndo quero
que ele, eu ndo queria que eles saltassem, eu ndo quero que eles sejam atletas de salto
em altura. Mas, as, eu queria sim que eles percebessem o corpo dele em movimento,
bom, para esses alunos eles ja perceberam que a distancia do salto esta relacionado
com a corrida, com a velocidade que o corpo dele pega isso, a todo um estimulo, a
uma proposta, ou seja, teve, eu tive aluno que parou na frente da barreira baixou a
cabeca e chorou ai, eu intervenho, cara ndo precisa chorar, levanta uma perna levanta
a outra que tu passa, ai ele fica olhando para mim, como assim? E, ai tu mostra para
que, ela ndo precisa reproduzir exatamente o que o colega fez, porque o objetivo era
passar a barreira, eu ndo disse como entdo, outros nem com pezinho que eram
pequeos um toco de gente, ai, tu brinca, entdo, vamos faz, vamos pedir ajuda para as
fadas magicas do planeta encantado, ai a professora vai |14 pega ela pelo colo, levanta
ela, faz ela pular e passa para o outro lado, porque a gente entende que cada crianca
tem seu momento, a sua hora do despertar, mas, eu trabalhei o medo, eu sei que
aguela aluna tem medo e, ela vai enfrentar varios medos, nesse processo e, eu vou
precisar ter uma intervencdo muito maior com ela, do que aquele guri que saco
rapidamente que se ele pegasse distancia, porque, eu deixei uma distancia, entendeu,
eu fiz uma provocacéo, eu deixei a, a, a barreira mais alta, numa distancia muito maior
gque as outras, entre uma e outra, justamente para deixa, porque, para provocar e, essa
sacacao deles, deles e, alguns, tanto menina, quanto menino fizeram, outros, alguns
conseguiram sobrepor, outros bateram e foram aplaudidos da mesma forma pelos
colegas, entendeu. E, ai o que eu to trabalhando, o AR, como é que eu atravesso o ar?
Entendeu. E, ai, como partindo dessa interacdo, meu corpo, eu consigo perceber meu
corpo, eu sei das minhas limitagbes, ai, tu da uma bola para ele, cara a bola faz parte
do meu corpo, dependendo do que vocé, da energia do seu corpo, do seu movimento
com aquela bola, aquela bola vai ter uma acéo, vocé chuta uma bola com partes dos
pés diferentes ou, com posturas diferentes, essa bola vai para lugares diferentes,
porgque ela é continuidade do teu corpo, a corda é continuidade do teu corpo, ela é sé
um instrumento, que sai do teu corpo que vai para outra pessoa, essa pessoa tem que
querer receber e vocé tem que querer mandar essa bola para essa pessoa, porgue a
bola ndo tem vida prépria, vocé que d& vida a essa bola. Entdo, dentro desse discurso
de corporeidade, de unido, dos espagos com 0s objetoscom a matéria, com 0s
elementos da natureza, eles comecam a se apropriar, sim, e ter consciéncia, ndo uma
consciéncia teorica, mas, uma consciéncia pratica, de vivencia du, dos elementos
necessarios para chegar numa A30 e entender o jogo, pensar sobre o jogo, pensar
estratégia sobre o jogo, pensar em solucdes sobre o jogo entendeu. E, em B10 e B20,
ai tu vai embora, ai cabe, eu ndo penso mais, ja ndo penso mais entendeu. Ele vai
embora e, é legal, porque a gente observa que eles estdo os mais, até 0s mais
fraquinhos, sabe, eles vao, eles vao respondendo, mais lentamente a esses estimulos,
sabe . E, quando vé de repente aquela crianca que b, ndo conseguia fazer
absolutamente nada, quando ele consegue fazer alguma coisa, ele se empodera de um
poder, tu ndo faz ideia, que, como ¢€ lindo, quando vocé olha ela agora ela si, agora ela
tem o poder, ela, com, como dizer o “Star Walk®, “ela tem a for¢ca” e, ela consegue se
vencer entendeu. Ai consegue jogar uma queimada, sem fugir da bola, ela quer pegar
a bola, a bola deixa de ser inimigo dela, porque ela consegue segurar a bola [siléncio]
sabe, ela olha a bola. Bom a gente trabalha com jogos coletivos, todos tem uma bendita
bola. A bola, [a bola € um] a bola € [um monumento nas aulas de Educacédo Fisica]
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exatamente. A bola é o simbolo maior da Educacao Fisica Escolar, podem falar o que
quiserem, a bola é a bola. E, ndo existe nada mais frustrante do que vocé nado conseguir
pegar essa bola e, ai tu vai negar, sim, de brincar, porque tem essa bola, porque vocé
vai se frustrar porque vocé ndo sabe dominar essa bola e, quando essas criangas
comecam a dominar a bola, nenhuma fica sentada, s6 quando tdo doentes, mesmo,
entendeu, s6 quando tdo doente. [interessante, quando vocé fala do seu trabalho os
teus olhos brilham] é, porque eu sou apaixonada,. [risada] E, é, porque eu sou
apaixonada. Porque € o que eu gosto. Ai eu junto um monte de coisas de, da minha
vida, ai onde é que esta escrito isso, nunca li nada, ndo sei nem se o Valter escreveu
sobre isso, mais € a minha vida, € a € a minha vida profissional, € a minha vida
espiritual que esta ai, € o meu entendimento de mundo, é o meu entendimento de
interacdo do meu corpo com o meu mundo, E assim que eu tento ser nas minhas
relagdes. Entdo ndo tem como () vocé ja leu isso em algum lugar, ndo, ndo sei, pode
ser que fragmentado em, talvez seja isso que o Valter queria dizer para nés, naquela
aula, em 1997. Talvez tenha sido essa esséncia da Educacéo Fisica pelo movimento
que ele queria que a gente percebesse que eu, que eu percebesse, eu ndo sei, hunca
mais eu retomei com ele sobre esse assunto, mas, pode ser que ele, pode ser que seja
aquilo ali, entendeu. Nao sei, €, é, € uma coisa que, talvez, seria interessante, sera que
era, € este era o olhar que ele estava tendo em 97. [seria interessante dialogar com
Valter, novamente, para saber se esse era o olhar dele, naquela época, especialmente,
dizer que essas ideias contribuiram, fazendo diferenga no teu pensamento. Alguém que
fez diferenca no modo de ver a Educagéo Fisica] Sim, sim. Uma série de préaticas sem
d, sem diz, o que é mais importante, sem desconstituir aquilo que eu aprendi na
faculdade, sabe. Eu vejo todos aqueles elementos, toda aquela parte técnica, que foi
me ensinado, na parte bem técnica, foi me ensinado, até das aulas que eu tive mais
repulsa, que era ginastica olimpica . Eu trabalho hoje na escola . Eu ndo sei fazer uma
estrela, [isso eu te admiro] eu ndo sei fazer um rolamento, mal e porcamente, tirei c, foi
a minha pior nota na faculdade, foi um seis e meio, em ginastica [... de academia tirei
seis e meio, b, que nojo daquele professor Jeferson, que deus o tenha, ndo sei se esta
vivo, ainda, se ja tiver ido que os deuses me perdoam, mas, b que raiva daquele
homem, por aquele seis e meio e, eu trabalho com esses elementos, mesmo sendo
professora de danga, mesmo néo tendo, ndo sabendo fazer uma estrela, uma rondado,
uma parada de dois, nada disso eu sei fazer e, Vera. Mas, eu faco com que 0s meus
alunos vivenciem de alguma forma isso dai [eu observei aquela aula que trabalhaste
alguns movimentos da ginastica de solo] entendeu. Porque, eu acho que é importante.
N&o porgue eu ndo sei e, que vou privar meu aluno de experimentar é, eu ho meu
objetivo ndo €, ndo é técnica. [na verdade, talvez, vocé ndo sabe demonstrar, mas,
sabe como fazer] E exatamente. [0 interessante é que tu, tu ndo nega o acesso a esse
conhecimento, que vocé apreender na universidade, a teus alunos] N&o, ndo. Eles
continuam passando, exatamente, continuam sendo base do meu planejamento,
[planejamento] do meu planejamento, [e, e, e, €] porque eu 0s vejo como ferramenta, o
gue eu fagco com o martelo € problema meu [sim] como eu, eu, e, o l4pis, serve para
colori, para escreve, para desenha, para ndo fazer nada, para decora, é 0 que eu fago
com ele, agora é importante que eu saiba que o lapis existe, [sim] entendeu. [A partir
dai que vou dar continuidade]

P: Eu gostaria que vocé pudesse, esclareco novamente que estou seguindo um
roteiro para me orientar, em algumas questdes para que seja possivel responder a
minha questdo de pesquisa. Estou tensa desde ontem, pensando a esse respeito,
mas, estou convencida que caso ndo consiga resposta para o meu problema de
pesquisa, com certeza aprender muito com a [...]. Mas, eu gostaria, assim,
considerando que vocé relaciona as aprendizagens com 0 processo que vocé
vivenciou durante toda a sua vida. Lembro de uma aula que vocé aproveitou um
movimento que uma estudante fez, incluindo na aula. Comente de que modo
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essas aprendizagens vivenciadas no cotidiano sdo incorporadas no trabalho
docente.

Isso, novamente, eu vou dizer é de minha época de faculdade, esta. E, a gente teve na
faculdade a, a disciplina de didatica E, algumas pitadas, também, de questdes de
psicologia, pelo menos na UFRJ, nos tinhamos essa, e, uma das, das formas, eu ndo
nego porgque eu aprendi mesmo, eu nao fui para faculdade para jogar bola, é fui para,
porque realmente eu queria aprender. e, é, quando eu falo de movimento, falo de
vivencia, eu falo em conviver,, o jogo, eu preciso do outro, vocé nédo joga sozinha, nao
joga xadrez sozinha, ndo joga nada absolutamente nada sozinha, tu estd sempre
interagindo com alguns, com algum espaco, e, vocé aprende com o outro, também. Isso
vocé vé nas aulas de didatica, tu vé, tu vé Vygotsky, tu vé, o proprio Paulo Freire,
gquando fui, nos seus livros, Piaget, tu estd sempre aprendendo com o outro. Entdo, é
valorizar, também, as experiéncias do outro, entdo, quando aquele coleguinha pegou
velocidade pulou, quando todo mundo tinha, gente olha que legal que ele fez, ele correu
para saltar, quem foi que viu isso vamos tentar imita-lo, olha a coleguinha parou na
frente e pulou, vamos tentar imita-la, o que ficou mais facil, qual o mais dificil, ou seja,
eu sei a resposta, porque, eu vivenciei isso, mas, eles ndo sabem, e quando vocé
valoriza o conhecimento, ou a descoberta de alguém, pd € super legal, € aquele, é
aquela valorizacdo que eu gostaria de recebe da minha dire¢do, do sistema, € o olhar
gue eu gostaria que os grandes la de cima tivessem conosco, entendeu e, ai tu faz com
teus alunos, tu valoriza aquilo que eles conseguiram despertar e sacarem, coisa que até
mesmo vVocé nao pensou na possibilidade, como aquela, como aquela crianga que do
nada pegou o movimento do vblei e resolveu passar para o colega com togue, ndo era
a proposta o0 toque, tanto porque estava muito acima, o toque estaria muito acima
cognitivamente da capacidade motora de uma crianca de 7, 8 anos, ndo era a ideia,
mas, saiu e despertou o interesse e, ele fez muito bem, entédo, a forma também de
mostrar para ele valorizar o que ele descobriu com o corpo dele, entendeu, isso também
estd na didatica, isso também ¢é falado na didatica, sabe Vera, na verdade eu néo to
inventando nada, isso esta la posto, eu acho que a gente esqueceu de esta utilizando
as metodologias de ensino, na nossa aula, entendeu. Pois eu fago assim, a, a, a, as
aulas de, eu fui para faculdade, eu fui aluna, caraca se vocé me perguntar como era
minhas aulas de vdlei de basquete, de handebol, que eu brigava com o professor,
porque eu detestava quando ele tinha que ir para o bar discutir regras no bar, eu fica
puta da cara, eu sempre fui muito caxias, entendeu . Mas, que legal que ele foi para um
bar, hoje eu vejo pd, aquilo, que experiéncia legal fazer uma aula de regra, de handebol
num bar, tri informal, onde a gente discutia coisas do jogo sabe. Eu tive aula de
capoeira, tive aula de judd, de luta, tanta coisa, cada professor com uma metodologia
diferente. Sera eu fico pensando sera que nossos alunos hoje na faculdade téo
conseguindo perceber as enes possibilidades de ensinar dentro da faculdade. [penso
gue é interessante a tua fala, porque sempre vocé traz aquilo que aprendeste na
faculdade. Claro, sempre incorporando] Logico, eu, no meu objetivo, I6gico, quando eu
me formei era técnico, a federal era uma das faculdades mais técnica que tinha, a gente
tinha a prova, prova préatica de toque, de coisa, a gente tinha prova e, para fazer a
graduagédo eu tive que nadar mil metros, eu fiz todo um, na natagdo dois eu tive que
nadar, passei um semestre estudando treinamento, para poder fazer uma prova de mil
metros, e, eu nadei mil metros, cara, sabe eu, é, eu tive que fazer uma coreografia de
ginastica, imagina, eu fiz com Patricia, a gente dava risada, era eu, Patricia, era um trio,
eu, Patricia e a Raquel que era do basquete, jogadora de basquete, a gente terminou
apresentacdo das fitas lagadas uma na outra e dando gargalhada, numa pose bem linda
e faceira, entendeu. A professora, I6gico deu dez para nos, ela ti, tinha uma visao legal
de e, de educacdo. Mas, a gente cumpriu a tarefa dela, montamos a coreografia, com
todas as dificuldades, eu atleta de esgrima, viajando, faltando, a Patricia Amorim, em
pigue da final de carreira, competindo, a Raquel na correria com o basquete e a gente
estava ali, sabe, bem diferente de tudo que nés faziamos. Entdo essa é aprendizagem
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que eu tenho, ela me ensinou olhar o processo dos meus alunos, ndo importa, se ele
vai dar um toque todo torto, mas, se ele esta, executou o processo, ele estq dentro
naquele momento, talvez, ela ndo tenha tido a intencdo dé, sabe Vera. Eu acho que
muita coisa que acontece nas nossas vidas, nem se tinha intencdo dé, cabe vocé tentar
aprender, fazer uma leitura daquilo que vocé viveu e, aprender com aquilo ali. Acho que
cabe a vocé, eu tive um professor de ginastica ritmica, o Mario atleta de selecao
brasileira, esta, porque o grande lance da federal do Rio Janeiro € isso, tu tem a, aulas
com nomes, como nhomes de celebridades, nomes de celebridades e, o professor Mario,
ele nunca, nunca me cobrou, porque ele sabia da minha dificuldade, ele via que meu
pulso abria todo, via que meu pulso abria todo, e eu fazia, ele, eu quero que vocé,
saiba ensinar o que estou te ensinando, eu nunca vou demonstrar para vOcés, eu sei,
vocé sabe que eu sei, mas, eu nunca vou demonstrar, porque eu quero que vocé com
as suas palavras ensine o0s seus alunos a fazer o movimento, entédo ele foi um cara
assim, que pd, magnanimo, nds, a gente fez, a gente, olha, a gente pedi pelo amor de
deus, a gente pagava um almogo, uma janta para ele, se no ultimo dia de aula ele
fizesse uma série de solo, ele ndo fazia, ele ndo, eu néo vou fazer, eu sou professor
agui, eu ndo sou mais ginasta sabe, Ele ndo fez, acho que se aposentou sem nunca ter
apresentado nada para seus alunos, s6 isso aqui, ai ele olhava, olhava, ele analisava
nosso planejamento, a nossa sequencia pedagdgica, se realmente estava coerente,
sabe, sequencia pedagogica. E, sequencia pedagogica, que sequencia pedagogica a
gente utiliza para ensinar o nossos alunos, a chegar numa B10, numa B20 capaz de se
apropriar do universo desportivo, € isso que me pergunto, a minha davida que eu tinha
gquando me formei na mi, na minha primeira escola, eu tento responder hoje, com as
minhas turmas de A10, de A20 e de A30 qual é a sequencia pedagogica, que, que eu
preciso fazer para que esses meus alunos possam ser capazes de chegar numa B10,
numa B20 capazes de se apropriar desse universo esportivo [siléncio] é esse o caminho
qgue eu utilizo. [eu pensava de pedir para tu falares sobre os critérios, para escolha
desses conhecimentos, mas, de certa forma vocé ja comentou sobre] E isso ai, é
sequencia pedagdgica. Que, como é que esse movimento, cComo esse movimento num
todo, ele se desmembra, o0 que, que eu preciso para um toque de volei, que para meu
entendimento € o movimento, € o esporte mais complicado porque vocé ndo segura a
bola, nhenhum momento vocé, vocé controla a bola segurando-a, diferente do handebol,
o futebol ele é mais facil de dispensa futebol porque, ele esta, ele esta inserido no
contexto social do, do povo brasileiro, mas, as meninas ndo se apoderam, da
coordenacédo 6culo-pedal. Tu tem que romper com esse modelo que a mulher ndo pode
jogar com a bola no pé. Ai tu faz esse movimento, mas, tu pensa, no vélei, o que tu
precisa, no 6culo-manual, ai tu tem que pensar muito bem, essa, conhecer muito bem
esse fundamento, ai eu volto, na ferramenta, tu tem que conhecer muito bem o martelo,
para saber o que, onde eu posso usar 0 martelo, vocé tem que saber muito bem todos
os elementos de um toque toda, toda postura corporal desse movimento do toque para
poder pensar la do JB, do movimento mais bruto até o mais sutil que € o toque. Quais
sdo os elementos que esse, que essa, que, que eu preciso ter para poder vivenciar
esse toque, sem me frustrar entendeu. E mais ou menos isso ai, essa sequencia
pedagdgica, eu venho hoje trabalhando em cima dessas sequencias pedagogicas,
analisando esses esportes, nos seus movimentos chegando na forma mais bruta para
poder lapidar, o objetivo € a vivéncia, lapidar através de vivencias mdultiplas, esse
movimento, para que ele possa se apropriar desse movimento, da esséncia desse
movimento, da alma desse movimento, mais ou menos assim.

P: Agora vou abordar outra questdo que considero importante de ser abordadas, no
momento atual, que sdo as Politicas Publicas de Educacéao, pois, o Plano Nacional
de Educacdo vai fazer completar um ano ap6s ser sancionado pela Presidente da
Republica e, o Plano Municipal de Educacdo esta para ser aprovado pela Camara
Municipal de Porto Alegre. Fale sobre a relacdo dessa Politica Educacional e teu
trabalho docente na escola. O que isso tem, tem influenciado ou, interferido no
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teu trabalho realizado com os estudantes ou, no teu cotidiano pedagdgico na
escola, enfim.

Nada, nada, eu vivo no meu mundo, Vera, eu vivo no meu mundo, eu compro meu
material, eu faco aquilo que eu acredito entendeu, se esta certo ou, errado, ndo tem
que, ndo tem ninguém para dialogar, ndo ha espaco para dialogar, hdo ha interesse de
didlogo, politicas publicas para Educacdo Fisica esta muito, se existem tdo muito
distantes do meu mundo. Eu vou te ser bem sincera [na verdade tu ja falaste] nem sei
se eu quero, nem sei se eu quero me envolver mais com elas, porque politicas publicas
deveria ser um objetivo de atender as necessidades do povo e, ndo, as politicas
publicas hoje sdo para atender as necessidades da minoria e, ndo s6 necessidade,
necessidades financeiras, ndo tem, ndo tem estou te dizendo, nés tivemos a SMED teve
um projeto nas maos pioneiro, a nivel de Brasil, caramba, quer a maior revolta de uma
professora é essa, teve nas maos um projeto pioneiro de se trabalhar diretamente com
a formacdo desses professores e, esse projeto, desculpe o termo foi cagado,
abandonado, tratado como se eu tive falando da calcinha comestivel que foi lan¢ado,
sem importancia talvez se eu tivesse falado da calcinha tivesse me dado mais ouvido,
estou te falando serio, [vocé ja comentou] essa € minha magoa, ndo tem politicas
publica, eu vivo numa ilha, eu vivo numa ilha, e a escola também vive. Eu acho que
varias pessoas vivem na sua ilha [hum, e, o programa mais educagdo, que a escola
tem] Mais Educacéo, o projeto [que relacdo tu estabelece com o teu trabalho, com tua
pratica] nenhuma, nenhuma, [teus alunos participam] nao, [eles participam do programa,
|4, e dai vem para tua aula] ndo, a proposta do mais educagédo, a proposta do governo
federal, muito interessante, uma proposta inteligente, uma teoria que eu acho que, se
fosse aplicada realmente, como deveria ser seria brilhante, mais educacdo hoje é
tampa buraco, ¢é palhacada, € para dizer que tem, ndo vejo, te digo porque eu vejo
acontecendo ao meu redor, esta eu vejo, eu tenho uma sobrinha que estava no mais
educacao e os relatos que minha prima me passa eram ridiculos, sabe, é baba
[siléncio] botam a crianga la dentro para cuidar, entdo, ndo, nao faz parte ndooooo
interfere absolutamente nada, vou dizer olha, meus alunos estdo melhor, ndo porque
pega meia duzia de criancas so, sdo as politicas [vocés, desculpe, tem alguma turma
integralizada aqui?] ndo, parece que vai ter agora [eu, te pergunto para saber, pois,
ainda, ndo conversei com a coordenacdo pedagogica] estdo querendo. Hoje em dia
discutir filosofia de trabalho, metodologia de trabalho, os professores ndo querem, pois
é, qual é tua linha? Bom, eu até identifico algumas linhas aqui, tem professores que nao
tem linha nenhuma, a linha de s6 receber o salario e reclamar, mas, tém professores
gue tem uma linha, ok, qual a linha pedagogica que vocé assume que vocé acredita
esse tipo de discurso nés ndo temos, bom, eu tudo, eu ndo é a que, porque, que as
coisas sao assim, tdo individualistas, porque a chega na escola ela faz o que ela quer,
para que serve o PPP, o PPP deveria ser o meu orientador, eu deveria chegar na
escola e saber que, bom, a escola assumiu um papel humanista, construtivista e
qualquer isto da vida, qualquer coisa, dentro dessa linha da escola, tu vai montar seus
planejamentos, Vera, eu trabalhei dois anos no colégio militar e, era assim que
funcionava, aqui a estrutura € tecnicista, nos queremos que no final do ano os alunos
estejam jogando basquete, sim, agora vocé tem liberdade de escolher a sua
metodologia, mas, aqui eu quero esse tipo de resultado, eles tem avaliacéo pratica, bom
senhor, eu tenho uma linha filosofica, se eu ndo quero trabalhar naquele espaco, eu ndo
trabalho entendeu, peco remanejo, agora, tu entra na escola, tu ndo tem nem o
planejamento de contetdo, me chega, me chegou um planejamento que o objetivo da
aula de Educacao Fisica € ensinar higiene para o meus alunos, vai a merda tché, que
meu objetivo de Educacdo Fisica é ensinar higiene, sociabiliza¢do, néo, pior, ainda,
objetivo de Educacdo Fisica ndo é sociabilizacdo qual € a proposta da Educacéo Fisica,
a sociabilizacdo a escola tem como um todo, ndo é especifico da Educacao Fisica, isso
ai a gente discutiu, b, qual é a especificidade da Educacéo Fisica na escola, € essa,
entdo esta, qual é o projeto politico pedagbgico como é que a escola entende esse
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aluno, numa visdo mais humanizada a gente esta, nos estamos correndo pelo Paulo
Freire, Vygotski, ok, ja me norteou. Bom, eu sei, eu ja sei quais autores da Educacéao
Fisica que vou basear minhas aulas, esta entendendo Vera, mas, isso nao se faz Vera,
cada professor chega na escola cai de paraquedas e fica e fino seu mundo e, ninguém
cobra ninguém, todo mundo faz o que quer e como g, como quer e no final das contas
tem que dar uma avaliacdo que avaliacdo Vera? que parametros, entendeu. [eu
entendo, sim. eu sO queria ajudar entender, os motivos do porque as pessoas nao
sentam juntas, eu me questiono muito sobre essa questdo] N&o sentam juntos,
provavelmente ndo vou entrar naquele discurso [serd por concepcdes, das tendéncias
diferentes de Educagédo e, ninguém quer abrir mao da sua visdo, quais os motivos, eu
ndo vou, ndo vou entrar nesse discurso, o professor de Educacdo Fisica ndo é
valorizado, olha isso & desculpa para boi dormir, porque a valorizagdo quem faz é o
profissional, esta, aqui na escola é tem sim varios professores de outras disciplinas
gue sentam no meu lado e dizem, adoro o teu trabalho, eu acho incrivel como vocé
consegue trabalhar a alfabetizacdo nas aulas de Educagéo Fisica, poxa, nos tivemos
espagco para vocé falar o que vocé fazia modéstia parte, eu dei uma aula de
alfabetizacdo tem discurso que eu falei que eu falo que as professoras alfabetizadoras
estdo se apropriando dele, entendeu, tipo a crianga para se apropriar das palavras
precisa se apropriar do seu meio, do seu corpo, se ela ndo consegue se apropriar do
seu corpo, do seu movimento, gerir-se como é que ela vai apropriar coisas do mundo,
como € que ela vai apropriar leituras que sdo coisas abstratas, sao construcdes do
mundo se o mundo dela, ela ndo conseguiu apropriar, entdo, quando tu mostra para
seus colegas, para o grupo onde vocé trabalha que existe conteudo sim, que existe
sabedoria sim, que existe fazeres diferente dentro do universo onde vocé trabalha, tu ja
criou o teu respeito, ja se legitimou como importante e necessaria. Entdo, se nds hoje
ndo temos esse espaco status, que, que se fala que se debate é porque nds néo
estamos mostrando aquilo que podemos fazer realmente, a culpa é do professor
[concordo contigo, o respeito tem que partir de nds] Exatamente, entendeu. Sabe,
entdo assim o, na escola esta faltando, esta faltando sim, € a gente parar de reclamar,
regacar as mangas sabe e querer trabalhar e querer trabalhar sabe, discutir sim, que
linha filoséfica nos vamos querer, bom, eu, eu voto e, eu tenho embasamento tedrico,
eu tenho pratica para dizer para vocés porque que eu trabalho com a cultura corporal do
movimento, eu venho me deslumbrando, pensando e repensando o0 que, que essa
cultura corporal de movimento me traz de possibilidades, sim sem desconstituir a minha
formacdo [isso eu acho muito interessante] entendeu. Entdo, é isso a minha pratica, a
minha filha Sofia, quais sdo, quem é o0 meu pensador? é o Molina é o Valter Bracht, sim
sao os dois, e para mim foi aquele, foi a literatura que eu li que me identifiquei e que
me despertou pd vai estudar vai pensar ndo me traz nada pronto, eu ndo quero nada
pronto, ndo existe nada pronto entendeu e, ai ta sempre pensando nisso, todo o ano
0 meu planejamento ele muda, b, eu, agora mesmo eu ja coloquei aqui, caraca, achei
legal olha, estou negligenciando aqui vou explorar a questdo das brincadeiras antigas
com as criangas, eu vou pegar um toque com [acho que é antigo] e vou trabalhar
[siléncio] com eles a relacéo familia, antigos, histéria . Como as coisas mudam como as
coisas se perdem esta entendendo, vou comprar um monte de pido, eu comprei peteca,
trabalho peteca, ndo € o video game, ndo € s6 bola, vamos nao vamos desconstituir a
bola, mas, vamos agregar novos elementos para essa coordenacdo que € tédo
complicada ou, para esse universo motor que € tdo complicado entendeu, que é tao
limitado muitas vezes, e, e, e, ele se torna, ele, ele é colocado na escola como limitante,
como coisa limitada . Outra vamos partir daquilo que os nossos alunos gostam para
facilita. Bom, mas, eu ndo vou ficar s6 naquilo que eles gostam, ndo vou mesmo,
porgue senao eu to limitando a vivéncia dele, eu sei que esse bendito futebol é o tendéo
de aquiles, eu ndo gosto do futebol na escola, por mim eu podia, eu arrancava esse
futebol, entende, arrancava esse futebol, s6 que ele faz parte de uma cultura entéo,
ele tem que estd, mas, ndo como jogo desportivo de futebol, para crianca de, como,
como sendo conteddo, porque ele ndo encaixa, como contetdo dentro dessa minha
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vivéncia corporal de movimento desse nessa pedagogia do movimento, nessa, nessa,
nessa metodologia, nessa sequencia pedagdgica, eu botar o futebol que, de
paragquedas ali ndo tem graca, ele pode entrar como vivéncias ludicas, como atividades
para observar lideranca, estd entendendo, para observar como € que eles solucionas,
como € que eles estdo solucionando os problemas, como é que eles se reinventam,
como é que eles trabalham com limites, tu pode pegar que na maioria dos nossos
alunos, ndo trabalham com linhas limitrofes, porque, porque eles ndo tdo acostumados
com limites Vera, as linhas limitam, as linhas vao dizer para teu aluno que dali ndo
podem passa, eles ndo tem limite, eles ndo trabalham com limite e, ai quando a gente
ndo mostra para nossos alunos que existe linhas, que estdo limitando espacgos e que
eles tem que trabalhar dentro desses espacos, a gente ndo esta trabalhando noc¢des
espaciais com nossos alunos, como é que vocé quer que no futuro eles saibam,
consigam ocupar a quadra como um todo se eles ndo conseguem entender que existe
limites na vida deles [siléncio] entende. Entao é se, € pensa no todo 14, la na frente,
aluno de C30, os alunos de C30 e sai pensando no tudo que ele precisa para ter aquilo
tudo, como é na matematica, na matematica para o cara saber fazer aquela equacao
de segundo grau linda e maravilhosa ele tem que dominar muito bem o conhecimento
de subtracdo, de adicdo, de multiplicacdo, para que, que serve o colchete, para que,
que serve o paréntese, para que, que serve seila o expoente, ndo precisa? Para poder
dominar, para poder fazer, que se de sé para ele aquilo ali ele vai, ele ndo vai fazer
[siléncio] entendeu? Entao é essa légica que eu, é esse mundo matematico do meu pai,
como uma boa aluna de matematica, como uma boa aluna de ciéncia de que eu fui a
minha vida toda, eu sou, eu transformo as minhas aulas de Educacdo Fisica dentro
dessa, desse universo, que tu estd podendo, esta conhecendo um pouquinho e tem
muito que aprender Vera tenho muito que experimentar [bom, muito bom ouvir issQ]
tenho muito que experimentar, ainda, tenho muito que experimentar, ainda porque,
muito, ainda no pensamento de ensaio e erro por incrivel que pareca [€] € muito na
tentativa de ensaio e erro para poder chegar a isso aqui, bom se a gente conseguisse
formatar tudo isso num papel e [vamos pensar] pensar [vamos sim tentar pensar alguma
coisas sobre esse, esse teu conhecimento do teu cotidiano que é muito rico para
dialogar de debater]. Ai se tu chegar para mim, tu chegar para mim, tu consegue colocar
tudo isso num papel formatar isso, ndo. Nao consigo. [0 mais, importante tu consegue
falar sem aqueles vicios de linguagem que nds temos, eu preciso colocar no papel
sendo, eu ndo consigo falar uma ideia] E eu tenho o dom da oratéria, [isso da oratoria.
N&o seu se é s6 porque estamos s6 nos duas aqui, mas, pelo que eu vejo] Nao, ndo eu
falo bem, eu sempre falei muito bem, na orat6ria sempre falei muito bem, [eu te conheco
do, do, do, da formac¢do da SMED] principalmente quando eu domino o assunto, por
isso a minha bronca com aquela criatura, porque quando a gente domina o assunto e a
gente se aprofunda ou, a, as vezes, as veze, quando a gente esta falando sobre o
assunto, eu pelo menos sou assim, eu to falando no assunto estou refletindo sobre o
gue estou falando [eu sei], e as vezes, b, me dou conta caraca ndo, da para fazer mais,
da para ir além, da para experimentar isso aqui, € experimento, as vezes, eu me sinto
aluna do capes de mim mesma, revendo, revisitando sempre, que, que, € bem assim,
€ bem assim, sabe e, as vezes vocé tem, as vezes vocé te, organiza prepara uma aula
gue tu diz, b, que bosta que eu fiz, nao vai dar certo e ai tu tem que parar tudo e nao e,
essa vivéncia, ndo esti apropriada ou, esta fraca demais, acontece, deu fazer um
desafio, uma vivéncia para eles e ver caraca, eles me surpreendem, principalmente de
alunos de A20, me surpreendem, hoje A31, me surpreendeu, caraca, a primeira aula
livre que eu dei no ano para eles, e ai tu vé eles sentados discutindo o que estavam
fazendo, € b, show de bola cara, alunos, as vezes aluno, professor ndo faz isso [é, €]
entendeu, e uma turma que altamente bagunceira, altamente danada, porque b, eu
tenho um sério problema com siléncio, as vezes, eu preciso de siléncio para poder
pensar as vezes, ndo sempre, eu nao consigo fazer muitas coisas hum no siléncio, na
bagunca e, ai tu vé que em certas coisas, caracas, tu vé alunos de A20 se reinventando
e b, essa, esta atividade que eu fiz ndo deu certo, me frustra quando vocé faz que nem
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eu peguei essas turmas da tarde que tu vai aplicar atividade bom, da tua turma, tu tem,
tu ja tem uma A30 vai aplicar a mesma vai seguir com a mesma nocao pedagogica, com
0 mesmo trabalho ai tu chega 14, e diz assim, caraca, eu to numa A10, eu ndo to numa
A30, eu to numa Al0, porque, porque eles ndo tem o mais importante, eles ndo tem,
eles ndo conseguem se organizar ele nao te, eles ndo sdo caracterizado como turma
[siléncio] [ndo se constituiram, ainda, como turma] como turma, Porque para mim, eles,
a turma é fundamental se ndo, ndo tem jogo, entende, esta, estd entendendo a
importancia do jogo, nas relagbes cara se ndo tem a turma ndo tem jogo, se ndo tem
jogo nao tem minha aula e ai? ai p6, vai ter que, ai € um desafio essas trés turmas que
peguei a tarde é um desafio, porque eu vou ter que me reinventar sem perder minhas
caracteristica, sem deixar de levar em conta a idade deles e trazer atividades
completamente diferente daguela que eu ja venho, nessa sequencia pedagdgica que eu
venho trabalhando, entendeu €é um desafio essas trés turmas para mim a tarde,
desafio é.

P: [...], estou encaminhando para finalizar, esse momento, mais uma coisa sobre esta
guestdo das Politicas Publicas de Educacéo, tu poderia comentar algumas coisa
que tu pensa, que deveria estar presente no PNE e PME que esté para ser votado,
e que possibilitaria melhorar a Educacéo, especialmente, a Educacéo Fisica.

C: Vera, eu vou voltar, aquele projeto, aquele projeto que liga, que pega os professores da
Rede, bota dentro da faculdade para, para que a faculdade possa esta respondendo,
estudando as demandas da, da Rede, ela possa se apropriando dessas demandas,
entendeu, A, aquele projeto que o professor Molina sentou comigo naquela época, a
trés anos atras, que a gente tinha uma carga horéaria de 80 horas e essa era para ser
feita durante o ano todo, essas seriam hoje para mim, a politica publica mais importante
do universo da Educacéo Fisica, sabe. tanto a faculdade, se debrucar para demandas
da Rede, como a Rede se permitir ser estudada e permitir ser humilde, de se identificar
e aceitar suas falhas enquanto Rede, enquanto sistema, instituicdo, entendeu, porque
ndo se vai se avancar jamais, no universo fragmentado, cada um no seu quadro, o
quadrado individual de cada um, ele é importante, mas, ele compéem um todo Vera
esse todo ndo esta sendo observado, porque as partes ndo estdo integralizadas,
entendeu, entdo um projeto que vocé disse assim, quando, o0 que poderia acontecer na
tua vida hoje que te faria sonhar, trabalhar nesse projeto, trabalhar nesse projeto,
porque € o que sempre questionei quando eu sai da faculdade quando me formei em
92, na mito, eu me formei, eu graduei 92, mas, em noventa, em 91 assumi as minhas
turmas de quinta séries la no colégio, eu questionava, depois eu comecei a, desse meu
caminho de Maranh&o, que eu trabalhava com gente leiga, eu comecava a me
guestionar o que as faculdades estdo ensinando para que a gente possa realmente esta
se utilizando da, da nossa pratica, sabe, como é que estd nossa pratica com a
faculdade, chego aqui na Rede essa resposta eu me deslumbrei nesse projeto
colocado pelo professor Molina em, 2010, 2011, eu acho [acho que foi por ai] eu acho
que 2011, por ai [é 2010 ou 2011] eu me deslumbrei com essa possibilidade, eu acho
gue essa proposta do professor Molina naquela época, junto com o pessoal Ia, do, do
mestrado, Elisandro aquela turma toda ali [Victor] €, com um trabalho conjunto essa
parceria, vamos levar nossos aluno da Universidade Federal a fazer seu trabalho de
campo, nas escola publicas do estado, da Rede, vamos trazer os nossos pesquisadores
da Rede, para dentro da faculdade, vamos trazer a faculdade para dentro da Rede e
fazer isso uma troca natural, e sistematizada ter tudo isso aqui como um projeto piloto,
caraca, vou te dizer, seria o grande buuuhhh, como diz minha professora querida Leila
Mirtes, do curso da PUC de Minas Gerais, seria um buuuhhh da Educacgéo Fisica,
temos que se rein-vem-tar, agora tem muita prepoténcia dentro da administracdo
publica, muitas gente ndo querendo perder seu status quo querendo ser o dono da
verdade, o dono da verdade n&o esta no coletivo de ideias [silénciQ].
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P: [...] para concluir, tu gostaria de acrescentar mais alguma coisa a respeito do que
foi comentado aqui, complementar algo. Retomar e explicar melhor alguma
guestdo, complementar algo que deixamos de comentar? Esse espago € teu

C: Ai Vera, eu acho que nao, eu falei bastante, eu nem sei, talvez, eu teria mais coisas para
gente esta falando que [ndo te preocupe nds vamos continuar dialogando] € mas, assim
0 [eu gostaria de continuar dialogando contigo, independente da pesquisa] € Educacéo
Fisica, o esporte, eu sou, eu venho, bom, eu, na minha vida espiritual, como te falei, filha
da deusa, deusa Atena, grega, do povo grego aonde tinha essa questdo forte, a
Educacdo Fisica veio muito dali, ndo poderia me sentir mais dentro do meu universo, de
estrategista, mas Atena que eu sou impossivel, justa, guerreira e estad sempre se
reinventando, nunca satisfeita com o que eu tenho, no sentido ndo da inconformidade
mais, mais da necessidade de esta sempre fazendo o melhor, eu acho que se todo
mundo se despisse dos seus interesses particulares, e comecgasse a parar de reclamar
e comecasse a se reinventar eu acho que a gente poderia esta comecando a se
deslumbra numa Educagdo melhor, ndo falo sobre professor de Educagéo Fisica estou
falando todos para uma educacdo melhor, sabe, o problema é que a gente reclama
muito e faz pouco . E isso minha amiga. [Eu s6 tenho que te agradecer pelo momento de
aprendizagem. Muito, muito obrigada pela colaboragéo!] Eu que te agradeco por me fazer
parar e pensar e desculpa as lagrimas, mas é que [ndo tem o que desculpar. Eu que
deve pedir desculpas] E que é um turbilhdo de emocdes. [Eu tenho muito que te
agradecer pelas aprendizagens] Nao, ndo vocé ndo tem que agradecer.

P: Esta sendo muito bom aprender contigo
C: Capaz. E sempre muito bom conversar.

P: Eu ja estou pensando, no momento que eu tiver que sair do campo, eu estou
adorando conviver com vocés e aprender o gue estou apreendo.

C: E verdade.

P: Obrigada pelos momentos de aprendizagem!
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experiéncia de vida contribui para a construgdo das aprendizagens e o trabalho
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Objetivo da Pesquisa:
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material obtido, evitando o vazamento de informacdes; estar atento aos possiveis
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Comentérios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
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ao que se procura investigar.
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compatibilidade com o Projeto na Plataforma Brasil; esse ultimo agora esta
detalhado;

TCLE - apresentado adequadamente;

Cartas de ciéncia de instituicbes — apresentadas adequadamente.
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