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RESUMO

Trata de um estudo que busca compreender a constituigdo da docéncia a partir das
narrativas de 12 professores/as de Educacao Fisica do Sistema Municipal de Ensino de
Vitéria/ES. Sao sujeitos, autores de suas praticas, os quais, ao longo de suas trajetorias
e contextos sociais em que vivem/viveram, constroem e reconstroem conhecimentos
que se instauram em seus cotidianos, para além das aprendizagens advindas dos seus
processos académicos de formagdo. Dessa maneira, a formacao € entendida em seu
carater dindmico e, sempre, inacabado. O objeto central do estudo foi delimitado a partir
da seguinte questdo: como nos constituimos professores/as de Educacao Fisica? A
questao central do estudo esta delimitada na busca pela compreensao dos processos
vivenciados por professores/as de Educacao Fisica, na constituicdo de sua condicao
docente, entendida como “as situagées” nas quais o sujeito se torna professor. Nessa
questao, perpassam as vivéncias nos seus contextos sociais/pessoais, nos seus
processos de formacao (inicial e continuada) e nas praticas pedagdégicas desenvolvidas
na escola. Parte do pressuposto de que a escola é o lécus privilegiado em que a
docéncia se instaura, o que justifica a opgéo de pesquisa com professores/as atuantes
na regéncia de classe. A escolha dos sujeitos e a coleta de informagdes aconteceram
em etapas e, em cada uma delas, foram utilizados diferentes instrumentos: o
questionario, o memorial e a entrevista. Partia da analise das informacgdes levantadas
por um instrumento e, ao atentar para a necessidade de ampliacdo ou aprofundamento
das informacbes obtidas, outro recurso de coleta era utilizado no transcurso da
pesquisa. O didlogo teoria/empiria foi feito ao longo do texto numa articulacdo entre a
teoria estudada e os dados levantados com os sujeitos, em que mereceram destaque: a
constituicdo da identidade profissional, a formacao e a aprendizagem da docéncia, a
docéncia praticada e os motivos que levam a permanéncia na profissdo. A andlise dos
dados mostra os modos singulares de professores/as se perceberem nesse processo
de constituicdo docente, reconfigurados de acordo com 0s papéis e lugares sociais em
que vivem/viveram. A pesquisa pode colaborar para um melhor entendimento da
profissdo professor/a de Educagéo Fisica, bem como contribuir na elaboragéo de novas
politicas e propostas de formacao de professores/as e pratica docente.

Palavras-chave: Educacao Fisica. Escola. Docéncia. Formagao.



ABSTRACT

Taking the narratives of twelve physical education teachers from the Municipal School
District of Vitéria, ES as a starting point, this study seeks to understand how educators
construct their teaching practices and personas. Teachers are protagonists, authors of
their own practices, who, throughout their journeys and in the social contexts in which
they live/have lived, construct and reconstruct the knowledge which they utilize in their
daily lives, going beyond their formal, academic preparation. In this way, teacher
preparation is understood as dynamic and never as complete. The study seeks to
understand the processes experienced by physical education teachers as they construct
themselves as educators -- the situations in which one becomes a teacher. These
experiences transverse their social and personal contexts, their initial and continuing
educational processes and the pedagogical practices developed in their schools. It is
presupposed that in-service teachers working in a school are installed in a privileged
locus, thus justifying the choice of using acting teachers as the subject of this study. The
choosing of research subjects and the collection of information happened in stages, with
each stage utilizing a different research instrument: questionnaires, memorials and
interviews. Based on analysis of the data collected with each one, and remaining
attentive to the need to deepen or amplify the information obtained, other data collection
techniques were selected throughout the course of the research. A dialogue between
theory and empiricism was created throughout the text as the theory being studied was
articulated through the information collected from the research subjects, highlights of
which include: the construction of professional identity, teacher education and learning
to be a teacher, teaching practice and motives for remaining in the profession. Data
analysis shows the unique and individual ways in which each professional perceives
himself/herself in this process of constructing oneself as a teacher, each profile
reconfigured in accordance with the roles and social situations in which that professional
lives/lived. The research will be able to collaborate with the creation of a better
understanding of the profession of physical education teacher as well as contributing to
the elaboration of new policies for teacher education and teaching practice.

Key words: Physical Education. School. Teaching. Teacher Education.
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1 APRESENTACAO

Este € um estudo sobre a docéncia, protagonizado por 12 professores/as de
Educacao Fisica que atuam no Ensino Fundamental do Sistema Municipal de Ensino de
Vitéria/ES. Sujeitos que, de forma generosa, narraram suas trajetérias e experiéncias
vividas na constituicdo de sua condigdo de “ser professor”, que se distinguem sobre
diversos aspectos, mas, em comum, tém a afinidade com o trabalho no contexto escolar
e a ele dedicam grande parte de suas vidas, ensinando Educacao Fisica as criancas e
adolescentes do municipio de Vitoria. Sao professores/as que também se assemelham
pela perspectiva de permanecerem na docéncia, apesar dos tantos desafios
enfrentados para uma sobrevivéncia digna em uma profissao atravessada por tanta
complexidade.

Entendemos que o que move um/a pesquisador/a sdo as inquietacées que, de
alguma forma, o/a provocam a buscar compreender a situacao ou a problematica que
o/a desafiam. Para nds, especificamente, esta pode ser sintetizada na seguinte
questao: como nos constituimos professores/as de Educacao Fisica do espaco escolar?

Tal desafio estd intrinsecamente ligado a nossa histéria de professora de
Educacao Fisica, ha 16 anos praticando a profissao docente em instituicbes publicas,
dentre as quais se insere a Escola Municipal de Ensino Fundamental “José Aureo
Monjardim” (EMEF “JAM”), espago no qual vimos nos constituindo profissionalmente e
praticando experiéncias que, em grande medida, nos fez despertar para as questdes
que norteiam e atravessam este estudo. Soma-se a essas experiéncias a que tivemos
durante os Ultimos seis anos atuando no processo de Formagdo Continuada
desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacao de Vitéria/ES, no qual pudemos
conviver, dialogar, refletir e, sobretudo, aprender com os/as colegas professores/as de
Educagao Fisica e, também, com os/as de outras areas, a dar novos sentidos a nossa
profissdo e pratica pedagdgica. Em ambos os espacos, sentimo-nos provocada a
compreender a constituicdo dos sujeitos professores em suas singularidades, percebida
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por meio de suas diversificadas posturas e concepcbes acerca da educacdo, da
Educacéo Fisica e da acao docente.

Sendo assim, falar de docéncia neste estudo significa para nés falar da
constituicao e dos sentidos que lhe sdo atribuidos; de sua natureza, que é o ensino; do
sujeito da acao pedagdgica — o/a professor/a; da escola como l6cus em que a docéncia
se instaura e das relagcdes que nela sdo estabelecidas entre os sujeitos que motivam o
processo ensino/aprendizagem — professores/as e alunos/as. Ressaltamos, porém, que
a singularidade de ser professor de Educacdo Fisica é por nés abordada e
compreendida, enredada numa organizagdo maior a qual pertencemos: a categoria
docente.

A organizagao de nossas idéias foi apresentada em cinco capitulos neste estudo.
Nesse primeiro fazemos uma breve apresentacdo da proposta de pesquisa e no
segundo buscamos situar o/a leitor/a sobre a origem da problematica investigada, num
didlogo com as opgdes tedricas que inicialmente selecionamos para desenvolvé-la.

A apresentacao da trajetoria metodologica percorrida consta do terceiro capitulo.
Foi nesta etapa, quando procuramos nos aproximar dos dados empiricos oriundos das
informacdes e narrativas dos sujeitos e refletir sobre eles, que nos deparamos com a
problematica do didlogo entre teoria e empiria presente nas praticas sociais de
investigacdo. Optamos por fazé-lo, articulando, ao longo do texto, tanto os dados
levantados com os sujeitos e 0s nossos, na condicdo de professora/pesquisadora,
quanto os dos/as autores/as por nés selecionados/as.

A analise dos dados, ja iniciada no terceiro capitulo, ganha centralidade no
quarto, espago em que trouxemos, para nossas reflexées, outros/as autores/as pela
necessidade de ampliar questdes emergidas no transcurso da pesquisa. Dessa forma,
o quarto capitulo encontra-se subdividido em quatro itens, nos quais buscamos abordar
0s aspectos que mais nos chamaram a atencdo nas narrativas dos/as professores/as.
Sao eles: a constituicdo da identidade profissional; a formagdo e a aprendizagem
docente; a docéncia praticada; e a continuidade e permanéncia na profissao.

Finalizando o estudo, mas sem a pretensdao de esgotar a tematica estudada,

passamos ao quinto capitulo, as consideracdes finais, momento em que apresentamos
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tanto a sintese do que apreendemos na pesquisa quanto o que dela emergiu e que
acena para a necessidade de aprofundamento em outras formulagées investigativas.
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2 INTRODUCAO: PROBLEMATIZACAO E APROXIMACOES TEORICAS

Para comecar, é preciso comecar e nao
se aprende a comegar. Para comegar, €
preciso apenas coragem. (NOVOA, 2003,
apud OLIVEIRA, 2006).

Aceitando a provocacao de Névoa (2003), quando nos sugere “apenas” coragem
para comegar, € que comecamos. Coragem para dizer o que pensamos, sentimos,
percebemos, pesquisamos e, sobretudo, em que acreditamos. Coragem de nos expor,
de falar de nossas experiéncias,? de nossas vidas de professores e professoras de
Educacdo Fisica, com o0s riscos e vulnerabilidades que essa iniciativa possa
representar.

Provida da coragem necessaria ao inicio, surge, entdo, o dilema: por onde
comecar? Em um estudo que tem como propdsito compreender a constituicdo da
docéncia a partir das narrativas dos sujeitos professores de Educacdo Fisica, que
praticam a sua condigao profissional na instituicdo social escola, as possibilidades sao
diversas. Inteirar-nos “de fora para dentro” acerca do como a docéncia tem sido
abordada na producao cientifica e “de dentro para fora” sobre como nos temos
constituido professora parece um bom comeco.

Como ponto de partida, tomamos a fala de Fontana (1997, p.18), quando, na

condicao de professora, mostra:

Entre o muito que tem sido dito e escrito sobre nés e o muito que se
tem planejado e proposto a nés, tém-se revelado muitas faces de nossa
atividade profissional. Faces nem sempre harménicas. Faces nem
sempre agradaveis de encarar. Faces em que, muitas vezes ndo nos
reconhecemos [...].

' Essa referéncia faz parte da Nota de Apresentacéo do livro “Narrativas e saberes docentes”, organizado
E)or Valeska Fortes de Oliveira (2006).

Quando falamos de experiéncia, tomamos Larrosa (2000a) como referéncia, quando diz que
experiéncia é aquilo que nos passa, nos acontece e nos toca.
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Com essa fala, a autora enuncia a insatisfacdo de muitos/as professores/as ante
a forma como normalmente tém sido tratados/as nas produgdes académicas. Ao
mesmo tempo em que essas producdes revelam aspectos da profissdo com vistas a
interpretacdo do vivido, produzem uma imagem idealizada de professor/a e de sua
pratica docente.

No ambito das praticas pedagdgicas, Azevedo (2004) apresenta inquietacao, ao
referir-se as muitas propostas que, periédica e sistematicamente, chegam as escolas.
Mostra que professores/as reagem diante dessas proposi¢cdes por meio de atitudes de
repudio e de desconfianca, mas revela que, por vezes, elas sdo recebidas com
aplausos.

Para além da producdo académica, as falas dessas autoras podem remeter
ainda as tantas andlises que sao realizadas pelos sujeitos sociais que, de alguma
forma, vivenciam ou vivenciaram o espaco escolar. Seja na condicao de pais, seja na
de maes ou responsaveis, seja como alunos/as, seja na de “amigos da escola” e
visitantes, o fato é que, reiteradamente, professores/as aparecem como alvo das
conversas que acontecem nas diversas instituicdes sociais, nos noticiarios da midia,
nos discursos da classe politica, nas producdes e eventos cientificos da educacgao.

Elogiados e valorizados por uns, por outros criticados, questionados, os/as
profissionais do ensino ndo passam despercebidos/as no contexto social.

Em se tratando dos/as professores/as de Educacdo Fisica, esses sujeitos
representam, literalmente, cenas de visibilidade na escola pelo simples (ou complexo?)
fato de praticar a sua acao docente em areas abertas: em patios, quadras, campinhos,
terrenos de variados aspectos e dimensdées € mesmo em espacos precarios,
improvisados pela criatividade que parece inerente a esses/as profissionais. Assim, o
lugar ocupado na dinamica das escolas os torna passiveis da observacao e avaliacao
diaria de toda a comunidade escolar.

Dessa forma, parafraseamos Teixeira (2007, p. 428), ao perceber que
professores e professoras, em geral, expostos/as ou ndo pela sua acao docente, “[...]
vao sendo ditos e desditos, benditos e malditos. V&o sendo escritos”.
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Admitimos, porém, ser este mais um estudo que se materializa sob a forma de
escrita, tendo os/as professores/as como foco e como sujeitos de pesquisa. No entanto,
pretendemos inscrever uma marca de pesquisadora, assumindo o compromisso de
realizar uma pesquisa que mais fale “com” do que “sobre” os/as professores/as de
Educacao Fisica. Para tanto, tomamos Ferragco (2003) como referéncia, quando alerta
para o fato de que falar “sobre” nos revela o intento de poder falar do/a outro/a, com
referéncia nele/a mesmo/a, colocando-nos separados/as desse/a outro/a, o que seria
uma incoeréncia por nos reconhecer como esse/a outro/a: como professora de
Educacéo Fisica.

Para delinear nossas intengcdes de estudo, recorremos ao que tem sido
escrito/debatido no campo da Educacéo Fisica® sobre a constituicdo da docéncia e nos
deparamos com a caréncia de producado dessa tematica especifica na area. Essa
limitacdo nao inviabilizou a intengdo de pesquisa por atentarmos para o fato de que os
acumulos das discussdes que permeiam a Educacao Fisica escolar tém acontecido ha
algum tempo em consonéancia com o debate educacional mais amplo.

Buscamos, entdo, nos aproximar do tema deste estudo, tomando, de inicio,
como referéncia, autores/as do campo educacional que, mesmo se valendo de
diferentes metodologias e referenciais, vém abordando a constituicdo da docéncia nos
sujeitos professores em suas investigagdes (ARROYO, 2000; AZEVEDO; ALVES, 2004;
FONTANA, 2005; NOVOA, 2000; VASCONCELOS, 2000; TEIXEIRA, 2007).

Contudo, reconhecemos a necessidade de ndo nos desvencilharmos de
questdes da Educacgao Fisica que lhe sdo préprias, como: a trajetoria, a insercéo e o
desenvolvimento dessa disciplina no ambito educacional; os fatores que influenciam
professores/as a optar pelo curso e pela escola como espago de atuacao profissional; o
debate epistemolégico da area, bem como dos saberes e praticas, entre outras.
Consideramos, também, a singularidade do/a professor/a de Educacao Fisica escolar

bem como a sua formacao especifica em nivel superior. Entretanto, para além dessa

® A Educagao Fisica é reconhecida neste estudo como um dos componentes curriculares da educacio
basica. Mesmo compreendendo-a como parte de uma organizagao maior — a categoria magistério — nao
ignoramos a existéncia de suas produgdes tedricas especificas, construidas historicamente. Também nao
desconsideramos as questdes referentes a hierarquizagdo das disciplinas “[...] decorrentes de relagdes
de poder na sociedade, que se manifestam dentro do curriculo” (FIGUEIREDO, 2004, p. 16), nem
aquelas que se voltam para o incansavel debate acerca de sua legitimidade no contexto escolar.
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consideracao, reconhecemos esse profissional, neste estudo, como sujeito pertencente
a uma organizacdo maior: a categoria docente ou, nos termos de Arroyo (2000), a
categoria magistério.

Buscando o significado atribuido a palavra docéncia, temos esse termo em Luft
(1998) como sinbnimo de ensino e, ainda, como “cargo ou a fungdo de docente”, que,
por sua vez, se refere a pessoa que ensina, nesse caso, o/a professor/a.

A docéncia, nesses termos, ganha significado, quando nos reportamos ao ensino
e ao sujeito que a constitui: o/a professor/a. No entanto a entendemos enredada a uma
l6gica mais complexa, vinculada a um espago ndo menos complexo que é a instituicao
social escola, lugar em que se legitima o processo ensino-aprendizagem* por meio de
relagdes que sdo estabelecidas entre o sujeito da agdo educativa — o/a professor/a — e
seus/suas alunos/as. A docéncia vincula-se, também, como nos lembra Arroyo (2000),
a imagem construida socialmente do que é ser professor/a, que se desencontra das
imagens pretendidas pelos sujeitos que a compdem — pela categoria magistério.

Falar de docéncia, entdo, neste estudo, significa nos reportar a sua natureza, que
€ 0 ensino; ao sujeito da acao pedagodgica — o/a professor/a; a escola como lécus em
que a docéncia se instaura e, ainda, as relagdes que nela sao estabelecidas entre os
sujeitos que motivam o processo ensino/aprendizagem — professores/as e alunos/as,
relacbes essas mediadas pelos conhecimentos social e historicamente
produzidos/acumulados (TEIXEIRA, 2007).

Continuando a investida nas produgdes académicas referentes a constituicdo da
docéncia, encontramos, no campo da formacao de professores, um fecundo espaco de
investigacao e orientacdo para a pesquisa. Santos (2002) revela que, nos ultimos anos,
houve um aumento de publicagdes nesse campo e também que o/a professor/a passou
a ter centralidade nesses estudos. Tem-se buscado conhecer como esse sujeito é
formado nas/pelas instituicbes escolares, tanto em relagdo a sua formagéo inicial, ou
antes dela, quanto a sua pratica profissional.

* Reconhecemos o ensino e a aprendizagem como processos que se estabelecem para além da relacdo
professor/a/aluno/a e ndo somente no espago escolar. Também nao desconsideramos a influéncia dos
demais sujeitos que na escola atuam na realizagdo desses processos. As delimitagcdes foram feitas
visando a especificar melhor o objeto de estudo.
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Tal fato revela a articulagdo existente entre o campo de formagdo de
professores e o das praticas pedagdgicas. Sobre esse aspecto, Pimenta (2000, p. 15)
constata, em seu estudo, que “[...] repensar a formagao inicial e continua, a partir da
andlise das praticas pedagdgicas e docentes, tem se revelado uma das demandas
importantes dos anos 90”. A autora considera também que as investigagdes sobre as
praticas, por sua vez, vém apontando novos caminhos para a formacao de professores
e destaca a discusséao sobre a identidade profissional como um deles.

Percebemos que, ao buscar compreender a constituicdo da docéncia, necessario
se faz, entdo, entendé-la em seus processos formativos, que conduzem o0s sujeitos a
optar, praticar e se constituir na profissdo. No entanto, esses processos nao se referem
unicamente a formagéo institucional obtida nem a pratica profissional desenvolvida
cotidianamente; referem-se ao imbricamento de ambas nas trajetérias de vida do sujeito
professor/a.

Entendemos, assim, que as vivéncias, nos diversos contextos socioculturais nos
quais estamos ou estivemos inseridos/as (familia, profissao, religido, lazer, e outros),
encontram-se atravessadas pela/na condicdo de professores/as praticantes do
cotidiano escolar.

As experiéncias sociais® construidas ao longo de nossa existéncia imprimem em
ndés maneiras singulares de ver, pensar, questionar e ressignificar o mundo, fazendo-
nos e constituindo-nos no que somos pessoal e profissionalmente, por meio de um
processo que é permanente e sempre inacabado.

Dessa maneira, causa-nos estranhamento ser tratados/as em nossa profissdo
como se féssemos uma “categoria autbnoma”, desvinculada de uma realidade social
complexa, como se dela néo fizéssemos parte e por ela ndo féssemos influenciados/as.
Mais, ainda, quando nos deparamos com estudos que se reportam ao exercicio da
docéncia, enfatizando somente a dimensao técnica da acdo pedagdgica, reduzindo a
profissdo docente a um conjunto de competéncias, no qual a figura dos/as

® Aqui nos referimos as experiéncias nos diversos espacos de nossa vida social e que constituem a
condi¢ao de sujeito sociocultural (TEIXEIRA, 1996). Goodson (2000) também nos ajuda nessa reflexao,
quando considera as “experiéncias de vida” e o ambiente sociocultural vivido como “ingredientes-chave”
da pessoa que somos.
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professores/as aparece num papel meramente secundario. Paradoxalmente, esses

sujeitos ganham centralidade, quando sobre eles recai a atribuicdo de transformar a

educacdo do Pais e, para tanto, a eles €& atribuido um numero maior de

responsabilidades, conforme ressalta Esteve (1995, p. 100):

Para além de saber a matéria que leciona, pede-se ao professor que
seja facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do
trabalho de grupo, e que, para além do ensino, cuide do equilibrio
psicoldgico e afectivo dos alunos, da integracdo social e da educagao
sexual, etc. [...].

Morgado (2005) também se contrapde a hiper-responsabilidade que se confere
aos docentes, no que tange aquilo que acontece no ambito das aulas. Salienta a
necessidade de se relativizar a énfase que é atribuida ao papel dos/as professores/as
na determinacdo das praticas educativas, por compreender “...] a influéncia de
multiplos fatores que determinam a realidade contextual em que trabalham”
(MORGADO, 2005, p. 31).

Visando a atingir esse perfil profissional e justificando que a melhoria da
educacgao ocorre pela via da formacdo dos/as professores/as, emergem, no campo
educacional, estudos que se voltam para as abordagens prescritivas, a um “dever ser”
(ARROYO, 2000). Eles revelam o “como fazer”, intentando instrumentalizar o/a
professor/a por meio de diferentes métodos e técnicas de ensino para qualificacéo de
sua pratica pedagégica. Orientam o “como ser” professor/a, fundamentados em
tendéncias teorico-pedagodgicas que delineiam um ideal de professor/a e indicam
formas como ele/a deve agir, pensar a si proprio/a, a escola e o mundo, como se
todos/as os/as professores/as agissem desprovidos/as de intencionalidades e
descolados/as de seus contextos sociais, econdmicos e culturais.

Concordamos com Arroyo (2000), quando analisa o imaginario social voltado
para a docéncia e considera empobrecedora essa visdo presente no campo
educacional, que, historicamente, reduz o trabalho docente ao dominio de
competéncias técnicas. Esse entendimento é atravessado fortemente por principios
morais e éticos que associam a imagem do/a professor/a a uma idealizacdo. Dessa
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maneira, mascara-se e simplifica-se a analise de um campo social e cultural de
tamanha complexidade, ao mesmo tempo em que se adia a solugdo emergencial dos
problemas do dmbito da educacgao, que sabemos nao serem poucos.

Novoa busca situar historicamente o que denomina visdo racionalista da
docéncia e ressalta ndo ser admissivel, nos tempos atuais, reduzir a vida escolar as
dimensdes racionais, sobretudo porque grande parte dos “[...] actores educativos
encara a convivialidade como fator essencial e rejeita uma centracdo exclusiva nas
aprendizagens académicas” (NOVOA, 2000, p. 14). Tal fato indicia uma inquietacdo do
professorado diante aos modelos prontos que lhe sdo impostos, que ignoram suas
experiéncias, saberes e praticas.

Contrapondo-se a essa maneira de perceber a docéncia, surgem pesquisas,
reflexdes e tomadas de decisdes, no que concerne a formacao e a profissionalizacao de
professores/as. Esse fato, que ocorre tanto no contexto internacional quanto no
nacional, pode ser constatado pelo aumento de publicagdes e investigacées voltadas
para essas tematicas ao longo da ultima década, conforme revelado nos estudos de
Castro e Vilela (2003). Neles se evidencia uma mudanca de foco nas investigacdes, na
medida em que se traz o magistério para “[...] o centro do movimento de renovacao
educativa e contribui para a descontrucdo de um imaginario que o secundariza”
(ARROYO, 2000, p. 10). Chama-se, também, a atencéo para a auséncia da “voz do/a
professor/a”, evocando a necessidade do protagonismo desses sujeitos nas pesquisas,
especialmente naquelas que tém como foco o processo de formacdo e pratica
pedagadgica.

Contudo é importante ressaltar que a opg¢ao pela escuta da “voz do/a
professor/a” ndo implica a desvalorizacdo dos saberes que perpassam a acao
pedagdgica (BORGES, 1998). “Também nado [deve] diminuir, em nada, a
preponderancia do papel desempenhado pelos professores” (MORGADO, 2005, p. 31),
tampouco desconsiderar a importadncia de uma acao docente pautada na ética e no
compromisso. Provoca, sim, a possibilidade de inscrever a formagdo desses/as
profissionais numa dimensdo que estd imbricada em suas experiéncias pessoais,

sociais e culturais, possibilitando uma compreensao mais densa acerca dos processos
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pelos quais o0s sujeitos se formam, praticam a docéncia e se constituem
profissionalmente.

Assim, o intento de olhar a formag&o docente por um outro prisma fez emergir
mudangas nas abordagens metodoldgicas, definindo novos estatutos para a produgao
de conhecimento tanto sobre os/as professores/as quanto sobre o seu trabalho. Castro
e Vilela (2003)° ressaltam, ainda, a influéncia das reflexdes e resultados de pesquisas
desenvolvidas sobre a profissdo docente, especialmente na Europa, orientando para a
pesquisa na tradicao de estudos de representacdo e memoria:

Sao claras a identificacdo com a busca de entendimento do significado
da profissdo para os atores que a desempenham e a opg¢ao por
abordagens qualitativas de pesquisa (método biografico, histéria de
vida, histéria oral). Essas abordagens incidem sobre o passado dos
entrevistados, sobre aspectos da vida social, particularmente da esfera
do cotidiano, que ndo sado geralmente escritos ou documentados de
outras formas (CASTRO; VILELA, 2003, p. 224-225).

A utilizacdo de abordagens metodologicas que privilegiam as narrativas das
histérias de vida dos sujeitos tornou-se um freqiiente recurso de pesquisa empregado
nas ciéncias sociais ao longo das duas ultimas décadas. Também o destaque da
dimensao pessoal do/a professor/a, no contexto de sua profissdo, torna-se um marco
na renovacdo da maneira de se pensar a atividade docente (NOVOA, 2000;
GOODSON, 2000).

Ao argumentar acerca da relevancia de se recorrer aos dados sobre a vida
dos/as professores/as nos estudos de investigacdo educacional, Goodson (2000)
remete a sua experiéncia de pesquisador. Relata que, nos didlogos estabelecidos com
professores/as acerca das questdes voltadas para os desafios do trabalho em escolas,
esses sujeitos freqlentemente se reportavam as suas vivéncias pessoais. Atento a
esse fato, passa a compreender a necessidade explicitada nas falas dos/as
professores/as quando enunciam a necessidade de serem ouvidos para além de suas

praticas pedagogicas.

® Nesse estudo, as autoras refletem questdes de uma pesquisa, que se propunha a explicitar os sentidos
instituidos e instituintes da profissédo de professora primaria.
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No entanto, o autor citado revela que esses dados, freqientemente rotulados
como “excessivamente pessoais”, presentes nas narrativas dos/as professores/as, tém
sido normalmente desconsiderados nas pesquisas educacionais por haver uma forte
tendéncia de os/as pesquisadores/as selecionarem, nas falas dos sujeitos da pesquisa,
aquilo que querem ouvir e/ou, ainda, o que terd melhor aceitagdo por parte da rigorosa
comunidade académico-cientifica. Sobre esse aspecto, Goodson (2000) considera que,
ao atribuir irrelevancia aos dados sobre a vida dos/as professores/as, sob a justificativa
de que essas informacgbes nao estdo de acordo com os paradigmas de investigacao
existentes, “[...] sédo os paradigmas que estdo errados e ndo o valor e a qualidade deste
tipo de dados” (GOODSON, 2000, p. 71). Torna-se evidente que a emergéncia desse
“novo modelo” de investigacdo ndo tem ocorrido de forma pacifica nem consensual no
contexto académico.

Santos questiona as investigagdes que recorrem as histérias de vida pessoal e
profissional, visando a compreender a forma como os/as professores/as desenvolvem
suas praticas. Julga que muitos desses estudos “[...] tendem a examinar a pratica
docente de forma descontextualizada, ndo a situando no quadro sdcio-cultural em que
se desenvolve” (SANTOS, 2002, p. 96). Destaca a necessidade de se conhecer as
dimensdes coletivas dessas experiéncias vividas, sem desconsiderar a sua dimensao
singular, mas atenta para a

[...] busca das regularidades presentes nas experiéncias destes
profissionais, desde que estas sdo construidas no interior de grupos
sociais especificos, em determinado tempo histérico, apresentando, em
funcdo disso, dimensbes comuns, relacionadas com a cultura e
realidade social desses grupos (SANTOS, 2002, p. 96).

Concordamos com a posicao da autora citada, no que se refere a importancia de
vincularmos a pesquisa a realidade sociocultural dos sujeitos e as suas singularidades e
no que se refere também a necessidade de, com as informagdes obtidas em um grupo
de professores/as colaboradores/as de pesquisa, buscar elementos que nos permitam
ampliar a compreensao do contexto de formagao profissional em Educacao Fisica, o
que nao é uma generalizagdo, mas uma proposta de estudo que, embora privilegiando
o singular, ndo abre mao da percepc¢ao do todo.

Em se tratando das pesquisas que tém como questao central a singularidade da
formacdo de professores/as de Educacao Fisica, Molina Neto e Molina (2003)
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identificaram em seus estudos que as investigagdes nesse campo correspondem a 10%
da producdo cientifica da area’ e, também, que o interesse dos pesquisadores
brasileiros, em sua maioria, se volta para as questdes referentes a formagao inicial.

Na coletanea de textos, que se traduziu em um livro publicado pelo Grupo de
Trabalho Tematico (GTT) Formacéo Profissional e Campo de Trabalho do Colégio
Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), encontramos uma diversidade de temas
abordados sob a forma de artigos que se voltam para questdes emergentes e que
atravessam o debate da formacado de professores de Educacao Fisica. Sdo tematicas
que perpassam o0s condicionantes legais e que normatizam a profissao, a organizagao e
estruturacao curricular dos cursos, a pratica profissional e a formacao (inicial e
continuada), as relagdées que circundam o mercado de trabalho, a regulamentagédo da
profissdo e o perfil profissional desejado (FIGUEIREDO, 2005). Destacamos, também,
as reflexdes de Borges (1998) no que tange ao polémico debate bacharelado x
licenciatura em Educacao Fisica. Compreendemos a grande contribuicdo de cada uma
dessas producOes da area, que atravessam a problematica do estudo que aqui
desenvolvemos, para uma percepcao ampliada de docéncia, que se articula, conforme
ja dito, a um contexto maior, que é o educacional.

Buscando nas produgdes da area estudos que se apropriam da utilizacdo de
narrativas no campo da formacao de professores, encontramos, no artigo de Wittirorecki
et al. (2006), a comprovacdo, feita por meio de uma avaliacdo de periddicos®
especificos da Educagédo Fisica, de que o uso das histérias de vida ou narrativas
autobiograficas como referencial teodrico-metodolégico, ndo € frequente. Foram
analisadas publicagbes encontradas em oito diferentes periddicos de circulagao
nacional, no periodo de 1997 a 2005, e somente cinco delas estavam de acordo com a
perspectiva apontada.

Portanto, pensar a formagdo docente em Educagado Fisica, sob uma diferente
perspectiva, torna-se um desafio para 0 modo de investigacdo que pretendemos

" Os autores citados tomaram como base os Congressos Brasileiros de Ciéncias do Esporte e os

Congressos de Educacéo Fisica e Ciéncias do Esporte dos paises de lingua portuguesa.

8 Lz g . . ) . oo iA . . .
Os periddicos analisados foram os seguintes: Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte (incluindo Anais

do Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte), Motriz, Movimento, Liceres, Pensar a Pratica,

Conexdes, Motus Corporis e Motrivivéncia.
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desenvolver, investindo nas narrativas de professores/as e no cruzamento das
dimensbes pessoais com as profissionais. Sobre esse fato, Wittirorecki et al. (2006)
ressaltam que, na Educagéo Fisica, as pesquisas que utilizam metodologias apoiadas
no paradigma das ciéncias sociais — as narrativas, mais particularmente — ainda sao
recentes, visto que ha na area uma tradigdo de privilegiar alguns temas e metodologias
de estudos empirico-analiticos.

Os autores citados, ao vislumbrarem a possibilidade de recorrer as narrativas
como estratégia de pesquisa, afirmam nao ter a pretensdo de promover uma inovacao
metodolégica na area, fato compartilhado por nds, quando optamos pelo uso dessa
estratégia, visando a contribuir para a producao de conhecimento e de formacao
docente no contexto da Educacao Fisica. Podemos afirmar, sim, que tal propdsito vai
ao encontro da perspectiva defendida por Molina Neto e Giles (2003, p. 255) de “...]
devolver o protagonismo da formacao profissional aos professores que cotidianamente
fazem a educacado fisica acontecer [...]". Os autores referem-se, em especial, ao
processo de formagao permanente. No entanto, julgamos que essa iniciativa também
nos permite repensar o processo de formacao inicial da Educacéao Fisica.

Ressaltamos, porém, que nao pretendemos tomar a histéria de vida como
metodologia. Nossa proposta assemelha-se ao que fez Silva (2003), quando descreveu,
em seu estudo, a utilizacdo de “fatias de vida’. Essa proposta finca-se na idéia de
buscar, nas experiéncias vividas em um contexto, os elementos para a discussao de
determinada teméatica e ndo, necessariamente, de se apropriar de toda a histéria de
vida do sujeito.

O cuidado em delimitar o nosso alvo de investigacdo se fez necessario, na
medida em que observamos, na literatura, usos e compreensdes diversificadas acerca
das histérias de vidas, narrativas e autobiografias. Tomamos como exemplo o livro
“Vidas de Professores” (2000), organizado por Anténio Nbévoa, em que surgem
diferentes perspectivas teérico-metodolégicas e denominagcbes a que os/as autores/as
de cada texto recorrem: abordagens (auto)biograficas, histérias de vida, autobiografia,
estudos de raiz biografica, método biografico, relatos de vida, ciclos de vida e
investigacao narrativa.
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Entretanto, apesar da diversidade dos termos encontrados, percebemos a
existéncia de consensos no que tange ao propoésito de se “ouvir a voz” dos sujeitos
professores/as e/ou de evocar suas memorias. Também surgem a projecdo da
dimensdo pessoal indissociada da profissional e a evidéncia da perspectiva formativa
presente nessa forma de investigagdo, que rompe com os modelos prescritivos tao
freqUentes nas abordagens do campo da formacdo de professores. Tal fato contribui
para ampliar os modos de investigacao, reflexdo e produgdo de conhecimento nesse
campo de estudo.

Neste momento, admitimos a impossibilidade de precisar onde surgiram as
inquietacbes que nos levaram a esse contexto de pesquisa, embora tenhamos a
conviccdo de que ele se encontra fortemente imbricado em nossa historia de
professora.

Retomamos a argumentacéo inicial deste estudo, para fazer agora o movimento
inverso — o “de dentro para fora” —, buscando revelar como percebemos a constituicao
de nossa condicao docente. Para tanto, faremos uso do recurso metodoldgico da
narrativa e da rememoracao dos episédios vividos. Essa proposi¢cdo tem a ver com o
que Santos (2005) defende em seu livro “Um discurso sobre as ciéncias”, quanto a
importancia da produgdo de um conhecimento que nos une pessoalmente ao que
investigamos.

Assumindo a minha® condicdo de narradora, busco inspiracdo nas palavras de
Bozi (1995), quando diz que aquilo que lembramos é o que “escolhemos” para
perpetuar em nossa histéria de vida e que, assim, vai dando significado aquilo que
somos no presente. Nas recordagcdes por mim escolhidas, busquei compreender como
venho me constituindo professora e, de inicio, deparei-me com o periodo de infancia e
adolescéncia, marcado fortemente pelas idas e vindas ao ambiente de trabalho'® de
meu pai na Universidade Federal do Espirito Santo. Percebi que esse lugar ja
carregava um significado especial para mim, mesmo sem entender, naquela época, o

que de fato 14 acontecia.

° Neste trecho do estudo, utilizarei os verbos no singular por tratar-se de uma narrativa na qual apresento
experiéncias particularmente por mim vividas.

1% Aqui me refiro ao Restaurante Universitario da Universidade Federal do Espirito Santo, lugar em que
meu pai trabalhava.
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Lembro-me desse lugar como um cenario de pessoas se deslocando para la e
para cd, com suas bolsas, mochilas, pastas, livros e cadernos; gesticulando, rindo,
conversando sobre coisas que ndo compreendia, mas que faziam despertar em mim o
desejo ou a curiosidade de, “quando crescer”, ser ou estar como eles/as naquela
condicao que, mais tarde, compreendi como a de estudante. Dessa maneira, reconhego
que a minha condicéo e constituicdo de professora se encontra fortemente atravessada
por minha condicdo de estudante, uma vez que os ambientes focados na relagéo
ensino/aprendizagem, independente do lugar ocupado, ha tempos me fascinam.

Ao recorrer as minhas memoérias, descubro ainda que n&o nasci professora,
como ja ouvi muitos/as colegas do magistério afirmar terem nascido. Nao tive uma
influéncia familiar direta nessa escolha profissional, nem vivéncias préximas com mae
e/ou tias professoras para que eu pudesse té-las como referéncia. Também nao atribuo
essa opcdao a um dom, vocacao ou coisas do tipo. N&o considero, ainda, que a
admiracdo que sempre tive pelo espaco escolar, o entusiasmo com as aulas de
Educagao Fisica e os bons relacionamentos com minhas professoras tenham sido
determinantes para a escolha profissional. Lembro-me, sim, do desejo de ser uma
delas, quando as representava nas brincadeiras de infancia, como tantas criancas o
fazem, mas nem por isso se tornam professores/as na idade adulta.

Percebo, também, que ndo foi a graduacdo em Educacdo Fisica que me fez
professora. A op¢ao pelo curso ocorreu pela afinidade que sempre tive com as praticas
sociocorporais'’ a despeito da compreensdo de que esse curso se voltava para a
formagcdo de professores/as. Entretanto ndo posso desconsiderar as contribuicées
advindas do periodo académico, apesar de, naquela época, nao ter tido a conviccao de
que a escola seria 0 meu lécus de atuacao profissional, o que acabou sendo, logo apoés
a conclusao do curso, realizado na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), no
ano de 1991.

Desde a graduacdo, atuava em academias e clubes ministrando aulas de
ginastica e natacdo. Depois de formada, ampliei 0 meu tempo nesses espacos, € 0

" Irei me apropriar, neste estudo, do conceito de experiéncias sociocorporais desenvolvido por Figueiredo (2004),
que toma como referéncia os estudos de Dubet (1994, apud FIGUEIREDO, 2004, p. 25) acerca das experiéncias
sociais. A autora refere-se as experiéncias corporais como aquelas vivenciadas desde as brincadeiras e jogos de rua
as dangas, ginasticas, esportes, lutas, etc. Defende que “[...] ndo é possivel desconsiderar que as experiéncias
corporais sao também sociais [...]".
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trabalho em escola veio a ocupar os horarios que me “sobravam”, significando a
possibilidade de um “ganho extra”. No entanto, com o passar do tempo, essa logica se
inverteu, mais pelas condigbes que o trabalho em escola possibilitava (estabilidade,
plano de saude, férias, 13° salario) do que propriamente pela relagéo de identidade com
a funcao de professora do ambito escolar.

Em 1993, incentivada por uma grande amiga professora de Educacéo Fisica,
retornei & Universidade para participar de um curso de especializagdo,'® mesmo nao
sabendo o0 que de fato la encontraria. Na ocasido, trabalhava durante todo o dia em
uma escola de ensino médio da rede estadual e, a noite, freqlientava o referido curso.
Foi, entdo, que tive a oportunidade de conviver com professores/as'® de Educacéo
Fisica com visbes de mundo bem distintas das minhas e ouvir questbes que até entao
desconhecia ou ignorava. Falavam de teoria critica, da relacao capital/trabalho, de
Educacao Fisica critico-superadora, de autonomia, de Paulo Freire, de funcao social da
escola, de emancipacao e de tantos outros assuntos que, na época, nao faziam parte
da minha rede de significados. Essas informagdes, aos poucos, se configuraram em
conhecimentos que me fizeram reformular concepgdes, ressignificar a minha condicao
profissional e, sobretudo, a minha condi¢gdo humana.

Reconhego que participar desse curso despertou em mim o sentido da docéncia.

Em 1995, fui aprovada em um concurso publico da Prefeitura Municipal de Vitéria
e escolhi cadeira na Escola José Aureo Monjardim. Mais conhecida pelas suas
iniciais, o “JAM” localiza-se em Fradinhos, um bairro de classe média alta, mas a sua
clientela advém de bairros proximos e de classes sociais menos favorecidas. Havia
ainda a necessidade de passar pelo processo seletivo'® da escola e também de ter

disponibilidade para participar do grupo de estudo semanal que 14 acontecia no periodo

'2 Aqui me refiro ao Curso de Especializagdo em Pensamento Pedagdgico Brasileiro em Educagao
Fisica.

'3 Refiro-me tanto aos/as professores/as que ministravam as disciplinas do curso, quanto aqueles/as que,
como eu, dele participavam na condigdo de estudantes. Inclui-se nesse grupo a professora Zendlia
Campos Figueiredo, que me orienta nesta pesquisa.

'* Cadeira é um termo utilizado no Sistema Municipal de Ensino Vitéria para se referir a localizagdo ou
posto de trabalho dos/as profissionais do magistério.

'S Essa era a Unica escola autorizada pelo Sistema Municipal de Ensino de Vitdria a selecionar seus/suas
profissionais. Ressaltamos que o “JAM” voltou a funcionar apés um longo periodo desativado, com o
intuito de desenvolver uma proposta pedagogica de carater “inovador” e foi também a primeira, do
municipio, a elaborar o seu Projeto Politico-Pedagdgico.
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noturno. Nesse momento, o conhecimento adquirido no Curso de Especializagao fez a
diferenca para obter éxito na avaliacdo, que constou de uma formulagédo escrita e de
uma entrevista.

O “JAM” tornou-se uma escola reconhecida no municipio de Vitéria pela sua
histéria de engajamento politico-pedagogico. Ser chamada de “escola modelo” era algo
inquietante, visto que nao era pretensdo da equipe servir de modelo para quem quer
que fosse.

Mais certo seria identifica-la como uma escola em que o curriculo prescrito e
vivido (SACRISTAN, 2000), suas proposicoes e contradicdes, eram discutidos
sistematica e coletivamente. Escola onde o compromisso com os/as alunos/as e suas
familias, a determinagcdo e o empenho de se construir uma “escola publica de
qualidade”, entendendo-a como um dos mecanismos de transformacao social, nao era
mero slogan, mas, sim, uma convic¢gao da equipe. Nessa escola, pudemos vivenciar
uma gestao democratica, a materializacdo de um projeto politico-pedagégico e a
implementacao do Conselho de Escola.

Dessa forma, se o Curso de Especializacdo me fez despertar para o sentido da
docéncia, a experiéncia de 11 anos de atuacao no “JAM” me fez vivencia-la e, mais do
que isso, reconhecer-me professora.

Assim, podemos afirmar, como fez Delboni (2006, p. 11), que nossa histéria nao
€ s6 nossa, “[...] somos a historia de tantos professores e professoras, alunos e alunas,
pessoas com quem convivemos e partilhamos a vida da escola”, como também a vida
fora dela. No entanto, as experiéncias que trazemos em nossas histérias vividas nos
sao singulares, conforme nos alerta Larrosa (2002a, p. 27), quando diz que, “[...] se a
experiéncia ndo € o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas ainda que
enfrentem 0 mesmo acontecimento, nao fazem a mesma experiéncia”.

Portanto, nos colocamos como parte constituinte desse cenario de estudo, por
sermos e nos percebermos professores/as, tornando-se impossivel desvencilhar-nos
das experiéncias que nos constituem sujeitos, juntamente com os demais aspectos que
atravessam nossas trajetérias profissionais intimamente ligadas as nossas histérias de

vida.
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Partimos do pressuposto de que a escola é o lécus privilegiado em que se
instaura e se realiza a docéncia, o que justifica essa opgado de pesquisa com
professores/as atuantes na regéncia de classe do Ensino Fundamental. Embora esta
investigacdo ndo se configure como um estudo do cotidiano, apropria-se de diversas
reflexdes de pesquisadores/as desse campo de estudo, por exemplo, 0 pressuposto
daqueles/as que entendem, como Azevedo (2004), que € no cotidiano escolar que se
forjam os docentes, espaco onde se aprende a ser professor sendo professor.

Teixeira (1996) também nos auxilia nesse entendimento e ressalta ainda que
os/as professores/as trazem consigo, além das experiéncias advindas do ambiente
escolar, as vivéncias nos diversos contextos socioculturais (familia, profissao, religiao,
lazer e outros) levando-nos a compreensdo de que 0 nosso fazer e pensar, nossos

saberes e representagoes

[...] ndo emergem no vazio, mas em espagos macro e microssociais,
fluentes em tempos histéricos de curta, média e longa duracao.
Realidades fundadas em dimensdes materiais e simbdlicas, presentes
como matizes de significagdo e como ressignificacdo, construidas nas
praticas instituidas e instituintes de sujeitos individuais e coletivos, no
cotidiano de suas vidas (TEIXEIRA, 1996, p.179-180).

Neste momento, necessério se faz revelar que, além da experiéncia vivida na
constituicdo da docéncia, o que nos conduziu a aproximacao desta tematica de
pesquisa foi também a experiéncia obtida na participagdo no Programa de Formacao
Continuada,'® instituido pela Secretaria Municipal de Educacao da Prefeitura Municipal
de Vitéria (SEME/PMV).

Nessa experiéncia, em que exercemos a condicdo de

ser
professora/coordenadora”’ do grupo de Educacdo Fisica, e nas observagdes e
interacdes estabelecidas com/entre os/as professores/as, € que as nossas inquietagdes

'® Esse programa de formagéo teve inicio em 2002, com a implementagdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) no Sistema Municipal de Ensino de Vitéria-ES e se estendeu nos anos seguintes com
uma metodologia mais autbnoma e em consonancia com os desafios da realidade local. Cada area de
conhecimento tinha um/a professor/a/coordenador/a e um dia especifico de encontro. A reunido do grupo
da Educacgao Fisica ocorria na sexta-feira, depois passou a ser na segunda-feira. Esses encontros, no
inicio, eram quinzenais; depois foram se modificando, chegando a quatro encontros anuais.

' Em funcéo do grande niimero de participantes, a organizagdo e a coordenagao dos encontros do grupo
de Educacgéao Fisica couberam, na maior parte do tempo, a mim e a professora Rosangela da Conceigao
Loyola. Trabalhavamos com um grupo de aproximadamente 45 professores/as em cada turno e
dividiamos todas as atividades da funcao que exerciamos.
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de professora se ampliaram. Nesse lugar, encontramos um instigante nucleo de
investigacao, para além da forma como somos vistos/as, ditos/as e escritos/as. Aqui
nos referimos a forma como nos percebemos sujeitos professores.

Adentrar o campo de formacgéo de professores significou vivenciar o dilema de
“representar” dois papéis em um mesmo lugar: o de professora, que diariamente tinha a
escola como lécus de atuagédo profissional, e o de coordenadora, que tinha na
Secretaria Municipal de Educacdo (SEME) a fungcdo de organizar e coordenar os
encontros de professores/as.

No entanto, foi com essa segunda experiéncia que aprendemos a “reparar”'®
nos/as outros/as (e em mim mesma), como nos ensina Fontana (1997). Buscar olhar de
outro jeito a docéncia e ver além do que s6 nos deixa indicios de sua existéncia fez-nos
atribuir-lhe novos significados, que nos instigaram a discussdao que pretendemos
desenvolver neste estudo, voltado para a compreensdo dos modos como nos
constituimos na docéncia, na nossa condigdo docente'® (TEIXEIRA, 2007).

Nao é nosso propésito analisar a constituicao da docéncia focando somente uma
dimensao da formacgdo, que aqui sera entendida como processual, inacabada e
fortemente atravessada pelas vivéncias do sujeito social que somos. Tomamos a
experiéncia de professora coordenadora na Formagdo Continuada de Professores/as
do Sistema Municipal de Ensino de Vitoria, para apresentar nossa aproximagao com a
tematica deste estudo, que permeia, de certa forma, as reflexdes até aqui realizadas.

Compreendemos esse espaco de Formacado Continuada como Delboni (2006),
que o considerou como “lugar praticado”,?® como espagotempo de construcdo e
desconstrugao, de escuta, de fala e de siléncio, de criacao e transformagao, como lugar
de pratica de autoconhecimento e reconhecimento do/no/com o outro, em que 0s

sujeitos podem “narrarem-se” conjuntamente (DELBONI, 2006).

'® Fontana (1997, p.203) nos diz que “[...] quem olha nem sempre vé, porque ver implica direcionar a
atengao, apurar o foco do olhar [...]" e, portanto, sugere o “[...] reparar, que é ver aquilo, que ndo se da a
ver, gue s nos deixa indicios; ou aquilo que por ser evidente, por dar-se a ver, desconsideramos”.

19 - Co ) . ~ . ”

A condigao docente no texto significa a “[...] situagdo na qual o sujeito se torna professor” (TEIXEIRA,
2007, p. 428). Sera desenvolvida com maior profundidade posteriormente e investigada a partir das
percepgdes dos sujeitos quanto ao ser professor/a, quanto aos significados que atribuem a profissédo e a
constituicao da docéncia.

20 A autora desenvolve a idéia de “lugar praticado”, ancorada em Certeau (1994, apud DELBONI, 2006).
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Esses encontros de formacdo especialmente dedicados a estudos, debates,
trocas de experiéncias, aprofundamentos de questbes que permeiam a pratica
pedagdgica e, sobretudo, de analise da repercussao dessa pratica no contexto escolar,
configuraram-se como um espaco coletivo politico-pedagoégico de formacdo, onde
professores e professoras evidenciavam modos diversificados de pratica-lo.

Também se revelavam, nesse espacgo formativo, um emaranhado de ldgicas,
discursos, idéias, valores e sentimentos manifestados de maneira tanto individual
quanto coletiva.

Ao reparar as diferentes posturas e formas de participagdo que iam das
intervengdes aos silenciamentos, do envolvimento ao ndo-envolvimento nas discussdes
e encaminhamentos deliberados pelo grupo de professores/as, despertamos para a
necessidade de compreender os sujeitos professores/as em suas singularidades.

Foi, entdo, que atentamos para o fato de que se encontravam em diferentes
estagios de carreira: uns/umas recém-formados/as e em inicio de carreira, outros/as em
meio de carreira, outros/as proximos/as a aposentadoria; tiveram sua formagao (inicial e
continuada) realizada em tempos, espacos e curriculos diferenciados; fizeram a opcao
pela atuacdo no magistério por diferentes motivos, quando sabemos que ha outras
possibilidades que o curso de Educagdo Fisica proporciona; e, ainda, atuavam e
conviviam pessoal e profissionalmente em diferentes contextos socioculturais, “motivos
de sobra” para a repercussdo das diversificadas posturas e concepcbes acerca do
ensino, da Educacao, da Educacao Fisica e da acao docente.

As tensdes existentes e as maneiras peculiares de vivenciar essa formacao eram
explicitadas no coletivo por esses sujeitos, sob a forma de discursos, de silenciamentos,
de posicionamentos ora convergentes, ora divergentes, em certos momentos até
antagbnicos, que provocavam inquietagdes no grupo de professores/as, mas que nao

se configuravam como obstaculo ao avanco®' desse grupo, conforme constatado nas

21 Sobre esse aspecto, ressaltamos que o processo de Formacédo Continuada de Educagao Fisica no
municipio de Vitéria foi alvo de elogios ao longo de sua trajetéria, assim como uma de suas produgoes,
publicada em 2004, que se traduz no conteludo das Diretrizes Curriculares da area, reformulada com a
participagao dos/as professores/as nos encontros de formagao do ano de 2003.
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avaliagdes dos encontros, tanto individuais quanto coletivas, que freqiientemente eram
realizadas.

Nos enredamentos e nas relagbes estabelecidas com/entre esses sujeitos,
professores/as de Educagéo Fisica, emergia, ainda, em suas falas, o descontentamento
com a profissdo docente, ocasionado por fatores que perpassam o ambito das politicas
publicas (ndo)voltadas para a Educagdo, as quais, pela caréncia de investimentos na
area educacional, repercutem na falta de condi¢des estruturais e favoraveis de trabalho,
na desvalorizacao profissional e, especialmente, nos baixos salarios praticados.

Também vinha a tona a insatisfagdo com a condicdo de professor/a de uma
disciplina curricular percebida como de “baixo-prestigio”,quando comparada com outras
que compdem o curriculo escolar, além de reflexdes acerca da permanente busca da
legitimacgao tao propagada nas producdes e nos discursos académicos da area.

A insatisfacao de alguns/algumas professores/as indiciava uma condigdo de mal-
estar docente, conforme verificado no estudo realizado por Santini e Molina Neto
(2005), quando buscaram compreender a sindrome de esgotamento profissional (SEP)
em professores de Educacao Fisica no municipio de Porto Alegre — RS, sindrome que
pode levar a uma pratica docente desprovida de maiores comprometimentos e/ou ao
abandono da profissao.

Ainda nas interagbes estabelecidas por meio de debates, apresentacbes de
trabalhos, relatos de experiéncias e comentdrios dos mais diversos, os/as
professores/as reportavam-se com freqiéncia a momentos e situagbes de suas
trajetorias de vida, rememorando experiéncias advindas de seus contextos (sociais,
econdmicos, politicos e culturais), para além daquelas que normalmente incidem na
pratica pedagogica de seus cotidianos escolares.

Os sentimentos eram freqlentemente externalizados e, de acordo com a
ocasido, iam por vezes desde risadas, suspiros, olhares curiosos ou mesmo
indiferentes, chegando até as lagrimas, naqueles momentos de extrema emocao e/ou
de indignagao.

Nossa intengdo, ao reparar nesse processo de formacédo, os modos como os/as
professores/as o praticavam e os significados que atribuiam a docéncia, a Educacéao e
a Educacao Fisica, foi compreender e dar visibilidade a esses movimentos da pratica
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nesse espacotempo de formagdo. Atentdvamos, também, para a importancia de
perceber os/as professores/as de Educagéo Fisica em suas singularidades, inseridos/as
em contextos sociais mais amplos, ndo somente o escolar, atravessados/as tanto pelas
dimensdes que os/as constituem como profissionais quanto pelas que os/as constituem
como pessoas (NOVOA, 2000), sujeitos que, nas tramas das experiéncias de vida e das
relagdes sociais, vao-se lapidando, acumulando conhecimentos, significados e
ressignificados pela cultura (TEIXEIRA, 1996).

Sobre essa questdo, Carvalho (2004) alerta-nos para a necessidade de
atentarmos para os aspectos referentes as subjetividades dos/as professores/as, ao

dizer que, em seus contextos profissionais e de formacao, esses sujeitos

[...] ndo abandonam os mitos, as crencas, as idéias proprias de seu
grupo social € nem conseguiriam fazé-lo, pois carregam consigo
processos de subjetivacdo e/ou formas de subjetividade de algum modo
instituidos a partir de um sistema sociopolitico, econémico e cultural
(CARVALHO, 2004, p. 28-29).

Entdo, compreendemos os/as professores/as, neste contexto de estudo, como
sujeitos, autores de suas praticas e mobilizadores de saberes, os/as quais, ao longo de
suas trajetérias e nos diversos contextos sociais em que vivem, constroem e
reconstroem conhecimentos que se instauram em seus cotidianos, para além das
aprendizagens advindas dos seus processos académicos de formacao.

Sao, portanto, sujeitos singulares € em constituicao, que, em suas relagcées com
0s acontecimentos sociais, pensam e agem de formas distintas. Seus conhecimentos e
percepg¢des do mundo, de docéncia, de escola, de ensino, de Educacéo e de Educacao
Fisica, do outro e de si proprios/as sao constantemente ressignificados, levando-nos a
compreensao do processo de formacao e de constituicao da docéncia como processual
e inacabavel.

Essa diversidade de modos de perceber e praticar a formacao docente tem sido
alvo de diversos estudos no ambito educacional. No campo da formacédo de
professores/as, se entrelacam e perpassam as dimensdes dos saberes e praticas
docentes (PIMENTA, 2000) e os percursos trilhados na construcdo da carreira e da

profissdo, atravessados pelas dimensdes pessoais (NOVOA, 2000), formando um
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emaranhado instigador que nos levou, diante da diversidade observada, a buscar
compreendé-la a partir da seguinte questao: como nos percebemos e nos constituimos
professores/as de Educagéao Fisica do espago escolar?

Essa questdo central traz outras possibilidades e questionamentos, tais como:
Quais o0s processos vivenciados por nds, professores/as de Educacao Fisica, na
construcdo de nossa condicdo docente? Quais as influéncias da formacéao (inicial e
continuada) nesse processo? Quais os sentidos que atribuimos a docéncia? Por que a
opcao pelo trabalho na instituicao social escola? E, ainda, o que nos leva, a despeito
das dificuldades encontradas, a permanecer professores/as da dimensao escolar?

Nessa aproximacao com os/as professores/as praticantes da Educacao Fisica
escolar e diante de toda essa diversidade apresentada, essas e tantas outras questoes
revelaram-se como desafios e nos motivaram na busca da compreensao, em especial
dos processos que vivenciamos e pelos quais nos constituimos naquilo que somos
profissionalmente.

No entanto, salientamos o desafio de exercitar um olhar que ndo se propde ao
julgamento das atitudes, praticas pedagdgicas e percepcdes dos sujeitos, mas, sim, que
busca compreender as narrativas dos sujeitos na constituicdo de sua profissionalidade,
que se traduz em sua condi¢ao docente.
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3 TRAJETORIAS METODOLOGICAS DA PESQUISA

3.1  OS “LUGARES”, OS “SUJEITOS” E OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
UTILIZADOS NO TRABALHO DE CAMPO

Neste momento, apresentamos os caminhos trilhados para a elaboracao desta
etapa do estudo, que se configura como uma pesquisa de corte qualitativo.

Atentando para a inquietagdo de estudo, voltada para a compreensdo da
constituicao da docéncia nos sujeitos professores, partimos do pressuposto de que a
escola € o lécus privilegiado em que a docéncia se instaura, o que justifica a opcao de
pesquisa com professores/as de Educacao Fisica atuantes na regéncia de classe, no
Ensino Fundamental do Sistema Municipal de Ensino de Vitéria/ES.

Esta opcao pelo lugar de desenvolvimento do estudo ndo se configurou de forma
aleatéria, mas, sobretudo, por vivenciar, no referido Sistema, a nossa condicdo de
professora de Educacao Fisica. Assim, necessario se faz, também, demarcar o lugar de
onde falamos, entendido, neste momento, ndo mais como um espaco geografico, mas
como aquele no qual estabelecemos relagdes identitarias: de professora, coordenadora
de grupo, pesquisadora, mulher, mae, cidada e tantas outras identificagbes que nos
constituem. Compreender a articulagdo dessas relagcbes com as nossas experiéncias
profissionais fortemente atravessadas ainda pelos contextos socioculturais em que
vivemos torna-se importante para a opgao de estudo com o qual nos identificamos e
que desenvolvemos.

Essa opc¢éo, conforme sugere Najmanovich (2001), difere-se daquela construida
pela ciéncia moderna,? que pressupunha uma exterioridade e independéncia do objeto
representado do sujeito cognitivo: percepcdo de que o objeto era uma abstracao
matematica e “[...] o sujeito era pensado como uma superficie que refletia, capaz de

formar uma natureza externa, anterior e independente dele [em que] conhecer era

22 A autora, quando, em seu livro, se refere aos “discursos da modernidade”, afirma, em nota de rodapé,
nao ter a pretensao de “[...] se meter nesse saco de gatos que alguns chamam de pds-modernidade”
(NAJMANOVICH, 2001, p. 8). Questiona a dualidade sujeito-objeto bem como a distingdo corpo-mente.
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descrever e predizer” (NAJMANOVICH, 2001, p. 22, grifo da autora), o que impedia o
sujeito de adentrar no quadro que pintava.

Nossa pretensdo, contraria ao exposto, é a de assumir, juntamente com os/as
professores/as sujeitos da pesquisa, o protagonismo dessa “obra” que se esboca. Para
tanto, recorremos também a Santos (2005) que, numa referéncia a relagdo sujeito-
objeto no contexto cientifico, chama a atencdo para o envolvimento pessoal do
pesquisador com seu objeto de estudo. Ressalta o autor que “[...] todo conhecimento é
autoconhecimento” (p. 83), indiciando o quanto nos imbricamos, conscientemente ou

nao, no ato de pesquisar. Diz ainda:

Hoje sabemos ou suspeitamos que as nossas trajetérias de vida
pessoais e colectivas (enquanto comunidades cientificas) e os valores,
as crengas e 0s preconceitos que transportam sao a prova viva de nosso
conhecimento sem o qual as nossas investigacdes laboratoriais ou de
arquivo, 0s nossos calculos ou o0s nossos trabalhos de campo
constituiriam um emaranhado de diligéncias absurdas sem fio nem pavio
[...] este saber das nossas trajectérias e valores, do qual podemos ou
nao ter consciéncia, corre, subterrdnea e clandestinamente, nos
pressupostos nao-ditos do nosso discurso cientifico (SANTQOS, 2005, p.
86).

Definido o lugar de realizagdo da pesquisa, o passo seguinte constou da selecéao
dos sujeitos. Nossa intencédo era encontrar aqueles/as que se dizem e se percebem
professores/as, que se identificam com o trabalho em escolas e que, a despeito das
dificuldades enfrentadas nos seus cotidianos escolares (que sabemos n&o serem
poucas), permanecem na docéncia e encontram significados para tal.

A escolha dos sujeitos e a coleta de informagbes aconteceram em etapas e, em
cada uma delas, utilizamos diferentes instrumentos®. Partiamos da andlise das
informagdes levantadas por um instrumento e, ao atentar para a necessidade de
ampliagdo ou aprofundamento das informagdes obtidas, langdvamos méao de outro
recurso de coleta no transcurso da pesquisa que, aos poucos, ia se delineando.

Para nos aproximar dos sujeitos, recorremos a Geréncia de Recursos Humanos

da SEME e solicitamos a listagem de professores/as de Educacao Fisica efetivos/as

% Iniciamos com o questionario, depois recorremos ao memorial e, por fim, & entrevista.
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bem como as suas localizagbes® de trabalho. Dessa listagem constavam 143
professores/as, dos/as quais 26 se encontravam fora da regéncia (em direcdo de
escolas, projetos, fungdes administrativas ou pedagogicas no 6rgéo central ou licenca
para estudos) e cinco atuando no Ensino Noturno.?®

Na ocasido, sabendo da proximidade do Concurso de Remogdo,? solicitamos
um espago para aplicar o primeiro instrumento de coleta de informagdes, que consistiu
de um questionario (APENDICE A). Compreendemos que o emprego desse recurso, no
estagio inicial da pesquisa, tornava-se adequado por possibilitar a coleta de
informagdes de uma amostragem ampla e permitir uma analise de cunho qualitativo
(NEGRINE,1999).

Esse questionéario constituia-se de quatro questdes de multipla escolha, com um
espaco para justificativa das respostas e, ainda, de uma questao aberta ao final. Com
esse recurso, pudemos, também, conhecer os/as professores/as de Educacao Fisica
por meio de seus dados de identificacdo, localizacdo de trabalho e tempo de carreira.
Pudemos, especialmente, desvelar alguns dados referentes a escolha da profissao, da
opcao pela atuacdao em escolas, da autopercepcao na docéncia e de suas perspectivas
profissionais.

Procurdvamos identificar se a opcao pelo curso de licenciatura em Educagao
Fisica se deu pela intencdo de atuar no contexto formal de educagédo e, em caso
negativo, identificar como esses/as professores/as se aproximaram do trabalho na
dimensao escolar, quais as suas perspectivas quanto a continuidade na carreira e como
se (auto)percebiam profissionalmente. Munida dessas informacbes preliminares,
analisamos e selecionamos aqueles/as que (por meio de suas respostas) afirmaram
que se percebiam professores/as, se identificavam com o trabalho em escolas e
intentavam permanecer na profisséo.

Foram distribuidos 83 questionarios no referido concurso, dos quais obtivemos
um retorno de 60. Para os/as 29 professores/as que nao estiveram presentes, enviamos

2t Esse é um termo préprio utilizado pelo setor de recursos humanos da SEME/PMV.

% Nao incluimos os/as professores/as do ensino noturno por compreender que ha, nesse segmento de
ensino, especificidades e projetos em andamento dos quais ndo temos participado/vivenciado e que
demandariam uma ampliagdo da pesquisa, inviavel para o momento.

% O Concurso de Remocdo acontece todo ano em Vitéria, normalmente no més de dezembro. E o
momento em que cada professor/a tem a oportunidade de trocar a sua localizagdo de trabalho.
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o instrumento pelos/as diretores/as das escolas, que participaram de uma reunido na
SEME, na semana que sucedeu a do concurso. Desses questionarios enviados
posteriormente, obtivemos um retorno de sete.

Assim, dos 112 professores/as de Educacao Fisica atuantes na regéncia que
constavam na lista da SEME, 67 responderam aos questionarios.

Feita a andlise dos 67 questionarios, identificamos 33 professores/as que se
aproximavam do perfil delimitado em nossa intengdo de pesquisa. Dos/as demais,
alguns/algumas afirmaram que n&o se identificavam com o trabalho em escolas e que
se percebiam professores/as, porém da dimensdo ndo-escolar. Essa condicdo nos
lembra o espagco do “ndo-lugar’, que, na acepcdao de Augé (1994), pode ser
compreendido como aquele em que nado se estabelecem relagbes identitarias.
Outros/as professores/as, embora dizendo que se percebiam professores/as da
dimensao escolar, indiciavam uma condicdo de evasdo simbdlica, assinalada por
Teixeira (1996) como aquela em que os sujeitos se encontram num momento de
contagem regressiva, ou nao querem permanecer nessa condicao profissional por
motivos diversos e, por ndo vislumbrarem alternativas imediatas, aguardam o
surgimento de uma oportunidade para o abandono ou a troca de profissdo.?’

No grupo de 33 professores/as selecionados/as, havia algo peculiar que os
diferenciava quanto a opcao de ser professor/a de Educagdo Fisica: 23 deles/as
ingressaram no curso determinados/as a atuar na area escolar e dez se identificaram
com a idéia ao longo da formacdo inicial. Achamos prudente analisar os dados
subseqlientes da pesquisa sem desconsiderar esse diferencial.

O passo seguinte foi a realizagdo de uma reuniao com os/as professores/as para
explicar, de forma mais detalhada, nossas intencdes de pesquisa e propor-lhes, entao,

um segundo instrumento de coleta de dados — a redacdo de um memorial®® — pela

" Embora reconhecamos a legitimidade dos motivos que levam a este estado de insatisfacdo dos/as
docentes, especialmente justificado pela auséncia de condicdes favoraveis de trabalho e de salario digno,
ou mesmo da falta de identidade com a profissdo, ndo temos o propédsito de fazer juizo de valor ante essa
constatagdo. No entanto, julgamos a relevancia da apresentagdo desses dados que acenam para a
necessidade de uma investigacao mais especifica.

O memorial constituiu-se no segundo instrumento de coleta de informagdes. Aqui é entendido
como “[...] uma descrigdo com muitos pormenores de uma realidade vivida [...]. Diz respeito a emogbes
crengas, valores, ansiedades, medos e contradigbes, prazeres e desprazeres do individuo. E antes de
mais nada, o registro da forma de pensar sobre si mesmo, da forma de atuar, de ser e estar no mundo”
(NEGRINE, 1999, p. 84, grifos do autor).
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necessidade de aprofundar os resultados obtidos com o questionario, de sensibiliza-los
a participacado e também de ouvi-los, compreendendo a importancia da interacdo com
0s sujeitos para o desenvolvimento da pesquisa.

O intento de sensibilizar e motivar cada professor/a a continuar na pesquisa e
elaborar uma narrativa escrita dos episodios de sua vida que marcaram a constituicao
de sua condicdo de professor/a de Educagdo Fisica traduziu-se em um desafio.
Sabemos da realidade vivenciada por esses sujeitos que enfrentam diariamente dupla,
quando n&o tripla, jornada de trabalho, restando-lhes pouco tempo para dividir com as
outras dimensdes da vida social, como o estudo, a familia, os afazeres domésticos, o
lazer, além das tarefas extraclasse tao habituais para a categoria docente.

A partir de entdo, deparamo-nos com a dificuldade de garantir um encontro ao
qual todos/as os/as professores/as pudessem comparecer em um mesmo dia, local e
horério, pelo fato de esses/as profissionais atuarem em turnos diferentes. Para
assegurar o encontro dentro do horario de trabalho e garantir a presenca de todos/as,
optamos pela realizagcado de duas reunides, uma em cada turno.

Nesse periodo, fomos informadas de que a Coordenacdo de Desporto Escolar®®
estava organizando um encontro de formagao com os/as professores/as de Educacao
Fisica. Fizemos um contato com o professor coordenador desse encontro para
apresentar nossas intengdes de estudo e solicitar um tempo e espago para conversar
com os/as professores/as, sob a alegacdo de que seriamos breve, no que fomos
atendida.

Foi-nos colocado a disposicdo um tempo de 20 minutos®® no encontro
mencionado. Dos/as 33 professores/as que continuariam na pesquisa, compareceram
24 (quinze do turno matutino e nove do vespertino). Revelamos para eles/as a nossa
intencdo de pesquisa e solicitamos a producdo do memorial em que explicitassem,
mediante registro escrito, depoimentos, sentimentos e episédios de sua vida pessoal e

profissional que marcaram a construcdo de sua condicao docente. Entregamos um

? Essa coordenagdo esta vinculada & Geréncia do Ensino Fundamental e tem, entre as suas atribuigdes,
coordenar os projetos da area da Educagao Fisica que sdo desenvolvidos nas escolas no contraturno e
organizar os Jogos Escolares Municipais de Vitéria (JEMVI), entre outras.

% Esse tempo foi acordado no inicio do encontro com todos/as professores/as presentes, que ndo viram
problema em estender um pouco o horario de intervalo para que conversassemos com 0O grupo de
participantes da pesquisa.
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documento (APENDICE B) para orienta-los, ressaltando nossa intengdo de pesquisa
voltada para a compreensdo dos aspectos que constituem a condicdo de ser
professor/a de Educacdo Fisica e afirmando que esse intento de analise s6 se
viabilizaria se “ouvissemos suas vozes”.

Foi estabelecido um prazo de 15 dias para a entrega dos memoriais, que
poderiam ser deixados na prépria escola, onde recolheriamos depois, ou enviados por
e-mail, conforme sugeriram alguns.

No dia seguinte, contatamos por telefone os/as nove professores/as que nao
haviam comparecido para agendar um outro encontro. Soubemos, entdo, que trés
professoras se encontravam em licenca médica. Com os/as demais, realizamos
encontros individuais. Entdo, percorremos as escolas, conversamos com cada um/a
dos/as seis professores/as e estabelecemos, também, o prazo de 15 dias para entrega
dos memoriais.

Ante a justificativa de alguns/algumas professores/as de que seria impossivel o
cumprimento do prazo, ampliamos o periodo e estabelecemos um limite de tempo de
espera, pela necessidade de dar continuidade a pesquisa, o que totalizou um prazo de
45 dias desde a solicitacao de elaboracdo até a entrega do memorial. Vale ressaltar
que, durante o periodo em que aguardamos o retorno dos memoriais, fizemos diversos
contatos, telefénicos e por e-mail, incentivando os/as professores/as e colocando-nos a
disposigao para esclarecimentos e contribuicbes que se fizessem necessarios.

Encerrado o prazo dado para a elaboragdo do memorial, constatamos que 12
tinham sido devolvidos (ANEXO A).*'

Compreendemos que a utilizacdo desse recurso metodolégico de coleta de
informagdes limitou a participacdo daqueles/as professores/as que, por motivos
diversos, ndo dispunham de tempo ou mesmo de “afinidade” com a escrita. Entretanto,
esse recurso apontou aqueles/as que, mesmo revelando suas limitacbes para a
elaboracdo do memorial, ousaram fazé-lo, numa demonstracdo de interesse e
engajamento no processo de pesquisa, que ganhava, entdo, os contornos de formacgao

a que diversos autores que trabalham com o recurso das narrativas se reportam. Assim,

* Queremos destacar o memorial do professor Anténio, em anexo, selecionado devido a sua
abrangéncia de informagdes. Também incluimos a sua entrevista (APENDICE C).
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longe da intencdo de julgar esses/as professores/as que ndo puderam permanecer na
pesquisa, fizemos a opgao de continuar com aqueles/as que evidenciaram o desejo de
continuar e colaborar.

Também havia a expectativa de que os/as professores/as elaborariam, conforme
solicitado, um texto narrativo, escrito, no qual revelariam fatos significativos de suas
trajetorias de vida que os/as fizeram constituir-se professores/as de Educagéo Fisica do
ambito escolar. No entanto, achamos precipitado analisar o conjunto de memoriais
entregues, limitando-nos ao que neles foi registrado, nao somente devido a diversidade
dos conteudos expressos e as auséncias percebidas, mas, sobretudo, por observar que
alguns/algumas professores/as imergiram em suas memdérias de modo mais sistematico
e aprofundado. Outros apresentaram fatos que careciam de maiores explicagdes e que
deixaram duvidas quando nos propusemos a analisa-los. Alguns, inclusive, alegaram
falta de tempo para uma elaboragcdo mais coesa e aprofundada e colocaram-se a
disposicao para “maiores esclarecimentos”.

Foi, entdo, que despertamos para a necessidade de recorrer a um terceiro
recurso de coleta de dados, a narrativa oral, experimentada por meio de uma entrevista,
com elementos® do que se intitula entrevista narrativa (TEIXEIRA; PADUA, 2006).

Munida do memorial e do questionario construido/respondido pelos/as 12
professores/as, buscamos refletir sobre os aspectos levantados por eles/elas
individualmente, e, também, ampliar o exercicio de rememoragao realizado inicialmente
por meio da narrativa escrita. Essa opgao metodolédgica deu-se ainda por percebermos
que, embora 0s recursos anteriormente utilizados nos trouxessem uma grande
quantidade de informagdes por meio das quais poderiamos imergir na problematica do
estudo, perderiamos a oportunidade de aprofundar questdes reveladas e, sobretudo, de
nos aproximar e ouvir, no sentido literal do termo, a voz desses/as professores/as.

Fizemos, entdo, uma breve andlise do memorial e das respostas do questionario,

confrontando-a com o problema de pesquisa, para elaborar as questdes da entrevista.

% A entrevista narrativa tem sido freqlientemente utilizada em estudos que trabalham com a oralidade
dos sujeitos na coleta de informagdes. Trata-se de uma entrevista que tem como principio basico solicitar
ao/a informante a elaboragao de uma narrativa improvisada acerca de um determinado tema ou questéo
(TEIXEIRA; PADUA, 2006). O termo “elementos” foi utilizado porque nao nos limitamos a uma Unica
questao geradora da narrativa. Iniciamos com uma, mas aproveitamos para explorar outras questdes
surgidas do memorial e do questionario, que também suscitavam no sujeito o exercicio narrativo.
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Nos memoriais, de forma geral, os/as professores/as discorreram sobre suas trajetorias
e ja indiciavam uma (auto)percepcao sobre como a docéncia vinha se constituindo em
cada um/a deles/as. No entanto, percebemos na entrevista, a possibilidade de
esclarecer alguns pontos e revelar outros que nao foram enunciados.

Nessa ocasido, ficamos alerta para a necessidade de compreender como 0s
professores/as concebiam a condicdo de “ser professor/a”, o que ndo foi possivel
identificar em seus memoriais, ou seja, entender quais os significados que atribuiam a
docéncia quando a ela se reportavam e como se percebiam nesse lugar de
professores/as de Educacgéo Fisica do ambito escolar. Para tanto, apropriando-nos de
elementos da entrevista narrativa, trouxemos, de inicio, uma questdao compreendida
como fundamental na andlise do como nos constituimos na docéncia: o que significa
para vocé ser professor/a do contexto escolar?

Ao longo da entrevista, incluimos mais duas questées comuns a todos/as: uma
em que perguntamos sobre o que tem a escola que os/as fazia optar pelo trabalho e
pela permanéncia nela e outra sobre se percebiam momentos de sua vida pessoal
atravessando a profissional e/ou vice-versa. Buscamos compreender como a docéncia
se articulava (ou n&do) com as outras dimensdes de suas vidas. As demais questdes
foram elaboradas para cada professor/a, visando a elucidar o que haviam revelado nos
dois outros instrumentos de coleta de informagdes — 0 questionario e 0 memorial.

Assim que tivemos clareza sobre a forma de realizagdo dessa etapa da pesquisa,
contatamos os/as professores/as para agendamento das entrevistas, que aconteceriam
individualmente, ressaltando a nossa disponibilidade de encontra-los/as no dia, horario
e local que considerassem mais viavel. Por unanimidade, consideraram a escola em
que trabalhavam o melhor lugar e a segunda-feira,®® o melhor dia. O horéario foi
marcado de acordo com o desejo de cada professor/a.

A cada segunda-feira, agenddvamos duas entrevistas e, dentro do possivel, uma
no turno matutino e outra no vespertino, sempre em horario determinado pelo/a

professor/a. Das 12 entrevistas realizadas,** nove aconteceram nas escolas em que

B A segunda-feira era o dia da semana destinado ao planejamento na area, portanto os/as
ggofessores/as estavam na escola, mas ndo ministravam aulas.

As entrevistas foram gravadas e as transcricbes feitas logo em seguida, com o intuito de nao
perdermos 0s aspectos observados no seu processo de realizagéo.
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os/as professores/as atuavam e trés, por ocasiao do Congresso Estadual de Educacao
Fisica, realizado no periodo de 18 a 20-06-2007 na UFES. Nesse evento, combinamos
com trés professores/as, a partir da sugestdo de um deles, de aproveitarmos o ensejo e
antecipar aquelas entrevistas agendadas para a segunda-feira posterior ao congresso.

Reunir com os/as professores/as em suas escolas significou conhecer os seus
lugares de trabalho e de (con)vivéncia profissional, as escolas que ndo conheciamos,
revisitar outras e, ainda, reencontrar colegas de convivéncias anteriores.

Essas visitas as oito® escolas também nos fizeram constatar diferencas
gritantes quanto as condicbes dos espacos fisicos onde acontecem as aulas de
Educacdo Fisica. Enquanto algumas escolas tinham quadras cobertas, espacos
construidos e planejados para o desenvolvimento da disciplina, outras se apresentavam
em situacao totalmente adversa. Numa delas, pela auséncia de espacgo apropriado para
a aula, o professor precisava deslocar-se para uma quadra da comunidade que ficava
distante da escola. Em outra, que funcionava em um espaco alternativo,®® a Educagao
Fisica acontecia atras da escola, num espaco cercado por mangueiras, com um terreno
de barro e circundado por um pequeno coérrego, lembrando uma area rural. A
professora reclamava que, além de ndo ser um espaco ideal, tinha o agravante de
seus/suas alunos/as sairem muito sujos/as da aula, o que a deixava muito chateada. A
bola caia no cérrego, o terreno era muito irregular e, quando chovia, o transtorno era
ainda maior. Outra situacado observada nessas visitas foi que, em algumas escolas,
além de o espaco para atividades ser precario, unico e de tamanho reduzido para
comportar uma turma, aconteciam duas aulas em um mesmo horario, fazendo com que

"37 com o/a outro/a

os/as professores/as tivessem que dividir esse espaco ou “negocia-lo
colega da area.

Em todas escolas, fomos recebida, inicialmente, pelo seguranca que nos
encaminhava para onde o/a professor/a possivelmente nos aguardava: a sala de

professores/as. A receptividade e acolhimento tanto dos/as professores/as, quanto de

% S30 oito escolas, pois dois professores atuavam numa mesma escola, mas em turnos diferentes. Com
os/as outros/as trés a entrevista aconteceu no periodo de realizagdo do Congresso de Educagéo Fisica,
conforme dito.

% Essa escola funcionava provisoriamente nesse espago enquanto aguardava a reforma do seu espaco
oficial.
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outros/as profissionais da escola foram muito significantes, assim como foi a
preocupacado em encontrar um lugar ideal que garantisse a gravagao da entrevista, a
apresentacao de dados e informagdes coerentes, quando perguntavam, por exemplo:
“Estou sendo claro na resposta?’; “E isso mesmo que estava perguntando?”.
Também o oferecimento do café, da partilha do lanche, bem como a disposicao de
alguns/algumas para retornar a entrevista. Por exemplo, numa ocasido em que
estavamos finalizando a entrevista, houve duvida sobre se o gravador estava captando
0 som, e o professor disse, em tom de brincadeira: “Se ndo der pra ouvir, vocé
retorna e a gente repete’. Esses exemplos e tantos outros que poderiamos dar
demonstravam a disponibilidade dos/as professores/as e seu desejo de colaborar na
pesquisa.

Assim, encontrar os/as professores nas escolas significou, principalmente,
participar de momentos da vida desses espacos e desses sujeitos, vida que “[...] esta
estreitamente ligada a todas essas situagdes que agugcam nossos sentidos, além de
mexer com as nossas emogoes” (DELBONI, 2006, p. 22).

Emocédo é a palavra que talvez possa traduzir o que sentimos e 0 que
percebemos na realizacdo dessas entrevistas. Nao raramente os/as professores/as, ao
rememorarem fatos, deixavam vir a tona sentimentos diversos expressos por meio de
falas mais contundentes, de embargos de voz, de olhos marejados, de sorrisos e
gargalhadas e também de silenciamentos.

Mesmo concordando que cada escola € um universo singular, admitimos, de
certa forma, sentir alguma coisa que nos é prépria quando estamos nesse ambiente. A
dindmica do cotidiano e a vivacidade da escola saltam aos olhos e aos demais sentidos.
Os seus ruidos, os cheiros, a movimentacdo de pessoas, as conversas na sala de
professores/as e outros espacos bem como a rotina e os tempos escolares®® muito
aproximam umas das outras e todas das nossas, fazendo-nos sentir em um lugar que

nos é proprio, o lugar de professor/a.

¥ Um professor disse que negociou com o seu outro colega o uso individual do espaco. Quando um esta
trabalhando no local, o outro permanece na sala de aula ou em outro espago da escola.

% Ao falarmos dos tempos escolares, tomamos como referéncia o estudo de Teixeira (2006) quando
buscou compreender a experiéncia do tempo na condi¢do professor/a.
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3.1.1 O perfil dos sujeitos colaboradores da pesquisa

Feita a selecdo e as aproximagdes com os/as professores/as por meio dos
instrumentos citados, dos contatos permanentes via e-mail e telefone, além dos
diversos encontros que com eles/elas tivemos, podemos, entéo, identificar o perfil dos
sujeitos colaboradores desta pesquisa: sdo 12 professores/as de Educacgao Fisica do
Sistema Municipal de Ensino de Vitéria-ES, dos/as quais sete sdo do sexo feminino e
cinco do masculino (APENDICE D). Sdo professores/as efetivos/as que atuam na
regéncia de classe em escolas de Ensino Fundamental. Sete deles/as trabalham no
turno matutino e cinco no turno vespertino. Somente dois professores lecionam numa
mesma escola, porém em turnos contrarios.

Desse grupo de professores/as, 11 fizeram a graduacdo na UFES, e uma na
Universidade Federal de Vicosa. Onze tém pds-graduacao em nivel de especializacao e
uma, além da especializa¢ao, possui 0 curso de mestrado.

A faixa etaria do grupo varia de 33 a 51 anos. Sete dos/as professores/as tém
filhos/as. Quanto ao estado civil, apenas uma professora é solteira. No que se refere a
experiéncia profissional em escolas, o tempo oscila entre seis e 32 anos, e a atuagéo
na SEME/PMV, entre dois e 29 anos.

Todos/as realizam duas jornadas diarias de trabalho em escolas. No turno
contrario, uma das professoras atua no Ensino Superior; os/as demais, no Ensino
Fundamental. Desses, trés professores estdo fora da regéncia de classe: um deles num
projeto que é realizado em trés escolas do municipio de Vitéria; os outros dois exercem
a funcdo de coordenador de escola, também em Vitéria. Os/as demais estdo na
regéncia no contraturno de trabalho, em instituicdes publicas: quatro no municipio de
Vitéria, dois no de Vila Velha, dois no de Serra e um na rede estadual de ensino.

Somente duas professoras trabalham no contraturno em intuigdes privadas; uma
delas é a que atua no Ensino Superior.

Percebemos, assim, que esses sujeitos se distinguem quanto a idade, aos
espacos-tempos de formacdo, as trajetérias de vida pessoal/profissional, as
localizagGes de trabalho e a tantas outras diferengcas que envolvem suas subjetividades.
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Entretanto, tém em comum questdes que vao além da profissao escolhida. Sao sujeitos
que tém afinidade com o trabalho no contexto escolar e a ele dedicam grande parte de
suas vidas, ensinando Educacado Fisica as criancas e aos adolescentes das escolas
publicas do municipio de Vitoria. Assemelham-se quanto ao propésito de permanecer
na profissao, a despeito das dificuldades que enfrentam para sobreviver dignamente em
uma realidade educacional atravessada por tanta complexidade.

Esse, portanto, constitui o perfil dos sujeitos que, conosco dividem, de certa
forma, a autoria deste estudo que se pretende polifénico.

3.1.2 Tentativa de legitimacao da pesquisa

Terminadas as transcrigdes das entrevistas (APENDICE E),*® o passo seguinte
foi devolvé-las aos/as professores/as, conforme haviamos combinado, para que a
validassem. Essa devolucdo foi feita em maos e nas respectivas escolas. Foram
informados que a transcricao tinha sido fiel as falas e que ainda nao havia passado por
uma revisdo do portugués. Portanto, a intencdo era que lessem e fizessem as
modificagdes que considerassem necessarias somente quanto as idéias apresentadas
por eles/elas. Um professor solicitou o envio do texto da transcricdo para seu e-mail, e
aproveitamos para envia-lo aos/as demais.

Durante o periodo em que aguardamos o retorno das transcricbes das
entrevistas, algumas situagdes interessantes aconteceram: uma professora refez, de
forma manuscrita, toda a entrevista, fazendo os ajustes que julgava necessario e ainda
a correcao dos erros identificados. Disse que ndo sabia que falava tanto “né” e que o
texto havia ficado “horrivel”, por isso resolvera reescrevé-lo. Um outro professor

passou-me um e-mail desculpando-se com o seguinte conteudo:

Figquei impressionado com o trabalho que deu para transcrever
tanta asneira... Estou envergonhado com o que disse e,

% Devido ao volume de textos impressos das entrevistas, optamos por selecionar uma delas — a da
professora Sofia — para apresenta-la como Apéndice. Enfatizamos essa entrevista, devido a riqueza de
informagbes relevantes registradas pela professora, 0 que permite ao/a leitor/a compreender como
procedemos na realizagédo da andlise. Incluimos também, o memorial dessa professora (ANEXO B).
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principalmente com o que ndo respondi! Estou preocupado, sim,
com o todo, pois ndo faz sentido 99% das respostas... Com o texto
em mdos pretendo trabalhar em cima... (PROFESSOR BRUNO).*

A postura desse professor e dessa professora revela, mais uma vez, o
engajamento no processo de pesquisa bem como o aspecto formativo que ela tem, uma
vez que suscita uma reflexdo sobre suas posturas, conviccbes e percepgoes.
Posteriormente, conversamos em um espaco informal com Bruno e ele disse que
manteria as idéias do texto transcrito.

Os/as demais professores/as devolveram o material com alguns ajustes. Dois
deles demoraram um pouco mais do que o tempo previsto, alegando falta de tempo.
Um justificou que estava passando dificuldades com um familiar hospitalizado.

Uma professora, ao devolver a transcricdo da entrevista, solicitou que seu nome
verdadeiro ndo fosse revelado na pesquisa e, de imediato, sugeriu um ficticio.
Aproveitamos a sua sugestao e a utilizamos como critério para escolha do nome dos
sujeitos da pesquisa, pedindo aos/as demais professores/as que também sugerissem
um nome que os/as identificasse.

Apods esse periodo de coleta de informacdes,*' que durou aproximadamente sete
meses, percorremos mais uma vez as escolas, solicitando aos/as professores/as a
autorizacdo formal (APENDICE F) para usar as informacdes que nos foram
passadas/confiadas no decorrer da pesquisa, a fim de dar inicio ao processo de analise.

Proximo a conclusdo do estudo, enviamos ainda os textos que continham a
analise dos dados, para que os/as professores/as pudessem ler e tomar ciéncia sobre
os “usos” feitos de suas falas e também para que emitissem um parecer, validando ou
ndao a forma como nos apropriamos de suas informagdes e narrativas. Juntamente,
encaminhamos uma carta (APENDICE G) informando sobre a defesa do estudo e

ressaltando a importancia de seu comparecimento na ocasido. O retorno* dos/as

*® Embora discordando dessa avaliagdo do professor, ela mereceu destaque conforme a anlise seguinte.
*1 0 processo de coleta de informagdes iniciou-se com a aplicacdo do questionario em dezembro de 2006
e encerrou-se em agosto de 2007, com a autorizagao dos sujeitos para empregarmos os dados obtidos.
*2 Até o fechamento do trabalho, obtivemos o retorno de dez professores/as. Infelizmente ndo pudemos
aguardar os outros dois, devido a necessidade de cumprimento do prazo de entrega e de defesa da
pesquisa.



49

professores/as veio por meio de telefonema, de mensagem via e-mail e, também, do
encontro com um deles/as, quando falou sobre suas impressoes.

3.2 REFLEXAO DAS NARRATIVAS DOS SUJEITOS: formas de aproximacdo e
compreensao dos dados

3.2.1 A anadlise dos dados atravessada pelo dilema da relacao teoria/empiria

Ao nos “debrugcarmos” sobre os dados empiricos com vistas a analise, nos
deparamos com a problematica assinalada por Teixeira (2003), referente ao dialogo
teoria e empiria nas praticas sociais de investigacdo. A autora, que atribui a pesquisa
social a condicdo de “aventura sociolégica”, concebe sua construcdo (da pesquisa)
pelas metaforas da arquitetura e da tessitura. Refere-se a arquitetura enfatizando que
diversas sao as vigas, pilares, eixos e planos que dardo a sustentacao necessaria ao
desenvolvimento da investigacao. Assim, os tracados da pesquisa sao balizados pelas
estruturas citadas e, “[...] tomam forma no objeto de estudo que se constitui na
imbricacdo das referéncias tedricas e empiricas que se desdobram no desenho, nas
estratégias e procedimentos metodologicos do estudo” (p. 82).

Quanto a tessitura, considera que

A pesquisa social é uma tessitura porque se costura na jungédo de dois
elementos: os fios articulados em que se enredam as interacdes sociais
de um lado, e, de outro, os fios com que tecemos o texto ao escrever o
trabalho. [...] Costurar teoria e empiria € basilar, articulando
observacdes, fatos, interpretacdo e andlise [...]. Saber onde e como
colocar cada idéia, as descobertas da pesquisa e as novas indagacoes
que dela surgem, saber distinguir 0 que deve estar no corpo do texto ou
0 que deve vir em notas sao dilemas também presentes na redacao dos
trabalhos (TEIXEIRA, 2003, p. 85-86).

Entendemos os dilemas apresentados pela autora também como nossos e
somamos a eles o de ter que analisar um grande volume de informacdes, procedentes
de uma “amostragem” ampla de professores/as de Educacéo Fisica, decorrente da
opgao metodoldgica que fizemos. Selecionar em suas falas o que ia ao encontro da
problematica apontada pelo estudo, para dialogar com os referenciais tedricos ja
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estudados, e buscar outras fontes que nos permitissem compreender questbes que
emergiram ao longo da pesquisa traduziram-se em desafios e ocasionaram-nos duvidas
sobre o melhor caminho a seguir.

Também veio a tona o dilema da busca de objetividade em um estudo cujos
contornos se constituem sob o arcabougo da subjetividade dos sujeitos professores.
Esse fato tem a ver com a concepgdo e provocagado de Teixeira (2003, p. 84) para
quem as Ciéncias Sociais devem *[...] construir conhecimentos que extrapolem as
subjetividades, que busquem a objetividade, porém sem se enganar ou se iludir quanto
a sua possibilidade e sem se confundi-la com a pretensdo de neutralidade”, pois se
trata de “[...] conhecimentos historicamente contextualizados, inscritos em interesses,
estruturas e relagdes de poder, implicados em projetos e forcas em jogo da vida social,
implicados nos conflitos sociais e nas disputas pelo poder simbdlico” (p. 84).

Ampliando as nossas preocupacoes, destacamos, ainda, mais duas: a primeira,
de sermos coerente com 0 que propusemos quanto ao nao recorte das falas dos
sujeitos, sob o risco de atribuirmos sentidos diferentes ao que nos foi revelado/confiado
por eles, como, também, o de cair no equivoco advertido por Goodson (2000) de
selecionar falas estanques daquilo que nos interessava, a despeito do contexto do que
realmente estava sendo dito. A segunda foi organizar os dados selecionados, dando a
“liga” necessaria ao dialogo entre a teoria estudada e as percep¢des tanto dos/as
professores/as quanto as nossas, dada a quantidade e diversidade de questbes que
emergiram para além do esperado.

Focando na constituicdo da docéncia e “olhando” para a nossa trajetéria docente,
reconhecemos ter pressuposto que os/as professores/as dariam énfase ao carater
subjetivo da docéncia. Pensavamos que o critério utilizado para a sele¢cdo dos sujeitos
colaboradores da pesquisa garantiria a identificacdo de um grupo coeso cujas
pretensées ou afinidades com a profissdo professor/a, diferente das nossas,
antecederam a escolha pelo curso ou desenvolveram-se em sua transcorréncia,
levando-nos a pensar que eles/as se constituiram pelo viés de um planejamento de
docéncia. Supunhamos que viria a tona a idealizacdo existente no imaginario social

construido a respeito do magistério (ARROYQO, 2000) em que se atravessam questoes,
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como o dom, a vocacgdo, assim como a discussao de género*® marcando o aspecto da
feminizacao (SILVA, 2002) da profissao professor/a, e outros questionamentos que, em
grande medida, orientariam as suas/nossas reflexdes. Pressupinhamos, assim, existir
uma ordenacao sequencial de trajetéria docente por dialogarmos com sujeitos que se
reconhecem professores/as da escola.

A nédo confirmacdo desses pressupostos fez “cair por terra” algumas de nossas
preconcepgdes, induzindo-nos a buscar outras possibilidades de andlise e
compreensao dos dados obtidos. Levou-nos, entao, a assumir uma postura similar a de
Jesus (2000) quando defende a necessidade de se desmistificar o discurso de que,
para ser professor/a, é preciso nascer com um "dom” ou ter “vocacao”. Em seu estudo
com professores/as, essa autora se reconhece como uma delas e revela, em sua
narrativa, que nao foi por opcado que se fez professora, mas, justamente, por falta de
opcao. Refere-se a Unica possibilidade de cursar o nivel superior de ensino na
localidade onde morava, fato este que nos fez despertar para o que nos disseram duas
professoras quando mencionaram, em suas narrativas, o motivo da escolha do curso de
Educacao Fisica:

[...] eu estudava no interior e meu sonho era vir para Vitéria
estudar. Eu queria sair de ld de qualquer jeito [...] queria estudar,
queria viver a vida, outra vida, ndo queria aquela vidinha e sim,
ser alguém, fazer alguma coisa (PROFESSORA BARBARA, grifo
Nnosso).

Assim se manifestou a outra professora:

Em 1982, vim para Vitéria para dar continuidade aos meus
estudos, pois na minha cidade ndo tinha como continuar
estudando. No 3° ano do Ensino Médio, a minha escolha para o
vestibular seria a Medicina, entretanto, ndo me senti
suficientemente preparada e caso eu ndo passasse, teria que
voltar para minha cidade e era o que eu ndo queria. Assim, fiz a
minha segunda opgdo: prestei vestibular para Educacgdo Fisica e

B A associacdo género e magistério emerge com freqiéncia nos estudos sobre/com professores/as
(LOURO, 1997). Neles a mulher ganha centralidade, quando a ela se vinculam sentidos de docéncia
relacionados com sentimentos de entrega, dom, vocagdo e amor, elaborados culturalmente pelo
imaginario social sobre o feminino. Embora, na area de Educagéao Fisica, a diferenca de sexo nao seja
expressiva (como na de Pedagogia em que as mulheres sdo maioria), trabalhavamos com a hipétese de
que essas significagcbes seriam mencionadas e atravessariam tanto as percepgdes das professoras
quanto a dos professores.
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passei [...]. Tudo conspirava para eu ndo dar certo, para ndo ser
professora, para ndo ser médica, para ndo ser uma profissional
formada, porque eu morava num lugar que nem professor tinha
(PROFESSORA SOFIA).

Conforme explicitado pelas duas professoras, a realizagcdo de um curso superior
somente se viabilizou para elas devido ao seu deslocamento das cidades** onde
moravam para a Capital, e significou o investimento pessoal e determinacdo de ambas
em busca de melhores oportunidades de estudo, de trabalho e, conseqiientemente, de
vida. Embora ndo apresentem, em suas narrativas, a génese de uma determinagao
especifica pelo Curso de Educacao Fisica, se enobrecem e atribuem grande valor a
iniciativa tomada, reconhecendo nela a garantia de projecao e aquisi¢cao de um status
social — uma profissdo advinda da realizacdo de um curso superior — impossiveis de
serem alcancados, caso permanecessem na localidade onde viviam. Encontramos um
reconhecimento similar na fala das professoras Luiza e Nivea, que nao tiveram o
problema do deslocamento de cidades para a realizagdo do curso, mas mencionam a
limitacdo socioeconémica e cultural como desafio a ser superado pela aspiracao de
ambas por melhores oportunidades de vida:

Eu era uma pessoa que morava nha periferia, num mundo muito
pequeno em que se fazia ensino médio no mdximo, e eu sai
daquele mundinho. Entdo para mim era mdgico fazer uma
faculdade e tinha que ser ptblica porque eu ndo tinha dinheiro [...].
Estudando a vida toda em escola publica, é dificil passar no
vestibular, mesmo na Educacdo Fisica que ndo era tdo concorrida,
mas era o que eu queria fazer, entdo pra mim foi tudo! Ndo me
arrependo de nada, adoro ser professora (PROFESSORA LUIZA).

Durante o ensino médio ndo acreditava que iria cursar uma
faculdade, pois sempre estudei em escolas da rede ptblica. Minha
mde trabalhava em casa de familia e lavava roupas para fora
para poder comprar meus materiais e livros. Ja meu pai, além de
ganhar pouco, era do tipo que dizia que mulher ndo precisava
estudar (PROFESSORA NIVEA).

* Fonseca (2000) ressalta que essas “mobilidades espaciais” sdo significativas para a formacéo de
professores, uma vez que os seus modos de insercdo e de suas familias nos diversos espagos, bem
como o envolvimento cultural com os grupos aos quais pertencem, podem tanto orientar e ampliar quanto
limitar suas opgodes, confrontos e visées de mundo ao longo de seus percursos de vida.
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Ao trazerem a tona as suas limitagcbes econdmicas, repercutindo-se na
dificuldade de acesso ao nivel superior de ensino, tanto as professoras Luiza e Nivea
quanto as outras duas professoras citadas, nos remeteram a reflexao feita por Arroyo
(2000, p. 125) que considera o magistério como “[...] um modo de ser, uma produgao
historica que traz as marcas de nossa formacao social e cultural”. O autor aponta um
elemento determinante da condi¢cdo docente, quando atrela a escolha da profissdo a
origem de classe dos sujeitos. Toma como referéncia o fato social de que “Em nossa
histéria de pouco mais de um século de consolidacao da Instrucdo publica a maioria
das professoras e professores tém como origem 0s setores populares e as camadas
médias baixas [da populacdo]”, uma tendéncia que, segundo o autor, vem dos
primordios da instrugédo primaria e se afirma nas ultimas décadas.

Essa constatacado nos leva a considerar este elemento que atravessa, influencia
e, em grande medida, determina a nossa constituicdo docente, uma vez que “[...] a
imagem que possuimos e nos possui como categoria, as caracteristicas sociais que nos
definem tém a ver como os limites materiais e culturais da origem social a que a maioria
pertencemos [...]” (ARROYO, 2000, p. 126).

Entendemos, dessa forma, que a condi¢cao de ser professor/a ndo surge na vida
dos sujeitos de maneira naturalizada (JESUS, 2000), sem determinantes de diversas
ordens e, por isso, ponderamos a necessidade de desmistificar o discurso de que, para
ser professor/a, é preciso nascer com uma predestinacdo. Tal atitude se traduz em um
“[...] um importante ponto de partida para percebermos o qudo complexa é essa
profissdo, os caminhos que envolvem a opg¢do inicial ou ndo pelo magistério e a
identificacdo com a profissao” (JESUS, 2000, p. 24).

Na Educacao Fisica, conforme percebido nas falas dos/as professores/as, 0s
caminhos que conduzem ao exercicio da docéncia vém imbricados de questdes
profundas, permeadas por situagbes e sentimentos que atravessam desde a influéncia
social-pessoal e afinidades com as atividades sociocorporais até a dificuldade de
acesso a outros/as cursos/profissées. Emerge, ainda, a necessidade de garantia do
proprio sustento que, para muitos/as, acontece ja durante a realizacdo do curso,

conforme revelado por sete professores/as desta pesquisa.
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Entretanto, para além das razées e motivacdes que os/as levaram a “escolha”
pela profissédo, fato € que todos os sujeitos pesquisados “se tornaram” professores/as
do contexto escolar e indiciam em suas falas a satisfacdo com essa iniciativa sem,
contudo, desconsiderarem os desafios e obstaculos que os/as impedem de uma plena
(auto)realizagao profissional.

Por isso, em meio a tudo o que nos foi dito, sublimado, refletido e, sobretudo,
confiado, admitimos nossa dificuldade de estruturar uma ordem sequencial do que
percebemos e do que foi percebido pelos/as professores/as, bem como de analisa-los
em suas particularidades, em face a diversidade apresentada. Optamos, entdo, como
Delboni (2006, p. 100), por tecer “[...] uma ‘embolada’ de fios [das narrativas dos/as
professores/as]: ora puxando alguns, ora deixando outros de lado, ora retomando [...]",
numa tentativa de aproximacao e compreensao das questdes levantadas por eles/elas

em suas interfaces.

3.2.2 A memdria balizando os fatos, acontecimentos, escolhas e experiéncias...

[...] A fungcdo da lembrangca é conservar o
passado do individuo na forma que € mais
apropriada a ele. O material indiferente é
descartado, o desagradavel, alterado, o
pouco claro ou confuso simplifica-se por
uma delimitagdo nitida, o trivial é elevado a
hierarquia do insdlito; e no fim formou-se
um quadro total, novo, sem o menor desejo
consciente de falsifica-lo (STERN, 1957,
apud BOSI, 1995).

Chamou-nos a atencdo a forma com que os/as professores/as realizaram o
exercicio de rememoragdo ao solicitarmos uma narrativa do como a docéncia foi se

constituindo em cada um/a deles/as. Embora todos os sujeitos da pesquisa assumam
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no presente a sua identidade profissional de professor/a, sete* deles afirmam que a
opc¢ao pelo curso ndo significou, na ocasiao da escolha, uma opgao pelo magistério. No
entanto recorrem as suas experiéncias de infancia e/ou de adolescéncia, identificando e
reconhecendo nelas aspectos significantes de sua condicdo docente. Reconhecem
ainda a influéncia de pessoas do ambito familiar (ou ndo) na escolha profissional,
expressao do quanto somos mediados por nOsSsoS parceiros sociais — proximos ou
distantes, conhecidos ou ignorados — que nos fazem constituir e nos reconhecer naquilo
que somos (FONTANA, 2003).

A professora Sofia é uma das que localizam em sua infancia elementos
fundantes de sua condicdo docente. Esta também entre os/as que admitem que a
escolha pela Educacgédo Fisica ndo representou, naquele momento, uma opcao pela
atuacado no espaco escolar. Entretanto, em sua narrativa, outras situacdes vividas no
periodo em que realizou o curso (ou fora dele e em outras épocas), sdo por ela

incorporadas, fazendo-a, mais adiante, se reconhecer sujeito da escola:

Penso que minha histéria como professora teve inicio desde minha
infancia, observando minha mde, também professora, em seu
enfrentamento didrio em escola publica do interior. Minha mde era
professora e eu adorava ir para a escola com ela. La ficava
observando o modo dela dar aula e também das outras
professoras. Fui aos poucos me encantando com esta profissdo,
mesmo sem saber que seria a minha profissdo no futuro
(PROFESSORA SOFIA).

De inicio, Bosi (1995, p. 66) nos ajuda a compreender a forma como Sofia e
os/as demais professores/as do estudo selecionam o conteudo de suas narrativas ao
dizer-nos que, em nossa memodria, “fica o que significa”. Mas, ao mesmo tempo,
ressalta que o ocorrido nao fica do mesmo modo, [...] “as vezes quase intacto, as vezes
profundamente alterado” pelas modificagdes tanto do conteddo quanto do valor da base

que evocamos.

*® Ressaltamos que dois destes, embora tenham respondido no questionario que ingressaram no curso
determinados a ser professores da area escolar, na ocasidao da entrevista, apresentaram uma outra
explicagdo para a escolha. Porém o que, a principio, nos sugeriu uma contradicdo em suas falas foi
ressignificado, conforme apresentamos posteriormente.
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Dessa maneira, é passivel de compreensao o fato de que recorrer as lembrancas
do vivido nao significa reviver o passado, mas, sim, refazé-lo, reconstrui-lo com as
imagens de hoje em um didlogo com as nossas experiéncias vividas, que corrobora a
ponderacdo de que “[...] memodria ndo € sonho, é trabalho” (BOZI, 1995, p. 55). A
memoria suscita tanto a conservagao quanto a (re)elaboragéo do passado, que para a
autora citada, tem a ver com o fato de que o seu lugar (o da meméria) “[...] acha-se a
meio caminho entre o instinto, que se repete sempre, e a inteligéncia, que € capaz de
inovar” (p. 68).

Escrever sobre minha trajetéria profissional torna-se algo longo,
pois tenho que ir aos dois primeiros anos de minha escolarizacdo.
Estudava em uma escola bem pequena e minha tia (pois é casada
com meu tio até hoje) foi quem, depois de minha mde, me
introduziu oficialmente no mundo das letras e numeros. Lembro
dela com um carinho muito especial [...]. Ela nos levava para o
pequeno pdtio e sempre trazia alguma novidade, que reforcava o
contetido de sala ou simplesmente nos dava prazer. E com
saudade e respeito que revivo cada brincadeira de meu primeiro
ano de escola, todas as vezes que vou realizar um planejamento
para as minhas primeiras séries. Dentre as atividades que ela nos
proporcionava e que eu mantenho em meu repertério de
brincadeiras, até hoje estdo: gato e rato, coelho sai da toca,
cantigas de roda, ovo choco, piques diversos, ca¢ca ao tesouro,
dentre tantas outras que o tempo encarregou-se de apagar de
minha memoaria. [...]. Parabéns a minha tia! O que eu sou hoje devo
a uma pessoa extremamente séria e comprometida com aquilo que

se propos a fazer PROFESSOR ANTONIO).

O professor Antbnio se insere no grupo de quatro professores/as deste estudo,
que iniciou o Curso de Educacao Fisica sem grandes expectativas, tendo, inclusive,
experimentado e idealizado, anteriormente, outras profissdes para seguir carreira.*®

Isso mostra 0 quanto as experiéncias constituidas ao longo de sua trajetéria de vida

A intencao de realizar um outro curso superior também é identificada na narrativa de mais cinco
professores/as. Desses, além do professor Antdnio que chegou a cursar Administragdo e posteriormente
tentar Medicina, mais dois revelaram ter sido a inseguranga da aprovagao em outros cursos (Medicina e
Ciéncias Contabeis, que exigiriam uma pontuacao alta no exame de vestibular), que os/as levaram a
escolha pelo Curso de Educagéo Fisica, que, supostamente, exigia uma pontuagdao menor e surgia como
uma segunda opgao. Outros dois chegaram a iniciar os Cursos de Letras e Engenharia Civil, porém, apés
algum tempo, o primeiro efetuou reopgdo de curso e o segundo prestou novo vestibular e, com a
aprovagdo, abandonou o curso em andamento. Havia, também, uma professora que tentaria,
paralelamente, outro curso (0 de Pedagogia, para dar continuidade a profissdo que ja exercia: professora
regente de séries iniciais), mas mudou de idéia por ter sido aprovada em Educacgéao Fisica.
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encontram-se “tatuadas” em si, dando sentido ao que se tornou e as escolhas feitas,

intencionalmente ou nio.

Tanto em sua narrativa escrita quanto na oral, Anténio demonstra convicgao de
sua identidade de professor e reconhece a sala de aula, conforme ele diz, como “o seu
lugar”, mesmo apresentando um percurso de docéncia tragado por descontinuidades.
Revela, de forma bem enfatica e sem melindres, que sua aproximagao com a escola
ocorreu durante a formacgao inicial, pela necessidade de “trabalhar para pagar suas
contas”. Contudo localiza nessa primeira experiéncia o aprendizado de grande parte do
que hoje é e faz profissionalmente. Diz, ainda, que foi com essa experiéncia que
despertou para a dimensao social da docéncia, afirmando que, até entdo, somente se
importava com o “seu proprio umbigo”. Ainda revela que, durante o curso, passou por
diversas “crises” que o fizeram pensar em abandonéa-lo e, quando estas se repetiram
apds a sua conclusao, ocasionaram a decisao de se demitir da escola em que atuava e
arriscar-se na busca de realizagao profissional em outros contextos de trabalho.

Mais adiante, insatisfeito com a decisdo tomada, retornou a escola apés

aprovagao em concurso publico do magistério e disse ter decidido:

[...] definitivamente assumir a minha op¢do e aptiddo [...]. Até hoje
permaneco em minha cadeira inicial na PMV sem interesse
nenhum de sair, pois gosto muito da forma como aprendi a
encaminhar o meu trabalho (PROFESSOR ANTONIO, grifo nosso).
Com sua narrativa, esse professor contempla em grande medida o que
consideramos uma trajetéria ndo-linear de docéncia, fato este também observado nos
ditos de outros/as professores/as.
Anténio narra, de forma muito segura, as suas experiéncias, dando indicios de

seriedade e atentando para a questdo do profissionalismo*’ desde os seus primeiros

7 Antonio foi o primeiro professor a ser entrevistado e, na ocasido, trouxe & tona a questdo do “seu
profissionalismo” entendido por ele como o cumprimento das normas da escola, como: ser pontual, ser
assiduo, planejar as aulas, fazendo “da melhor forma aquilo a que vocé se propés”. Observamos que nao
ha consenso entre os/as professores/as quanto ao profissionalismo. Ha os/as que o compreendem, como
o professor Antbnio, mas ha também ponderagdes como a do professor Bruno: “Nao sei se isso €
profissionalismo: estar todo dia no mesmo horario e fazendo sempre as mesmas coisas”. Ha, ainda,
ampliagdes, como a da professora Sofia, quando diz que, para ela, profissionalismo requer: “[...] ética,
conhecimento, dialogo, participacao, responsabilidade, compromisso e... fazer parte das lutas também!”,
referindo-se aquelas (lutas) que envolvem a dimensao politica da categoria docente.
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“ensaios” de ser professor, apesar das tantas crises que disse ter atravessado em
funcdo da falta de condicdes objetivas de trabalho e de reconhecimento profissional.*®

Mesmo admitindo ter despertado para o magistério durante a realizacdo do
Curso de Educacgéao Fisica, inicia a sua narrativa rememorando o periodo da infancia,
assim como a professora Sofia, e nela localizando aspectos marcantes de sua prética
profissional recente. Tal atitude nos fez lembrar o que fala Benjamin (1994, p. 205)
acerca da “[...] marca do narrador como a mao do oleiro na argila do vaso”, numa
alusado a narrativa como uma forma artesanal de comunicacdo. Esse autor nos revela
ainda que “Os narradores gostam de comecar a sua histéria com uma descricdo das
circunstancias em que foram informados dos fatos que vao contar a seguir [...]" (p. 205).
Assim, permite-nos entender, de certo modo, a estratégia utilizada por Antonio e Sofia,
ante a forma com que narram suas trajetorias diante da solicitagao feita de revelar-nos
como se constituiram professores/as.

Foi também em Benjamin (1994) que encontramos uma outra possibilidade de
entendimento daqueles dados que, a primeira vista, consideramos “contra-sensos” nas
falas dos sujeitos, uma vez que os seus “fragmentos de memoria” pareciam
incompativeis entre si. Suscitou-nos, também, a possibilidade de que poderiam ter
respondido de imediato 0 que supunham que desejariamos ouvir na condicao de
pesquisadora.

Porém Benjamin (1994) nos impele a uma atitude de cautela durante o
procedimento de analise dos dados, quando estabelece distingdo entre informacéao e
narrativa. Vincula a primeira a ordem do imediato, a uma forma de comunicagdo em que
0 acontecimento nos é préximo e recente, levando-nos a perceber a possibilidade de
que as informacdes prestadas pelos/as professores/as no questionario*® que aplicamos,

talvez pudessem estar vinculadas a esse entendimento, de assinalar aquilo que “veio”

*® As condigdes objetivas sdo aqui entendidas como os recursos materiais e fisicos considerados por
professores/as como fundamentais para a realizagdo das aulas. E o reconhecimento profissional condiz
tanto com a questdo de remuneragdao digna quanto com a dimensdo simbdlica que se reflete no
desprestigio da disciplina em frente a outras do curriculo escolar.

* Referimo-nos aos dados procedentes do questionario que ndo correspondiam com os do memorial
e/ou da entrevista. Citamos, como exemplo, a resposta do professor Bruno que, no questionario, revelou
ter optado pelo Curso de Educagao Fisica determinado a ser professor do contexto escolar. Porém, na
entrevista, apresenta um entendimento de que a docéncia foi sendo construida em si e que para ela
despertou durante a realizagdo do curso de graduagao.
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de subito na hora de responder. Ja a segunda, a narrativa, atinge uma amplitude nao
existente na primeira, pois envolve processos de imersdo nas memarias dos sujeitos e
baliza as experiéncias vividas que se constituem na fonte essencial dos/as
narradores/as.

A partir de entdo, percebemos que a maneira com que cada sujeito nos
apresenta partes de sua histéria de vida se enreda num processo reflexivo e demanda
tanto uma tentativa de organizacdo temporal quanto uma ‘liga” dos fatos vividos,
levando-os a elaboracdo de um (auto)entendimento do como se constituiram
pessoal/profissionalmente. Assim, suas vivéncias do presente ganham sentido na
medida em que se entrecruzam com as do passado, desencadeando um processo de
(re)construcao de sua propria histéria.

Atentando para a dinamica temporal percebida nas falas dos sujeitos, verificamos
ainda a ponderacao de Jesus (2000), quando diz que, para o/a narrador/a, 0 tempo nao
€ rememorado de forma linear. Esse fato pode ser observado no depoimento do
professor Bruno, quando fala de suas experiéncias de professor iniciadas durante o
periodo académico e, mesmo sem lhe ter sido solicitado o periodo em que ocorreu o
que revelava, em determinado momento, disse: “...] eu ndo sei pontuar direitinho os
anos, eu tenho que procurar nas minhas coisas a seqtiéncia disso ai’, numa
demonstragdo de que os acontecimentos revelados ndo seguem, necessariamente, a

ordem cronoldgica em que sucederam, pois cada um/a

[...] vive 0 tempo de forma diferenciada. E um tempo dentro do tempo. E
o tempo dentro da intensidade, da significag&o do vivido [...]. A memdria
vai sendo vasculhada, revirada e o que vem a tona é o que importa
para o/a narrador/a naquele momento (JESUS, 2000, p. 23).

Foi em meio a essa “desordem temporal” identificada nas falas dos/as
professores/as que alcancamos uma possibilidade de entendimento da constituicdo
profissional dos sujeitos. Percebemos, em suas narrativas, de forma praticamente
consensual, o indicativo de que a docéncia foi sendo em cada um/a construida ou
aprendida durante suas trajetérias. Por vezes, o inicio dessa construcdo é percebida
antes mesmo da graduacao, em outras situacoes, ela aparece durante a sua realizagao;

e ha, ainda, a percepgao de que tal construgdo € concebida de forma mais enfatica no
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exercicio profissdao o que, para alguns/algumas professores/as, acontece ja durante o
periodo da graduagao, com suas primeiras experiéncias na carreira docente.

3.2.3 Entre (in)certezas e “descobertas”: a construcao da docéncia

Em Teixeira (2007),>° encontramos uma construgdo tedrica que contribuiu na
ampliagéo e desenvolvimento da reflexdo que vimos desenvolvendo e foi ao encontro
da forma como, entédo, passamos a compreender a docéncia, ou seja, em Sseu processo
constitutivo. Tal percepcao nos fez reconsiderar a idéia de que os/as professores/as
revelariam uma representacado preconcebida e planejada de docéncia. Também nos
levou a contestar o entendimento de que a formacao de professores/as se limita aquela
obtida em cursos de nivel superior e nas praticas desenvolvidas, cotidianamente, por
eles/elas em seus contextos de atuacéo profissional. Em seus relatos, outros espacos-
tempos sao apresentados como significativos em suas trajetérias de formacgéo, por
exemplo, as experiéncias que antecedem a realizagao do curso.

Assim, retomamos Teixeira, autora que vem se aproximando teoricamente do
que denomina condicdo docente, definindo-a como “[...] a situagdo na qual o sujeito se
torna professor” (2007, p. 428).°' Isso faz com que condicdo se apresente sob dois
sentidos: 0 que funda ou cria, e 0 que se refere a um estado, um conjunto de realidades
e a situacdo de um homem (e de uma mulher) na vida social. Em ambas, encontra-se
uma relacdo, e € por meio dela que a docéncia se realiza: na relagdo social
estabelecida entre docente e discente, sem a qual ambos inexistem mediante este foco

de analise.

% Teixeira diz que vem desenvolvendo suas idéias tomando-as mais como ponto de partida do que de
chegada. Intenta compreender a constituicdo da docéncia nos sujeitos como quem a vé pela primeira
vez, sem tanto explica-la, mas implicando-se nela e conclui que seu estudo “[...] talvez ndo seja um
trabalho completo e acabado, mas inacabamentos” (TEIXEIRA, 2007, p. 427). Foi, em grande medida, a
partir da escuta e do didlogo com essa autora e com suas producdes que encontramos afinidades de
pensamentos e convergéncias de idéias que nos levaram ao desenvolvimento de diversas questdes
deste estudo.

> Apropriamo-nos do termo “condicdo docente”, no entanto o tomaremos, neste estudo, ndao como “a
situagdo” na qual o sujeito se torna professor, mas como “as situagdes”, entendendo a singularidade do
sujeito e a pluralidade de suas apropriagcdes na constituicao do “ser professor/a”.
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A condigdo docente é, entdo, compreendida ndao como um dado estavel e
acabado, mas em sua dindmica e constante ressignificacdo, mediante as relacdes
estabelecidas pelos sujeitos socioculturais professores/as com as estruturas e
agenciamentos humanos que compdem a sua vida social. Para tanto, Teixeira diz

buscar, em seus estudos,

[...] os fundamentos para se pensar os/as professores/as, suas vidas,
seu trabalho, suas experiéncias, identidades e histérias, em seus
particulares enredos no mundo, frente a outras condigdes e sujeitos
sociais, frente a outros grupos de pertencimento (TEIXEIRA, 2007, p.
428-429).

As intencdes dessa autora orientam em grande medida o0 nosso propoésito de
compreender a forma como os/as professores/as se constituem e se percebem na
construcao do fazer-se professor/a. De forma geral, eles/as mencionam modos de se
perceber nesse processo de constituicdo docente, que sdo (re)configurados de acordo
com a escolha profissional feita, de maneira intencional ou ndo, e com os papéis e
lugares sociais em que vivem e/ou viveram. Em suas narrativas, emergem
reiteradamente, a diversidade e a influéncia desses contextos sociais, ndo so6
atravessando suas escolhas e praticas pedagdgicas, mas também na formulacdo de
concepgdes referentes ao ensino, a Educagédo Fisica e a agdo docente, concepcdes
estas muitas vezes forjadas em periodos que antecedem ao da formacao universitaria.

Também em Peres (2006, p. 50) encontramos contribuicées para o entendimento
do “constituir-se professor/a”, quando atenta, em seus estudos, para “[...] as diferentes
trilhas que compdem os caminhos e desassossegos presentes no tornar-se professor”.
Desenvolve suas idéias percebendo a construcdo da docéncia por meio da metafora de
uma caminhada percorrida por professores/as entre “planicies e abismos”,*® numa
referéncia aos desafios, certezas e incertezas desse trajeto, fundado em uma
complexidade de representacdes e imagens construidas socialmente. Considera que
“[...] as expectativas diante dos caminhos por meio dos quais nos tornamos

%2 A autora toma como referéncia uma histéria de Rubem Alves intitulada Planicie e abismos

(ALVES, 1999, apud PERES, 2006).



62

professores/as quase sempre refletem a busca de uma trilha que nos leve seguramente
(com certeza) para algum lugar” (p. 50).

A identificacdo e a experiéncia bem-sucedida com as préaticas sociocorporais
surgem nas narrativas dos/as professores/as como principal aspecto motivador para a
opcao pelo Curso de Educacéao Fisica. Referem-se especialmente aquelas praticas por
eles/elas vivenciadas no periodo de infancia e adolescéncia, tanto na condicdo de
atletas quanto na de alunos/as das aulas regulares de Educacao Fisica escolar. Esse
dado, constatado em diversos estudos da area, traz consigo o indicativo de que, se,
para muitos/as, 0 momento da opg¢ao pelo curso se configura como uma escolha de
profissdo, orientada pela via do desejo de se tornar professor/a do espaco escolar (ou
nao) — 0 que seria de se esperar em sujeitos que optam pela licenciatura — para outros,
nao ha esse discernimento:

Eu fiz Educacdo Fisica porque sempre amei esporte. Eu era da
Selecdo Capixaba de Voleibol, comecei aos 11 anos de idade a
jogar no SESI Nadei quatro anos no Clube Alvares Cabral e tinha
meu time de handebol no Colégio Salesiano. Sempre gostei de
jogar, fui destaque [...], entdo eu falei: ‘Vou fazer Educagdo Fisica,
porque eu gosto de esportes’. Até entdo, para ser sincera, eu
nunca havia pensado: eu vou dar aula. A gente entra na
faculdade com aquela concepgdo de fazer um curso e tal, mas néo
é aquela concepgdo de amanhad ou depois eu vou dar aula, ou eu

vou trabalhar em academia, ou eu vou trabalhar em clubes [...].
(PROFESSORA CLAUDIA).

Ser filho de esportista, ser filho e neto de professoras, ter sido
atleta sdo alguns exemplos que influenciaram na minha escolha.
Eu nunca na verdade tive o ‘sonho’ de ser professor, isso foi uma
construcdo. [...] na verdade eu entrei na Educacgdo Fisica por uma
reopcdo de curso e o que me levou a escolher especificamente
Educagdo Fisica foi essa afinidade que eu tinha com o desporto
[...]. Nao tinha definido que eu ia ser professor daquilo, nem de
clube, apesar de eu ja ter participado de clubes (PROFESSOR
BRUNO, grifo nosso).

As falas da professora Claudia e do professor Bruno sugerem que a escolha pelo
Curso de Educacao Fisica, de inicio, mais parece ter significado a possibilidade de dar
continuidade as trajetérias de atletas ou de alunos/as (FIGUEIREDO, 2004) e menos
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uma escolha profissional. Entretanto, desenvolvem suas narrativas agregando,
posteriormente, outras experiéncias (acontecidas antes, durante e apds a realizagdo do
curso) que se articulam e dao significado a sua atual condigdo profissional como
professor/a de Educacéo Fisica. Bruno, como observado, entende a docéncia como
uma construcao e enfatiza sua trajetéria perpassando o processo de socializagdo da
profissdo no contexto familiar em que a influéncia de sua mée e de sua esposa sao
relevantes, conforme disse posteriormente.

Também o professor Aquila apresenta um percurso tragado tanto pela influéncia
familiar quanto pela de outros sujeitos de convivéncia proxima, determinantes na sua
escolha, e atenta para a construcao da docéncia em si. Antes da realizacao do curso, ja
possuia uma ampla experiéncia com esportes, tanto na condi¢cao de atleta quanto na de
organizador de eventos e de apoio a professores de Educacéao Fisica, como ele mesmo
disse. Mas, mesmo considerando que ingressou no curso sem saber ao certo o que la
encontraria e de ter feito a faculdade “por fazer”, ele proprio supde que “[...] na verdade
podia estar escondido o gosto por aquilo” — pela profissdo professor. Fala, entdo, do
seu “despertar” para a docéncia, ocorrido apds o0 ingresso no curso: “[...] entrei na
faculdade e passei a achar que eu ndo era sé atleta [...] consegui construir a
questao de ser professor e de repente passei a achar que valia a pena, que eu
gostava daquilo” (PROFESSOR AQUILA, grifo nosso).

Para além do grupo de sujeitos desta pesquisa, € fato que, no decorrer do Curso

de Educacéo Fisica, a auséncia do desejo de muitos/as graduandos/as pelo exercicio
profissional no &mbito escolar ocasiona uma inquietacao que se instaura no decorrer da
formacgao inicial e na concretizacdo de seu curriculo. No entanto, para muitos/as
professores/as, em que se incluem cinco desta pesquisa, € no transcurso da formacao
que o desejo e a afinidade, ou mesmo a necessidade de atuacao na escola da sinais de
existéncia. Tal fato ocasiona tanto o encontro com uma possibilidade de desempenho
profissional, quanto a mudancga do percurso tragcado e, portanto, de (im)possibilidade de
chegada ao “lugar seguro” a que Peres (2006) se referiu anteriormente.

E nesse contexto que emerge também uma outra tensdo existente na area,
constatada de forma sutil, ou ndo, nas falas de alguns/algumas professores/as diante

do dilema do “ser” e do “ter que ser” professor/a da dimensao escolar:
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O meu inicio na Educagdo Fisica foi porque eu era atleta de artes
marciais. [...] quando eu entrei no curso eu ndo pensava em escola,
acho que a maioria dos colegas. A gente via ld: um era porque
gostava de jogar vélei, outro porque queria entrar em forma, era
essa a cabeca, minha e dos meus colegas. E o meu, ndo. O meu
era de querer ser técnico mesmo, técnico do desporto coletivo e
também da minha drea, que era as artes marciais [...]. Eu ndo
queria sair da academia também ndo. Eu trabalhei durante a
minha graduagdo toda na UFES. Alguns dias de manhd — uns dois
dias, eu dava aula em escola — e a noite eu estava na academia.
Eu queria as duas coisas, mas a questdo financeira me fez sair da
academia e ficar s6 na escola. Porque eu, na academia, tinha més
que dava pra comprar um carro velho, mas tinha més que faltava
pouco para ndo chegar ao saldrio minimo (PROFESSOR DAVID).

O contexto escolar foi o primeiro emprego que surgiu. Ai veio a
seguranga da carteira de trabalho assinada, os descontos para o
plano de satde, a garantia das férias, a liberdade de trabalhar
sem a cobranca da performance, de vencer campeonatos ou de
emagrecer alguém em apenas quatro aulas [...]. Um més antes da
formatura, ja tinha emprego em uma escola de Educacdo Infantil
particular e, desde entdo, nunca fiquei desempregada
(PROFESSORA RENATA).

O professor David, embora assuma, no presente, a sua identidade de professor
de Educacédo Fisica escolar, admite que essa opg¢ado, na realidade, significou uma
mudanga do percurso até entdo programado por ele. Ao longo de sua narrativa, novos
significados foram incorporados, na medida em que construia sua identidade
profissional de professor do espago escolar que, mais adiante, o levou a assumi-la com
exclusividade. Ja a Renata, embora dizendo que se reconhece professora da escola,
admite ter optado pela profissdo e nela permanecer por comodidade e, assim como o
professor David, verbaliza e argumenta sobre a necessidade e aspiracdo por
estabilidade profissional/financeira para garantia de uma vida digna.

Percebemos, dessa maneira, que os caminhos que conduzem a opgao e
permanéncia na profissdo sado revelados pelos sujeitos em sua singularidade e
diversidade, tal como as razdes pelas quais a escolha pelo contexto escolar é feita por
cada um/a.

Assim, compreendemos, como Borges (1998), que as decisbes, mesmo aquelas

aparentemente tomadas por acaso, na realidade, se fundam numa avaliacdo das
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possibilidades futuras em que se levam em conta as expectativas de realizagcao de
objetivos almejados por cada um/a. No entanto, essas expectativas

[...] sdo determinadas pelas condigbes materiais de existéncia dos
professores. Desse modo, suas opcdes ndo sao fruto de uma escolha
individual, mas de um conjunto de fatores externos que, aliados as
condigdes subjetivas do sujeito, constituem as circunstancias de vida,
nas quais se desenrolam os momentos de escolha (BORGES, 1998,
p. 89).

Tomando como referéncia os estudos de Peres (2006) acerca dos percursos
trilhados por professores/as que se tornaram o que sao profissionalmente em funcao
das escolhas feitas ao longo de suas trajetérias de vida, buscamos, assim, pensar a
especificidade de ser professor/a de Educacdo Fisica. Incluimos, nesse percurso, a
realizacdo de uma formacao de nivel superior em Educacao Fisica, que os/as levou, em
determinado momento de sua vida, a construir e assumir uma identidade profissional de
professor/a do espaco escolar. Tal iniciativa gera a dinamica da constituigao docente
que, por sua vez, provoca nos/as professores/as a elaboracao de sentidos diversos
sobre ela (a docéncia), situagdes sobre as quais nos ateremos no capitulo seguinte.
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4 CONSTITUICAO E SENTIDOS®® DA DOCENCIA

As narrativas dos/as professores/as de Educacdo Fisica revelaram episddios
marcantes de suas vidas na constituicdo da sua condicdo docente. Compreender as
trajetérias vividas por eles/as em suas convergéncias, divergéncias, dilemas e
contradi¢ces, bem como os sentidos produzidos na construgéo do “fazer-se professor/a”
€ 0 objetivo maior desta discussao que vimos desenvolvendo e que, neste momento,
pretendemos ampliar. Ressaltamos, entretanto, que nossa intengéo coincide com a de
Azevedo (2004, p. 13) para quem “[...] compreender o0 outro e 0 seu compreender nao
significa, obrigatoriamente, concordar” com suas significagdes de forma indiscriminada.
Trata-se de um exercicio de “[...] captacao do sentido de como aquele sujeito teceu uma
certa rede de significAncias com os muitos fios de [experiéncia,] informacdo e
observagao em sua trajetoria de vida” (p. 13).

Em meio as particularidades expressas nos modos com que narram suas
vivéncias, constatamos a existéncia de aspectos recorrentes em suas percepcdes. No
entanto, partimos do pressuposto de que analisar apenas as recorréncias poderia
indicar certa incoeréncia com as escolhas tedrico-metodolégicas feitas até o momento.
Além disso, poderia indicar uma analise de constituicdo linear de docéncia e um
equivoco diante da diversidade apresentada por eles/elas.

Assim, para além do que se apresentou como comum, também atentamos para o
que nos pareceu incomum em suas falas, quando se desvelou o carater singular das
vivéncias e experiéncias na condi¢do de professores/as.

A concepcgao de experiéncia que tentamos assumir neste estudo, conforme ja
dissemos, tem a ver com a percepcao de Larrosa (2002a), para quem experiéncia
significa aquilo que nos passa, nos acontece e nos toca, imprimindo uma marca que em

nds se constitui de maneira propria e particular.

*% Para efeito deste estudo, o termo sentido diz respeito as elaboragdes e aos entendimentos do sujeito
acerca da profissdo docente e da forma como se constituiu professor, levando em conta as suas
experiéncias e relagdes estabelecidas nos contextos sociais em que vive/viveu.
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O fato de termos vivido histérias semelhantes, como a realizacao do Curso de
Educacao Fisica em uma mesma universidade, o que implicou conviver com pessoas e
professores/as de uma mesma época, e de termos transitado pelos mesmos lugares e
“acessado” os mesmos conhecimentos de formagé&o pode néo ter significado que tais
ocorréncias produzam em n0s a mesma experiéncia.

Na condicdo de sujeitos socioculturais® (TEIXEIRA, 1996), vivemos em um
momento histérico cujos acontecimentos ocorrem e desencadeiam a circulagdo de

informagbes, numa quantidade e velocidade jamais assistida. Entretanto,

[...] os acontecimentos da atualidade, convertidos em noticias
fragmentadas e aceleradamente obsoletas, ndo nos afetam no fundo de
ndés mesmos. Vemos o mundo passar diante de nossos olhos e
permanecemos exteriores, alheios, impassiveis. [...] sabemos muitas
coisas mas ndés mesmos nao mudamos com o que sabemos. Essa seria
uma relagdo com o conhecimento que nao é experiéncia, posto que nao
se resolve na formacdo ou na trans-formagdo daquilo que somos
(LARROSA, 2002b, p. 136).

Dessa maneira, o conhecimento desponta como algo externo ao sujeito € ndo o
faz atribuir sentido em relagédo a si proprio. Assim, mesmo convivendo com 0 excesso
de informacao, que a cada dia se passa a sua volta, pouco ou quase nada o acontece.

Larrosa (2002a) fomenta essa discussdo, quando diferencia a experiéncia da
informag&o e, por conseguinte, 0s sujeitos aos quais ambas sédo por ele associadas.
Considera a segunda praticamente o inverso da primeira. Para esse autor, o sujeito da
informacdo consiste naquele que sabe muitas coisas, esta freqlientemente bem
informado, passa o0 seu tempo buscando informagdes numa obsesséo pelo saber (no
sentido de estar informado), mas o0 que consegue é que nada (ou pouco?) lhe aconteca
e interfira na sua condi¢ao de suijeito.

%% Reconhecer os/as professores/as como sujeitos socioculturais significa compreendé-los/as em seus
processos de constituicdo pessoal e profissional, engendrados/as pelas multiplas e complexas relagbes
que sao estabelecidas ao longo de suas experiéncias de vida, em contextos que extrapolam uma visao
unilateral de constituicao da profissao. “Os sujeitos professores ndo sao apenas profissionais. Embora o
magistério seja parte significativa de sua experiéncia e identidade, eles vivenciam em seu cotidiano
outras praticas e espagos sociais, como a familia, o lazer, a cidade. Muito embora tais universos estejam
articulados, apresentam territorialidade, rituais, linguagens e gramaticalidade préprios, ampliando as
experiéncias constitutivas dos sujeitos” (TEIXEIRA, 1996, p.181).
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Essa percepcao parece proxima da acepcao de Bozi (1995, p. 87), quando, em
seus estudos sobre a memdria, se inquieta e atribui ao sujeito a condigdo de “receptor
de massa” (que relacionamos ao da informagé&o para Larrosa), considerando-o um “ser
desmemoriado”. Destaca que este ser, “[...] recebe um excesso de informagdes que
saturam sua fome de conhecer, incham sem nutrir, pois ndo ha lenta mastigagcéao e
assimilagao” (p. 87), atentando para o tempo necessario de registro da memdria de
forma equivalente a compreensdo da experiéncia de Larrosa (2002a) que atribui as
situagdes caracteristicas do mundo moderno como a falta de tempo e o0 excesso de
trabalho, os motivos pelos quais a experiéncia se torna tdo rara. Ressalta que uma
sociedade constituida sob o “signo da informacdo” se traduz naquela em que a
experiéncia se torna impossivel. Entdo, concebe o sujeito da experiéncia de modo

antagénico (ao da informacgao), percebendo-o

[...] como um territ6rio de passagem, algo como uma superficie sensivel
que aquilo que acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos,
inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos [...]. O
sujeito da experiéncia é um ponto de chegada, um lugar a que chegam
as coisas, como um lugar que recebe o que chega e que, ao receber,
lhe da lugar. [...] se define ndo por sua atividade, mas por sua
passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua
abertura (LARROSA, 2002a, p. 24).

Assim, o0 mesmo autor sintetiza que a experiéncia e o saber que dela se origina
nos permitem uma apropriacao de nossa vida, consistindo, entdo, em experiéncia aquilo
que nos acontece. O significado que atribui ao saber da experiéncia equivale aos
sentidos que atribuimos aquilo que nos acontece, incidindo, dessa maneira, como algo
particular, contingente, subjetivo, relativo e pessoal. E um saber que “[...] se adquire
pelo modo como se vai respondendo aquilo que se passa ao longo da vida e o que vai
conformando o que alguém é&” (LARROSSA, 2002b, p. 141). E um saber finito ligado ao
amadurecimento de um individuo particular “[...] que revela ao homem singular sua
propria finitude [...]" (p. 141).

Essas reflexdes nos levam a compreensao e discernimento de que cada um traz

inscrito em si as marcas e 0s saberes relacionados com sua existéncia e experiéncias
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de vida, que, neste contexto de estudo, serdo tomadas como norteadoras para a
compreensao da forma como a docéncia se constitui no sujeito professor.

Partiremos, entdo, do lugar de enunciacdo daqueles/as que optaram e/ou
definiram, em um determinado tempo de suas vidas, pela profissdo professor/a de
Educacao Fisica e que atualmente a praticam no cotidiano de 11 escolas publicas do
municipio de Vitéria. Trata-se, de um exercicio de compreensao dos sentidos atribuidos
por um grupo singular, constituido ao longo de suas trajetérias de sujeitos atuantes em
contextos sociais, dentre eles, a escola, marcados também por suas particularidades.

Dentre os aspectos que mais nos chamaram a atencao e aos quais nos ateremos
em nossas reflexdes seguintes, constam: o da construcdo da identidade profissional,
momento em que as identidades pessoal e profissional se constituem e se entrecruzam;
o da formagéo e a aprendizagem da docéncia, que nos permitem compreendé-la em
seu carater constitutivo; o da realizagdo, que se refere ao momento de pratica em que
docéncia se instaura no sujeito; e o da permanéncia e continuidade, que faz com que se
prossiga na profissdo e se encontre significados para tal, apesar dos tantos desafios
enfrentados.

4.1 A CONSTITUICAO DA IDENTIDADE®® PROFISSIONAL

Identidade pessoal/identidade profissional:
uma grande variedade de relagbes que se
estabelecem. H&a nessas relagbes uma
actividade de autocriacdo e de
transformagéo vividas entre a tensdo e a
harmonia, a distancia e a proximidade, a
integracdo e a desintegracdo. A pessoa é o
elemento central, procurando unificacdo
possivel e sendo atravessada por multiplas
contradicoes e ambigliidades (MOITA, 2000,
p. 139).

%A compreensao de identidade que aqui assumimos tem a ver com a concepgao de Moita (2000, p.
115) para quem “A identidade pessoal é um sistema de multiplas identidades e encontra a sua riqueza na
organizagao dindmica dessa diversidade” e € no interior da “problemética” da identidade que se encontra
a questdo da identidade profissional. Assim, quando falamos de identidade profissional, estamos nos
referindo a uma das identidades que constitui o sujeito que neste estudo refere-se a identidade docente.
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Os motivos e modos como os/as professores/as de Educacgao Fisica revelam e
percebem a forma como se constituem na profissao sdo singulares. Se a afinidade com
as préticas sociocorporais € o fator recorrente que os/as unificam pela escolha de um
curso superior que se repercute no desenvolvimento de uma mesma profissdo, ha
outras situagdes que lhe sdo proprias e divergentes. Referimos-nos aquelas que
ocorrem ao longo de suas trajetérias e em seus contextos de vida pessoal, que
determinam ou atravessam a sua constituicao profissional.

Embora a influéncia de familiares, amigos, conhecidos e ex-professores/as
também surja nas narrativas da maioria dos sujeitos influenciando tanto na escolha pelo
curso e/ou profissdo quanto no seu desenvolvimento profissional, a forma com que tal
influéncia ocorre ganha contornos particulares. Tomamos, como exemplo, a percepgao
do professor Bruno e da professora Claudia que atentam, em suas narrativas, para a
influéncia familiar em sua constituicao docente. Bruno, dentre outras situagdes
apresentadas em que demonstra uma forte referéncia da familia em sua constitui¢cao de
professor, revela que a necessidade de “aprender a ensinar” se intensificou em sua vida
com o nascimento de seu primeiro filho. J& Claudia, considera que incentivo dado pela
tia e pelos pais, para que retomasse sua carreira de professora interrompida pelo
casamento foi fundamental para que, conforme disse, chegasse aonde chegou.

Também Barbara e Nivea estabelecem ligagdes de suas vidas de professoras

com uma outra identificacdo que as constitui — a de maes:

[...] as vezes as criancas estdo agitadas e eu também, que, quando
eu saio da escola e chego em casa, o meu filho fala assim: “Mde
mas vocé esta tdo estressada hoje!” e eu falo: ‘Nao, é porque hoje
foi téo dificil...” [...] a gente tem que ver os dois lados, o da escola e
o da familia também, porque sendo a gente acaba esquecendo a
familia, deixando-a um pouco de lado (PROFESSORA BARBARA).

[...] tem coisa que o meu filho faz dentro de casa que eu ja estou
pensando em uma atividade que posso fazer aqui com as
criancas. As vezes, a partir de uma brincadeira dele
(PROFESSORA NIVEA).

Compreender como a identidade profissional se constitui e se entrecruza com o

processo de formacado e de aprendizagem da docéncia se constituiu em uma
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necessidade no momento em que percebemos a dindmica da vida profissional, surgindo
reiteradamente nas falas dos/as professores/as, articuladas aos seus percursos e
experiéncias de vida na condigéo de sujeito social.

Nesse sentido, € importante compreendermos a complexidade dos estudos
voltados para a constru¢do das identidades, pelo fato de ser uma tematica amplamente
abordada por diferentes campos da ciéncia e também sob diferentes perspectivas. Por
essa razdo é que focamos, nesta analise e discussdo, especificamente alguns/as
pesquisadores/as que tém tocado na questdo da identidade inserida no contexto dos
estudos vinculados ao campo da formagcdo de professores/as. Buscamos, em suas
investigacdes, contribuicbes para o entendimento acerca da forma como se constitui a
identidade docente no sujeito ao longo de sua trajetéria de vida.

Diversas tém sido as abordagens de autores/as da educacao que comungam de
uma perspectiva de docéncia forjada por processos vinculados a construcdo das
identidades dos sujeitos, entendendo que a construgdo de si implica um processo de
formacdo. Para Moita (2000, p.115) esse processo significa a dinamica “[...] em que
cada pessoa, permanecendo ela propria e reconhecendo-se a mesma ao longo da sua
histéria, se forma, se transforma em interacdo”. Compreender, entdo, como cada
sujeito se tornou o que é significa, para essa autora, encontrar as relagbes entre as
pluralidades que atravessam suas vidas. E levar em conta “[...] a singularidade de sua
histéria e, sobretudo o modo singular como age, reage e interage com seus contextos”
(MOITA, 2000, p. 115).

Pimenta (2000) enuncia, em seu estudo, a discussdo sobre a identidade
profissional do/a professor/a como um dos caminhos para se pensar a formacao
docente. Fala do lugar de professora universitaria no qual procura desenvolver em
seus/as alunos/as o que defende como uma préatica investigativa da atividade
pedagogica para, a partir dela, esses sujeitos [...] constituirem e transformarem o seu
saberes-fazeres docentes, num processo continuo de construcdo de suas identidades
como professores” (p. 18).

A mesma autora considera a identidade n&do como algo fixo e externo, a ponto de
poder ser adquirida, mas como um dado que se altera ao longo do processo de

construcao de um sujeito historicamente situado. Fala ainda da importancia de uma
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nova definicado de identidade profissional do professor em razdo de os sistemas
educativos, no contexto do mundo contemporéaneo, ndo estar correspondendo a um
resultado formativo, em seu aspecto qualitativo, adequado as exigéncias da populacao
e das demandas sociais emergentes. Segundo Pimenta (2000), uma identidade
profissional se estabelece tanto pela significagdo social da profissdo e revisao
permanente dos significados que Ihe sédo atribuidos, quanto pela revisao das tradi¢oes.
Tal revisdo vai ao encontro da necessidade de se reafirmar praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Sintetiza, entdo, suas idéias, dizendo

que uma identidade profissional se constroi pelo

[...] confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das
praticas a luz das teorias existentes, da constru¢cdo de novas teorias.
Constroi-se também, pelo significado que cada professor, enquanto ator
e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus
valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de
suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do
sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim como a partir de
sua rede de relacbes com outros professores, nas escolas, nos
sindicatos e em outros agrupamentos (PIMENTA, 2000, p. 19).

Quando atenta para a dimensao formativa do/a professor, além daquela obtida
nos espagos académicos, a autora parece convergir para o entendimento da
indissolubilidade do sujeito, que ganha contornos diversos quando a dualidade da
dimensao pessoal e a profissional € colocada em questao, assim como a forma como
ambas se constituem e se relacionam com os contextos sociais mais amplos.

No6voa (2000) tornou-se uma das referéncias comuns para os/as autores/as que
advogam a impossibilidade de separacao do eu profissional do eu pessoal. Questiona a
maneira como cada um/a se torna professor/a, remetendo o debate da formacao
docente para uma perspectiva centrada no ambito da profissao, ressaltando, contudo, a
importancia de dar voz aos/as professores/as. Considera a identidade nao como um
dado adquirido, uma propriedade, um produto, mas como um lugar de lutas e de
conflitos e ainda como “[...] um espago de construgdo de maneiras de ser e estar na
profissdo. Por isso, é mais adequado falar de processo identitario, realcando a mescla
dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor”
(NOVOA, 2000, p. 16). Esse mesmo autor vale-se da percepcdo de Diamond (1991,
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apud NOVOA, 2000, p. 16) para quem “A construcdo de identidades passa sempre por
um processo complexo gragas ao qual cada um se apropria do sentido da sua historia
pessoal e profissional”. Reconhece, ainda, que esse é um processo que demanda
tempo. “Tempo para refazer identidades, para acomodar inovacdes, para assimilar
mudancgas” (p. 16), apresenta, assim, a identidade, como algo dindmico e passivel de
modificacdes.

Concordando com N6voa, no que se refere a importancia de ouvir o que tém a
dizer os/as professores/as referente a sua vida pessoal/profissional, Goodson (2000)
amplia a discussdo enfatizando o contexto das experiéncias vividas, ou seja, 0
ambiente sociocultural onde o sujeito se constitui. Considera-os, tanto o ambiente
quanto as experiéncias, como os “[...] ingredientes-chave da pessoa que somos do
nosso sentido, do nosso eu” (GOODSON, 2000, p. 71, grifo do autor).

Assim, atenta as reflexdes dos autores citados, € que focaremos a nossa
atencdo na narrativa do professor José que particularmente congrega em sua fala uma
série de dados que se justapdem a esse complexo movimento que envolve a
constituicdo da identidade docente no sujeito, em que, para tanto, se entrecruzam as
dimensodes pessoais/profissionais, as experiéncias e/nos seus contextos socioculturais.

A trajetoria de formacéao profissional desse professor se iniciou com o curso de
Engenharia Civil, em que frequentou trés periodos e, ndo satisfeito com a escolha, o
abandonou e ingressou no de Educagado Fisica. Em certo momento, teve que
interrompé-lo, a pedido de seu pai, pela necessidade de ajuda em seu trabalho. Na
ocasido, o pai ainda solicitou que estudasse e tentasse vestibular para o curso desejado
por ele para o filho — Odontologia. Mais adiante, José, insatisfeito com o afastamento e
nao obtendo éxito na aprovagdo em Odontologia, retoma o Curso de Educagéo Fisica e
o conclui, firmando-se na profissao professor.

José diferenciou-se dos demais sujeitos juntamente com a professora Sofia por
explicitarem em suas falas a dimensao politica da docéncia. Sofia significou a escola

como:

[...] o lugar que me possibilita alcar véos, me possibilita pensar, me
possibilita problematizar e até questionar minha prépria prdtica
[...]. Eu acho que tem muito a ver com a politica, ndo tem jeito, ndo.
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A minha ligagdo com a escola tem muito a ver com a politica, eu
acho que é assim [...] a minha opg¢do sempre foi pelos oprimidos,
pelas pessoas que sdo desfavorecidas, de alguma forma, eu
sempre t6 ligada a elas (PROFESSORA SOFIA).

Por sua vez, € o professor José que congrega uma amplitude de narrativa e,
enquanto a desenvolvia, provocava outras tantas, num movimento similar ao que
Azevedo (2004) percebe nas falas dos/as sujeitos professores/as de sua pesquisa. A
autora constatou a impossibilidade de eles/as seguirem a linearidade dos fatos
acontecidos e diz que, freqientemente, eram intercaladas outras lembrangas de outros
fatos, “[...] as vezes, fazendo longos adendos; outras vezes interrompendo o assunto e
puxando outros fios de memodria que aparentemente, pouco tém a ver com o
acontecimento em questdo” (AZEVEDO, 2004, p. 14), mas, na realidade, dizem muito
sobre a constituicdo daqueles/as que a nos revelam suas histérias.

Dessa maneira é que o professor José apresenta sua trajetéria de formacéao
académica marcada por descontinuidades e faz emergir ainda uma outra questdo que o
diferencia dos/as demais/as sujeitos da pesquisa: a forma intensa e emocionada com
que traz a tona a dimensao politica da docéncia atravessando tanto o significado que a
ela atribui, quanto a sua propria condicdo de ser professor da escola publica, conforme
faz questdo de enfatizar. Também expde situacbes conflitantes de sua trajetéria de
formagédo profissional atravessada pelo contexto de vida pessoal, mostrando a
impossibilidade de separagédo do seu eu profissional do eu pessoal conforme preconiza
No6voa (2000). Destaca e cita pessoas de sua convivéncia familiar, determinantes em
suas decisdes e escolhas, como a admiracao por um tio professor de Educacao Fisica
que, por suas atitudes solidarias, também o influenciou na escolha do curso,
contrapondo-se ao desejo do pai. Diz, também, ter escolhido o Curso de Educacao
Fisica determinado a ser professor do &mbito escolar €, mesmo tendo experimentado o
trabalho com projeto e com “escolinha” de ginastica e de esportes, ressalta: “A minha
concepcdo de vida ndo combinava com o modelo de trabalho do projeto e da
escolinha de rendimento e com a forma de acesso a este saber”. E, assim, sintetiza
dizendo: “...] o contexto escolar foi o meu local de trabalho por uma identificacdo
com a escola e sua funcdo social e a escolha pelo curso foi por identificacdo com

os jogos que participei na adolescéncia’ (PROFESSOR JOSE).
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Esse professor, quando narra sua trajetéria de engajamento politico, o faz de
forma intensa e emotiva. Revela, dentre os aspectos de sua construgao identitaria, que
esta foi iniciada durante o ensino médio com a participagdo no movimento de grémio
estudantil da antiga Escola Técnica Federal do Espirito Santo (ETEFES). Em seguida,
fala de sua aproximagao do grupo de jovens da igreja que freqlentava, do engajamento

no movimento comunitario de seu bairro e da origem dessa sensibiliza¢ao.

Né6s praticamente fretdvamos um o6nibus para ir para a Escola
Técnica que ficava a mais ou menos uma hora do nosso bairro. Por
causa do trajeto, [o 6nibus] parava muito, e a gente conversava
muito. Eu acho que aprendi mais nesse trajeto. As dificuldades
que a gente via as pessoas passarem: elas entravam no énibus,
com o material de construgdo, e a gente descia e ajudava o
pessoal a subir. Essa coisa marcou muito minha adolescéncia. Foi
a vivéncia de ajudar o outro num periodo que vocé olha muito para
vocé mesmo. Eu fazia o que todo mundo fazia, saia para festa,
saia para “o rock” e chegava de madrugada. No outro dia,
levantava e continuava, mas com outro olhar. Eu vivi a minha
adolescéncia intensamente, mas um outro olhar foi crescendo
junto comigo [...]. Meus colegas eram pessoas que tinham uma
vida muito intensa na igreja; eu nunca tive até entdo! Me levaram
para ser membro do grupo de jovens ld da comunidade, onde a
idéia de fé enquanto participacdo é muito forte. Em menos de um
ano, noés montamos uma chapa para eleicdo do movimento
comunitdrio e ganhamos a eleicdo e, entdo, o grupo de jovens fez
parte da direcao comunitaria do bairro que eu moro por oito
eleicoes seguidas (PROFESSOR JOSE).

O professor prossegue a sua narrativa reafirmando a todo o momento sua
convicgao politica e apresenta seu percurso formativo articulando suas experiéncias de
sujeito, de aluno e de professor e a todas essas relaciona com o seu cotidiano tanto das
escolas em que ja atuou quanto na que atua. Assim, sua trajetéria € passivel de
aproximagao do entendimento de Moita (2000), quando associa 0 processo de
formacgédo aos percursos de vida dos sujeitos. Também se aproxima da percepcéo de
Goodson (2000), quando atenta para o fato de os ambientes socioculturais
influenciarem tanto na constituicdo do sujeito, quanto em sua pratica social/profissional.
O significado social da profissao a que Pimenta (2000) se refere, no caso do professor

José, se encontra imbricado com sua trajetéria politica, fortemente articulada a sua
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historia de vida pessoal/profissional, aqui entendida em sua indissolubilidade, também
pode ser observado em sua narrativa.

Dessa maneira, apesar dos diferentes enfoques atribuidos a questdao das
identidades dos sujeitos professores, percebemos certo consenso entre os/as
autores/as citados quanto a idéia de que a identidade nédo se constitui em um dado
estatico e imutavel. E, sobretudo, um processo de construcdo de um sujeito
historicamente situado, inserido num contexto de situagbes e papéis sociais mais
amplos, que estabelece a todo tempo relagdes com 0 meio em que vive.

A construcdo da identidade docente ganha sentido, na medida em que a
compreendemos inserida no processo mais amplo de constituicdo de um sujeito social,
que, neste contexto de estudo, refere-se aquele que optou, em um momento de sua
trajetéria de vida, pela profissdo professor/a. Esse entendimento nos permite ampliar
nossa perspectiva de formacao docente para além do Curso de Formacao, porém sem
desconsidera-lo como um dos locus privilegiados dessa construcao identitaria (JESUS,
2000).

42 A FORMAGAO E A APRENDIZAGEM DOCENTE

Carregamos a funcdo que exercemos, que
somos e a imagem de professor/a que
internalizamos.  Carregamos a lenta
aprendizagem de nosso oficio de
educadores, aprendido em  mdultiplos
espacos e tempos, em mdltiplas vivéncias
(ARROYO, 2000, p. 124).

Compreender a formacao de professores/as sob uma perspectiva que extrapole
os limites daquela obtida no curso de graduagéo é o nosso propdsito, que encontra eco
tanto nas percep¢des de Arroyo (2000) e demais autores/as com 0s quais dialogamos,
como nas dos/as préprios/as professores/as que apresentam, em suas narrativas, 0s

diversos espacostempos em que se constituiram/constituem na profissao.
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A condigcdo de ser professor/a desponta em suas falas, perpassando diferentes
periodos de suas vidas, orientada especialmente pelos conhecimentos advindos de
seus processos formativos institucionais (formagéo inicial e continuada); de suas
experiéncias que antecederam tais processos (como as suas Vvivéncias de
alunos/atletas/praticantes das atividades sociocorporais); de sua busca individual pelo
conhecimento (autoformacado); das trocas estabelecidas com pessoas que lhe sao
proximas (na escola e fora dela); dos saberes da profissdo e do exercicio cotidiano de
sua pratica docente, a que chamaremos de docéncia praticada. Nesse sentido,
buscaremos refletir sobre esses espagostempos de formacao excetuando o ultimo (a
docéncia praticada) que analisaremos no proximo item deste capitulo.

Mesmo revelando em suas falas a amplitude dos espagos formativos
vivenciados, os/as professores/as nao ignoram a formagao académica obtida. Enquanto
a maioria deles/as destaca o fato de a formacéo inicial ter “deixado a desejar” e/ou da
pouca contribuicdo desta na sua constituicdo docente, ha também quem a reconheca
como fundamental. Mais precisamente, um total de nove professores/as nao poupa
criticas a sua formacao inicial, numa alusdao ao fato principal de que o curso nao
“ensina a ensinar’, conforme sintetiza a professora Nivea.

E, entdo, apresentado o distanciamento existente entre a formagéo académica e
a realidade concreta do trabalho docente, inserida na dindmica do cotidiano escolar,
como um dos limites impostos a sua formagéao, implicando a necessidade de busca de
conhecimento paralelo, conforme ressaltou a professora Barbara e ainda mais quatro

professores/as:

[Na universidade] eles ddo o minimo. Para mim foi assim e eu
sempre procurava buscar por fora, porque, se ficar sé com aquilo,
vocé sai e desiste da Educagdo Fisica [...]. Se vocé ndo fizer a sua
parte, ndo correr atrds, ndo buscar, ndo estudar, ndo fazer tudo
quanto é curso, ndo fizer um estdgio, vocé sai dali e ndo consegue
(PROFESSORA BARBARA).

Somam-se as de Barbara as falas de Bruno e Nivea que, de maneira indireta,
parecem reclamar o papel formativo da universidade e melhoria da qualidade da

formagéo inicial oferecida:
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Logo que me formei eu falava que era pseudoprofessor porque
muita coisa que eu tinha que fazer na escola ndo tinha nem visto
no meio académico [...]. O que fazia, vinha da intui¢do ou pela
copia: vocé vé os outros fazendo e faz também. Mas isso dda um
vazio muito grande na gente (PROFESSOR BRUNO).

[...] ele [o curso] ndo dava o suporte do que era trabalhar em
escola. Tinha as matérias tedricas: Educacdo Fisica Escolar 1,2 e
3, mas era sé na teoria [...]. Nés elabordvamos as aulas e faziamos
com os nossos colegas, mas ndo é a mesma coisa que Vocé pegar
uma turma de 1% 2°¢ série e trabalhar aquele contetido |[...]. Entdo,
dentro da universidade, eu ndo tive esse suporte e acho que faz
muita falta [...]. Quando entrei na escola para dar aula, me senti
meio perdida [...]. Eu acho que ir a campo, ter mais prdtica é mais
valido (PROFESSORA NIVEA).

A analise feita por alguns professores/as em dado momento se volta para o
dilema da teoria e pratica no decorrer da formacgao inicial, tal como fez a professora
Nivea. Se, para uns, o problema parece localizar-se no excesso de teoria trabalhada no
curso, para outros, é ela o que falta. E, assim, os mesmos argumentos (de excesso e
falta) sdo apresentados nas narrativas de outros/as professores/as ao tocarem na
questao da dimensao pratica que € desenvolvida no curso.

A professora lara medeia tal situacao dizendo ter sido a formagédo “mais préatica

do que tedrica”, mas admitindo que, mesmo assim, gostava:

O nosso curso foi muito prdtico e tiveram professores que
comecaram a nos incentivar a ler e pesquisar. Com eles a gente
comecou a ‘repensar’ — pensar a escola, refletir aquela teoria e o
que podia estar fazendo na prdtica — mas foi muito pouco. Agora, a
pratica foi vdalida? Foi. Porque muita coisa que eu trabalho hoje
(claro que eu fiz muitos cursos, tem que fazer. A gente tem que
estudar mesmo a teoria pra poder fazer a prdtica)) mas se ndo
fosse também a prdtica do nosso curso, de repente ndo estaria
trabalhando a gindstica olimpica, pois quem ndo tem
conhecimento prdtico é dificil de trabalhar. Quer dizer, é possivel,
mas é dificil [...]. No inicio, eu peguei o que aprendi ld no curso e
levei pra escola, depois a gente vé que ndo é assim, que tem que ir
adaptando e vai modificando (PROFESSORA IARA).

Contudo, em meio as criticas que sao deferidas a formagéao inicial, também ha

ponderacdes e reconhecimentos, como o feito pela professora lara. Desse grupo de
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nove professores/as que nao poupam criticas ao Curso de Educacao Fisica, realizado
em diferentes épocas e sob diferentes orientagdes curriculares, ha os que distinguem e
relevam as contribuicbes advindas do periodo da graduagdo. Citam e enfatizam
aqueles/as professores/as da universidade que, por meio de sua agado docente no nivel
superior de ensino, foram importantes para sua formacao e demonstram sua admiragcao
e respeito pelo trabalho que é/foi desenvolvido por eles/as.>®

Particularmente, as professoras Renata e Claudia sdo as Unicas, que, em
nenhum momento, apontam criticas negativas ao curso realizado. A primeira diz que
sua graduacgdo foi muito rica e suas aulas eram equilibradas entre teoria e pratica. A
segunda também reconhece que ele somou tanto em sua dimensao pratica quanto na
tedrica. llustra sua fala fazendo associagdo com o seu trabalho que diz também ser

realizado nessas duas dimensoes:

Eu trabalho também com teoria e o que eu dou na teoria? Dou os
fundamentos, dou as regras [...] e ai passo trabalho, faco minhas
avaliagées, avalio na prdtica [...]. Aquelas aulas de recreacdo
[realizadas na graduacgdo], nossa, gente! Era bom demais! Eu
aprendi muita coisa nas aulas de recreag¢do, para trabalhar de
primeira a quarta série. Aquelas aulas..., com aquelas
musiquinhas, aqueles instrumentos, vocé lembra? Era bom
demais! (PROFESSORA CLAUDIA).

Nesse sentido, é o professor David que, rememorando a sua aproximagao com o
universo escolar, abrange, em sua narrativa, um conjunto de percep¢des que podem
ser traduzidas no que consideramos uma concep¢ao formativa ampliada, uma vez que
incorpora os diversos espacostempos de formagao em sua fala: a institucional e a que a
ela antecede (orientada pelos saberes da experiéncia), a autoformacado (busca
individual de conhecimentos) e aquela que € constituida no d&mbito da pratica docente:

% Os sujeitos da pesquisa, numa postura que avaliamos como ética, nao citaram nomes ao falar da falta
de “profissionalismo” de alguns professores/as da universidade, nos termos do professor Anténio. Ele foi
um que apenas citou os/as que considerava como “exceg¢des que salvavam” — referindo-se aqueles/as
em que se “apoiou” para levar o curso adiante. Assim, também por uma questao ética, achamos prudente
nao apresentar os nomes dos/as varios/as professores/as aos/as quais os sujeitos tecem uma série de
elogios e reconhecem a contribuicao deles/as em seu processo formativo.
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Ao entrar na escola, comecei a gostar. No inicio, eu me assustei,
porque estava numa comunidade em que os alunos moram
naqueles apartamentos pequenos, sem drea de lazer, entdo, na
escola, eles ficam ‘bicho solto’. Foi logo no meu primeiro dia de
aula da faculdade. [...] Foi aquilo: ‘Meu Deus, o que é que eu fazia
quando eu tinha essa idade na aula de Educac¢do Fisica?’. Era
uma turma de quarta série. Ai eu comecei a delegar atividades:
‘Aqui pulando corda, aqui fazendo chute a gol, aqui virando
estrelinha’. Foi uma coisa instintiva, porque eles ndo sabiam o que
fazer, e nem eu [Risos] [...]. Eu aprendi até a cantar com eles.
Essas musicas de roda? Eu aprendi foi dando aula [...]. Depois
comecei a observar as aulas dos periodos mais adiantados [da
universidade]. Ficava assistindo a aula que eles estavam dando,
pra, no outro dia, poder dar aula... estar repetindo a aula |[...].
Aquilo me ajudou bastante a ser professor, porque eu comecei a
ver, nos livros da prépria escola, elementos ludicos (ndo sabia nem
o que era ludico), estafeta (ndo sabia nem que nome era esse) [...].
Entao, isto, mesmo que ndo tenha sido da forma ideal, me ajudou
a buscar e ver que eu também queria ser professor [da escola].
Ndao tinha desistido de ser professor de academia, mas me ajudou
a alavancar, a ser um professor com intencées pedagdgicas. |[...]
comecei a perceber que estava gostando da escola e das respostas
que estava tendo com os alunos, mesmo sem ter aprendido na
Academia, de ter aprendido na prdtica e na busca individual [...].
Eu aprendi a dar aula. Aprendi a fazer fazendo (PROFESSOR
DAVID).

David, ao se ver na condigdo de professor, parece experimentar, por iniciativa
propria e nao por demanda do curso, aquilo que Pimenta (2000, p. 20) assinala como
um dos desafios postos ao curso de formacéo inicial: “[...] colaborar no processo de
passagem dos alunos de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se como
professor’. Referimo-nos a relacdo de sua experiéncia de aluno com as agdes do
trabalho no contexto escolar, aliada a necessidade de buscas paralelas de estudo,
ocasido, em que, David da indicios do que a mesma autora confere como um momento
da construcdo de identidade de professor, no qual os saberes oriundos de sua
experiéncia ndo bastam. Dessa maneira, sua narrativa congrega elementos que, de
certa forma, nos permitem ousar responder a indagacao do como ele se fez professor.
A resposta coincide com a de Fonseca (2000), quando, em seus estudos sobre o
ensino da disciplina Histéria, questiona: “Como os/as professores/as se tornaram

professores/as de Histéria?” E ela mesma responde: “Aprendendo e ensinando”.
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Aprendizagem que David ja iniciara na condicao de aluno e, posteriormente, na de
professor/estudante da licenciatura em Educacao Fisica.

Apesar de identificarmos, nas narrativas dos sujeitos, diferentes percepcoes
acerca da forma como cada um se apropriou dos saberes formativos em suas vidas,
para David, como também para outros/as professores/as, a formagdo e a pratica
pedagodgica ndao surgem como atividades distintas (FONSECA, 2000). A concluséo de
que aprendeu a dar aula e a fazer fazendo incide no que Arroyo (2000) aponta como
possibilidade de entendimento de constituicdo docente forjada sob o viés da
aprendizagem. O referido autor, também se contrapondo a idéia de docéncia como
predestinacado, significa o magistério como “[...] um modo de ser, uma producao
histérica que traz as marcas de nossa formacao social e cultural” (p. 125). Fala das
mudancgas ocorridas no sujeito, ao incorporar a condicao de ser professor/a, e chama a
atencéo para o fato de que sabemos pouco sobre como acontecem o0s processos de
internalizagdo, aprendizagem e socializagdo da profissdo docente. Fomenta sua
discussao a partir das seguintes questdes: qual o lugar de origem desse aprendizado?
Na licenciatura? No exercicio do magistério? Na imagem social veiculada na midia e
nas instituicdes nas quais estabelecemos vinculos?

Entdo, responde as suas préprias indagacoes localizando, j& nos primeiros
contatos com os/as professores/as com os/as quais todos/as convivemos durante nossa
condigcdo de estudantes — desde o ensino infantil — os elementos que indiciam o inicio
do aprendizado dos/as professores/as que somos. Na fala do professor David essa
aprendizagem torna-se explicita, quando “delega” em sua aula o que deveriam fazer os
seus/suas alunos/as. E importante observar que ndo somente os contelidos s&o
rememorados por ele, mas também a forma de realiza-los.

A figura do/a professor/a € uma das mais proximas e permanentes em nossa
socializacdo, diferente de outras profissbes cujos saberes certamente s6 sao
aprendidos em cursos de formacgado especifica, de nivel superior ou ndo. Essa
aprendizagem da docéncia se efetiva, nas palavras de Arroyo (2000, p. 125), por meio
do “estagio-contagio entre humanos”, numa alusdo as relacées estabelecidas com
os/as professores/as que tivemos durante as nossas trajetérias de alunos/as, que

perduram, acompanham e “contaminam” a forma de sermos professores/as no tempo
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presente. Para além dessas relacdes citadas, David considera ainda que, na condicao
de professores/as, aprendemos também com nossos alunos/as conteudos (e nao s6
iss0) que passam a fazer parte de nosso repertorio de saberes da docéncia.

Entretanto, as imagens e formas de ser professor/a que construimos nao sao
explicadas com exclusividade pelas observagoes feitas pelos/as professores/as sobre
convivéncias passadas nem tampouco com as praticas especificas da profissdo. Outras
experiéncias e imagens sdo acrescentadas a esse aprendizado, influenciando a
construcéo das identidades pessoal e profissional, conforme enfatiza Arroyo (2000).

Na Educacéao Fisica, as experiéncias com as atividades sociocorporais sdo muito
fortes na constituicdo da docéncia dos sujeitos professores, fato que pudemos verificar
no estudo de Sanchotene (2007), quando busca compreender a relagao existente entre
as experiéncias vividas por professores/as de Educacao Fisica em sua trajetéria e a
pratica pedagogica no contexto de uma escola municipal de Porto Alegre/RS.

A autora citada considera o saber dos professores de Educacao Fisica como “...]
um saber plural, que envolve aspectos relativos a suas experiéncias vividas em todas
as sua dimensoes: escolarizacao, vivéncias esportivas, graduacao, pratica na escola e
formacao permanente” (p. 87). Dessa maneira, reduz o peso e a influéncia da formagao
inicial e permanente na pratica efetiva dos sujeitos professores na escola, quando
atenta para as experiéncias realizadas por eles ao longo de seu ciclo de vida. A mesma
autora aponta, entdo, um aspecto importante da imagem construida pelo/a professor/a
sobre a sua pratica docente: o gosto pessoal por determinada pratica sociocorporal
exercendo forte influéncia nas aulas que ministra, ora ampliando, ora limitando o leque
de vivéncias dos/as alunos/as. Essa imagem € observada pela pesquisadora, quando
atenta para a pratica pedagogica de um dos sujeitos de sua pesquisa. Diz que “[...] foi
possivel perceber que a sua vivéncia em Yoga e com a meditagdo influenciam
fortemente a sua préatica” (SANCHOTENE, 2007, p. 90). Refere-se tanto a escolha do
conteudo (a yoga) quanto as relagdes que a referida professora estabelece com seus
alunos/as, que, segundo ela, sdo permeadas pelos “valores humanos”.

A percepcdo dessa autora nos fez lembrar a fala do professor Aquila, marcada
fortemente pelo o gosto e identificagdo com a pratica de esportes. Apresenta, ao longo
de sua narrativa, diversos episodios que vao desde aqueles ocorridos antes da
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realizacdo do Curso de Educacao Fisica até os que aconteceram durante ou mesmo
apds a sua realizagao, ja na condicao de professor e, em todas as ocasides, o trabalho
com as modalidades esportivas ganha centralidade. Porém mereceu destaque, em sua
fala, o aprendizado oriundo da experiéncia de aluno da graduagao associada a imagem,
em seu sentido literal, que construiu de professor no contexto da aula de Educagao
Fisica:

[...] eu me preocupo muito de vir [dar aula] uniformizado [...].
Entendo [a importancia de] um uniforme de professor de Educagdo
Fisica: tenho que ter um ténis no pé, ndo posso vir dar aula de
sapato, eu penso assim. Vejo colegas meus dando aula de sapato,
de sanddlia, calgca jeans e, particularmente, ndo concordo, porque
eu aprendi assim desde a faculdade. Lda tinha uniforme: era o
calgao preto, a camisa branca, calga de malha e, quando esfriava,
agasalho. Eu peguei essa época (PROFESSOR AQUILA).

Fontana (2005), assim como Arroyo (2000), toca na aprendizagem da docéncia,
porém inserindo-se como sujeito de seu estudo e reconhecendo que a identidade de
professora foi nela se constituindo, mais como aprendizado do que como escolha.

Distingue uma coisa da outra dizendo:

Enquanto a escolha parece ser um elemento demarcador do percurso,
instaurando os limites entre o antes e o depois de ter sido feita, o
aprendizado evoca uma idéia de movimento de elaboragdo e de re-
elaboragdo dos significados e sentidos das praticas culturais em nés
(FONTANA, 2005, p. 111).

Essa autora percebe, nesse processo de aprendizagem, o movimento do “tornar-
se sensivel” cuja possibilidade de ordenamento se d& nas relagbes que séao
estabelecidas com outros sujeitos e ao longo do tempo.

Ancorada nas idéias de Deleuze,®” Fontana (2005) considera que se tornou
“sensivel aos signos” do trabalho educativo e atribui que tal situagdo ndo se deu de

forma casual, mas pela identificacdo e oposicdo ao tipo de educacao vivida tanto em

* Para Deleuze (1987, apud FONTANA, 2005, p. 111), “[...] aprender diz respeito essencialmente aos
‘'signos’. Os signos sa@o objeto de um aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato”. Exemplifica
dizendo que “[...] Alguém sé se torna marceneiro tornando-se sensivel aos signos da madeira, e o médico
tornando-se sensivel aos signos da doenga” (p. 111).
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casa como na escola; mediada pelos cursos feitos (voltados ou ndo para o magistério);
pelo encontro com outras formas de significar o trabalho educativo e pelo
encontro/confronto com alunos/as, ja no exercicio da profissdo. Destaca, ainda, nesse
percurso de aprendizagem, a constante presenga do outro e das interacbes com ele
estabelecidas tanto como discurso quanto como pratica social.

Dizer que também aprendemos a ser professor/a por meio das relacoes
estabelecidas com os demais sujeitos sociais com 0s quais convivemos pode suscitar o
entendimento equivocado da possibilidade de mera reproducdo de praticas instituidas
por outros/as. No entanto, o fato de “repetirmos” muita coisa que
vemos/ouvimos/aprendemos nao quer dizer que nao produzamos modos singulares de
agir no cotidiano escolar pois, conforme apontado por Alves (2007), as experiéncias de
docéncia nos sao préprias, embora constituidas socialmente, uma vez que organizamos
0 que sabemos/aprendemos de acordo com as particularidades das situacoes
concretas em que vivemos.

Construimos modos préprios de significar e realizar a nossa a¢ao docente e cada
acao habitual por nés desenvolvidas “[...] tanto invoca todas as aulas assistidas e dadas
— vividas — como permite-nos criar algo novo, sempre” (ALVES, 2007, p. 64).

A dimensdo do aprendizado advinda das relagées ocorridas entre os sujeitos
com 0s quais convivemos é abordada de forma mais enfatica pela professora Renata,

quando fala das trocas estabelecidas entre docentes no exercicio da profisséo:

[...] sempre aprendi muito no bate-papo de corredor com colegas de
area [...] eu acho isso riquissimo, porque o professor circula muito
de uma escola para outra [...]. A gente recebe muita influéncia do
outro [...]. O que eu aprendi nessa escola, o professor que me
ensinou trouxe de uma outra escola, e eu ja estou levando pra
outra. Assim, a gente circula com isso, junta um pedago daqui, um
pedaco de cd... Nem sempre o que dd certo em uma dad certo em
outra, mas vocé ja tem pelo menos o caminho das pedras para ir
fazendo as adaptagées. Entdo, eu aprendo muito com o meu
colega de drea: as vezes, no trato que ele tem com o aluno: ‘Poxa
ele falou uma coisa com aquele aluno que eu achei muito legal!
Entao eu copio a fala’. Talvez sirva para eu falar com aquele aluno
que tem esse comportamento numa outra série, num outro turno,
numa outra instituicdo. Entdo, eu aprendo muito com esses
colegas [...] e chamo-a de conversinha de corredor: ‘Onde vocé estd
trabalhando, como que é a escola, vocé tem feito alguma coisa?
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Vocé ja trabalhou com essa misica? Voceé esta fazendo xadrez e
ai como é que vocé estd fazendo?’ Vocé vai experimentando. E
realmente um grande laboratério (PROFESSORA RENATA).

Renata toca na questdo da aprendizagem docente constituida no ambito da
escola como espaco formativo e das relagdes, ou “trocas”, realizadas entre os pares —
neste caso os sujeitos professores. Sua reflexdo nos remeteu a de Hargreaves (1998),
quando, em seu estudo sobre o trabalho e a cultura docente, aborda a dimensao
sociopolitica do tempo na vida dos professores na escola. Esse autor toma as
definicdes de “regibes frontais” e “regiées de retaguarda’ da vida social desenvolvidas
por Goffman (1959, apud HARGREAVES, 1998, p. 122), como referéncia para suas
analises. Considera as primeiras como aquelas nas quais as pessoas estao “em cena”
e a associa aos/as professores/as em atuagdo na sala de aula, momento em que
necessitam “[...] monitorizar e regular a sua conduta, de modo a ‘manterem as
aparéncias™ (p. 122). J4 as segundas, surgem como “as areas de bastidores” vistas
Como 0s espacos em que se permitem “[...] o relaxamento, o alivio e a fuga as tensdes
e exigéncias destas performances de ‘palco’™ (p. 122). Sao pelo autor entendidas como
o tempo de intervalo dos/as professores/as na escola, como o recreio, por exemplo.

Hargreaves (1998, p. 123) destaca a importancia da regido de retaguarda para o
trabalho docente, pois, além de ajudar no alivio das tensdes pelo afastamento das
atribuicbes caracteristicas da regido frontal, “[...] promovem relagbes informais que
criam confianga, solidariedade e camaradagem entre os professores”. A estas ultimas
somamos a oportunidade de os/as professores/as promoverem aprendizagens
significativas conforme as ressaltadas pela professora Renata, quando fala de suas
“conversas de corredor”.

Entretanto, os/as professores/as, ao utilizarem o seu tempo de descanso de sala
de aula (como o recreio e o horario de almogo) para a realizacdo de atividades que
envolvem a sua fungdo docente, por exemplo, quando Renata de maneira informal,
constitui esse espaco em um local de formacdo, os/as professores/as acabam por
conduzir, de certo modo, um momento que seria tipico de uma regido frontal (a

formacéao/aprendizagem) para o panorama da regido de retaguarda.
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Em Azevedo (2004), encontramos um ponto de analise que parece convergir
com a de Hargreaves (1998) quanto a relevancia atribuida a aprendizagem docente
acontecida no ambito das relagdes entre os sujeitos professores/as em espagos aos
quais aqui atribuimos a condicao de regido de retaguarda.

A autora, preocupada com os “recortes” que fazemos de nossas vivéncias, diz
que eles (os recortes) visam a ilustrar formulagcbes tedricas, que consistem na
compreensdo que temos das situagbes vivenciadas ou presenciadas no cotidiano.
Contudo, considera que, nos corredores escolares e em espacos informais, essas
ilustragcbes tendem a ser identificadas como “abobrinhas” e/ou “troca de figurinhas”,
percepgdo que pode evidenciar uma maneira de desqualificar uma das importantes
tessituras do conhecimento realizada entre os sujeitos professores. Assim entendidas,
as trocas por eles/as estabelecidas deixam de se constituir, para aqueles/as que as
desconsideram, num precioso material de compreensdo acerca do como pensam e
operam 0s docentes que as expressam, pois se constituem numa importante maneira
de aprender a ser professor/a.

Para Azevedo (2004, p. 12), diversas sdo as razdes que a fazem atribuir
relevancia as trocas realizadas entre professores/as, pelo fato de que: “[...] ocorre entre
iguais; € imediata; é relativamente especifica; ha uma solicitacao, implicita ou explicita,
de ajuda; ha disposi¢cdo em ajudar; necessariamente nao se efetiva entre docentes de
uma mesma escola”.

Porém, atentando para as tensdes existentes no ambito das relagdes entre
professores/as de uma mesma instituicado escolar (ou ndo), a autora ressalva que as
trocas a que se refere ndo ocorrem de forma simétrica entre o coletivo docente, pois ha
uma forte tendéncia de se trocar mais com os/as que sao préximos/as, ocasionando o
isolamento dos/as demais. Assim, elas (as trocas) despontam como um dos
instrumentos da correlacdo de forcas existentes entre docentes e ocorrem “[...] num
misto de generosidade (entre os que dela participam) e egoismo (ao isolar os demais)”
(AZEVEDO, 2004, p. 12).

Se a professora Renata € uma dentre aqueles/as que vivenciam e reconhecem a
possibilidade de aprendizado por meio de uma relacdo generosa entre colegas
professores/as com 0s quais convive, 0 mesmo nao é observado nas narrativas de



87

outros/as cinco professores/as®® da pesquisa. Esses/as cinco trouxeram a tona o
contrario do que aponta Renata e aproximam-se do que Azevedo (2004) diz acarretar
no isolamento profissional.

Tomamos, entdo, a fala da professora lara em que a ocorréncia dessa situagao
pode ser visualizada, quando, utilizando termo idéntico ao de Azevedo, assim

reconhece esse contexto de relagdes entre professores/as:

[...] eu acho um espago muito egoista. Egoista para confraternizar
as questées do conhecimento [...]. As vezes eu comeco o trabalho,
penso que é um projeto, como foi decidido em grupo, e acabo
fazendo sozinha. As pessoas vado tirando o corpo fora, porque é
mais fdcil, ndo da trabalho [...]. E muito fdcil a pessoa falar ‘Eu ndo
concordo com isso e ndo vou fazer’ mas ai ndo faz nada! Entdo eu
acabo fazendo sozinha, mas isso vai cansando. SO0 que eu ndo
consigo desistir, sabe? As vezes, eu falo “Eu ndo vou fazer mais
nadal’ Ai eu penso: ‘Nao vou fazer? Quem vai fazer pelo aluno?
Quem, se eu nao fizer?’ [...]. Fica meio sem sentido (PROFESSORA
IARA).

lara vai para além do egoismo que provoca o isolamento de professores/as de
uma mesma instituigdo escolar. Sutiimente traz a tona uma outra realidade existente no
ambito das relagdes na escola: a dos/as que optam por isolar-se numa atitude
compreendida por ela como “descompromisso profissional”, quando fala dos/as que
tiram o “corpo fora” e dos que nada fazem.

A indignagdo com o “descompromisso profissional” no magistério também surge
na fala de mais quatro professores/as. Tomaremos o exemplo da professora Barbara
que, incomodada, ndo s6 com os/as colegas da propria area, mas também os/as

incluindo, diz:

[...] eu ndo sei se eu devia falar disso, mas eu sempre vi e continuo
vendo pessoas [educadores/as] preocupadas com o dinheiro, indo
para a escola pra marcar presenga e receber seu saldario no final

= importante destacar que, de forma geral, percebemos o cuidado ou a atengao dos/as professores/as
ao tocarem na questao da relagado que estabelecem com os/as demais colegas da escola. Distinguem os
bons relacionamentos, dando énfase a dimensao pessoal destes. No entanto, alguns atentaram para os
desafios e a nao ocorréncia de uma pratica profissional articulada com os/as professores/as de outras
areas (ou mesmo da propria Educacao Fisica) e também com as professoras regentes (das turmas de 12
a 42 série), o que os/as incomoda bastante.
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do més. Ndo estdo nem ai para fazer um trabalho, para dar aula.
[...] ndo fazem nada! Ou, quando faz, ndo é uma coisa planejada,
nao tem um plano, um objetivo daquilo [...]. Tem profissionais bons!
Aqui na escola mesmo, a gente vé que tem! Mas muitos,
infelizmente... nao da pra falar muito bem ndo (PROFESSORA
BARBARA).

As duas professoras citadas, apesar de apontarem a questdao do egoismo e da
atitude “mercenaria” presentes nos sujeitos com 0s quais convivem no espaco
educacional, reconhecem a existéncia de “brechas” e possibilidade de trocas, quando
distinguem aqueles/as professores/as comprometidos/as e que “querem fazer”:

[...] tem muita gente se debatendo nas escolas, querendo fazer,
dizendo: ‘Olha eu quero fazer alguma coisa!l Quem quer fazer
comigo?’ Eu vejo profissionais de Educacdo Fisica com projetos de
danca, capoeira. Tem gente que eu vejo que tem [vontade]. [...]
muita gente tentando, com muito esforco, sem material, no sol
quente. [...] eu acho que a gente tenta fazer o que é possivel na
escola [...] as vezes eu ndo consigo trabalhar sozinha na sala de
aula, porque muitos alunos tém aquela resisténcia. Eu passei uns
textos para uma professora sobre a pelada e as prisées e sobre a
mulher no futebol [...], ela estd trabalhando, ela me ajuda
(PROFESSORA IARA).

A professora Claudia, ao falar sobre a escola como espaco formativo e ser
questionada sobre a contribuicdo da relacdo com os colegas com o0s quais convive
nesse processo, considera que, “...] infelizmente é cada um por si e Deus por
todos!”, indiciando que, em seu contexto de trabalho, n&o (re)conhece essa
possibilidade, percebendo-se isolada na realizacao da profissao. Ja a professora Nivea
revela as parcerias que consegue estabelecer na escola e também a sua necessidade
de participar de momentos, como os Conselhos de Classe, as reunides de pais e/ou de
professores/as e demais ocasioes que envolvem o coletivo da escola. Considera, ainda,
o “campo de forgcas” no qual se insere essa participagdo ou ndo, quando diz que o
trabalho integrado e a possibilidade de participar dessas ocasides depende também da
iniciativa de o/a professor/a reivindicar e buscar o seu espago e que, para assegura-lo,
€ necessaria uma disputa que envolve poder, mas, sobretudo, a vontade de participar.

Ao tocar nas caracteristicas da profissdo docente, Morgado (2005) considera o

isolamento profissional como uma delas e o associa ao individualismo dos/as
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professores/as. Atribui a arquitetura das escolas, com suas salas individualizadas, a
falta de espacos coletivos e “polivalentes” e a prépria organizagcado curricular
(disciplinarizagdo do conhecimento) os motivos que favorecem tal ocorréncia.

Esse mesmo autor concorda com a posi¢ao de Hargreaves (1998), para quem a
postura individualista dos/as docentes desencadeia consequéncias negativas tanto para
o desenvolvimento profissional deles/as quanto para a melhoria das praticas educativas
e desenvolvimento de projetos de mudanca que se fazem necessarios no campo
educacional. Em um didlogo com Fulan e Hargreaves (2001, p. 78, apud MORGADO,
2005, p. 84), Morgado (2005) atenta para a preocupacao desses autores quanto ao “[...]
perigo de o isolamento poder conduzir a arbitrariedade e ao autoritarismo e permitir, de
forma camuflada e até prejudicial, a permanéncia de profissionais incompetentes no
sistema [de ensino] (incompeténcia ignorada)”.

Nesse sentido é que Hargreaves (1998) alerta para a importancia da realizagao
de praticas colaborativas entre docentes, ou de colegialidade, favorecendo as “trocas
de idéias” que figuram como fundamentais no processo de desenvolvimento docente.

Diz que, no ambito do desenvolvimento das escolas, do desenvolvimento
profissional dos professores e da mudanga educativa, a cultura do individualismo
apresenta-se como uma heresia® crucial. Para esse autor, o individualismo desponta
como uma ameaga ou obstaculo para o desenvolvimento profissional e de objetivos
educativos compartilhados. No entanto, adverte para a necessidade de nao se
considerar que todo individualismo do professor/a € perverso, quando a ele (ao

individualismo) se associam e diferenciam as posturas de solidao e de isolamento:

No ensino, se o isolamento é o destino dos desconfiados, a soliddo é a
prerrogativa dos mais fortes. Para muitos professores, o isolamento é o
estado permanente do seu trabalho, a base de sua cultura ocupacional.
A solidédo é, mais frequentemente, uma fase temporaria do trabalho,
uma retirada feita com o intuito de se mergulhar nos préprios recursos,
reflectir, retroceder, reorganizar. O isolamento é uma prisdao ou um
reflgio; a solidao, uma retirada [...]. Por vezes, os professores gostam
de estar a s6s, ndo com suas turmas, mas consigo préprios
(HARGREAVES, 1998, p. 203).

% Esse autor diz que os sistemas educativos, bem como os que nele trabalham também possuem suas
heresias. Apropria-se deste termo (heresia) respaldando-se nos estudos de Szasz (1976, p. 1, apud
HARGREAVES, 1998, p. 184) para quem uma heresia existira “[...] sempre que houver tenséo entre o
individuo e o grupo”.
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Assim, o autor aponta um dos perigos de se procurar acabar com o “privatismo”
docente, sob o argumento de se libertar benevolamente os/as professores/as do seu
isolamento forgcado e, dessa maneira, restringir-lhes a oportunidade de desfrutar dos
aspectos benéficos do que considera como solidao.

Supomos que um desses momentos benéficos a que Hargreaves se refere tem a
ver com a busca individual dos/as professores/as, aqui entendida sob a ponto de vista
da autoformacdo. Tomamos como exemplo o entendimento da professora Luiza que
destaca a necessidade de dar continuidade ao processo formativo académico: 7...J
continuo comprando e lendo livros da drea”. A0 mesmo tempo, emite uma opinido
em que considera que ‘[...] a formagdo continuada, parte principalmente do préprio
interesse [do sujeito] de (re) aprender’.

O professor David conduz sua reflexdo para o processo formativo da préatica
pedagdgica e, como Luiza, traz, em sua reflexao, a importancia da “busca individual”
quando fala dos estudos e das experiéncias pedagdgicas por ele realizados/as. Mas, ao
mesmo tempo, atenta para a importancia da busca coletiva quando toca na contribuicao
do processo de formacdo continuada oferecido pelas instituicbes as quais se vincula
profissionalmente:

A melhor formagdo tem sido aquela que tenho tido no dia-a-dia
com as experiéncias com oS alunos e com a produgdo de
atividades que tém sido significativas, mas isto acontece com 0s
conhecimentos aplicados de leituras e trocas de experiéncias com
colegas e das muitas situagées conversadas nas formacédes
continuadas das duas redes das quais fagco parte (PROFESSOR
DAVID).

Assim como Luiza e David, a professora Sofia também atenta, em sua fala, para
esta dimens&o autoformativa da constituicao docente:

Eu me pego muitas vezes na minha prdtica tomando determinadas
atitudes que depois eu falo: ‘Ndo acredito que eu fiz isso!’
[Risos]. Mas o bom é isso, que, quando vocé tem minimamente
algumas coisas assim, claras... pressupostos e vocé consegue
refazer isso, essa condi¢cdo. Eu acho que ser professor é isso,
vocé ser capaz de, constantemente, se refazer, se ver no processo,
se reconstruir a cada dia, a cada momento, porque a prdtica é
uma coisa assim [...] todo instante tem surpresa, tem
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coisa nova. E tem coisa que eu paro, olho e falo: ‘Meu Deus como
eu vou resolver esse problema?’ (PROFESSORA SOFIA).

Entretanto, ressaltamos uma particularidade na fala de Sofia, quando ela
apresenta e situa a dimensao formativa presente no ambito de sua atuagao pedagdgica
no contexto escolar. A professora indicia a realizacado de uma pratica reflexiva, que
incide no que Pimenta (2000) atribui como o0 espagco em que os/as professores/as
reelaboram os seus saberes quando postos em confronto com suas experiéncias
praticas no cotidiano escolar. Diz a autora que ‘[...] € nesse confronto e num processo
coletivo de troca de experiéncias e praticas que os professores vao constituindo seus
saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a

pratica” (p. 29).

4.3 A DOCENCIA PRATICADA

Se ensinar é confrontar-se cotidianamente
com a heterogeneidade e partilhar
saberes, podemos concluir que a
concepcgdo basica de pratica pedagdgica
dos professores é: ‘pensar no aluno’
(FONSECA, 2000, p. 131, grifo da autora).

A condicao de ser professor/a € significada pelos sujeitos da pesquisa de forma
diversificada. De maneira sucinta, podemos traduzi-la valendo-nos das narrativas de
alguns/algumas professores/as que, dentre outras afirmativas, assim verbalizaram o
que para eles/as significa ser professor/a: “participar do processo ensino/aprendizagem
do aluno”; “interferir de forma positiva na formagdo do aluno”; “educar dando
continuidade a familia”; “transmitir o conhecimento cientifico”; “preocupar-se com a
formagédo do sujeito”; “ensinar, transmitir e orientar os/as alunos/as”; “se envolver, se
dedicar e participar da construcdo de conhecimento do aluno”; “mediar a relacédo
ensino-aprendizagem”; “ser responsavel com o desenvolvimento dos/as alunos/as”,

dentre outras.
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Compreendemos que cada um desses significados traz em si embutida uma
diversidade de concepgbes de educagdo e mais precisamente de docéncia que,
conforme dito, sdo concepgdes construidas ao longo das trajetérias de vida dos sujeitos
professores. Ressaltamos nao ter a pretensdo de associar essas concepg¢des as varias
tendéncias pedagogicas e concepgdes tedricas existentes no campo educativo e na
Educacao Fisica mais especificamente. Neste momento, a nossa intengao se foca no
proposito de reconhecer e analisar os tracos comuns de suas narrativas quando
significam a docéncia, que, para esse grupo de professores/as de Educacado Fisica,
revela-se, em grande medida, na preocupa¢cdo com o processo formativo do/a aluno/a,
aqui entendido em sua amplitude e diversidade. Assim, tal como Fonseca (2000) que
atribui a concepcao de pratica pedagogica o “pensar no aluno”, essa também parece
significar a concepg¢ao mais ampla de ser professor/a para o grupo pesquisado.

Dessa maneira, buscamos agora avancar nos significados atribuidos, além da
forma como os/as professores/as se dizem e se reconhecem na profissdo. Interessamo-
nos, de maneira especial, pelo proprio percurso trilhado no cotidiano escolar,
reconhecendo, no trabalho que nesse cotidiano se desenvolve, mais um dos processos
de construcdo, formagdo e aprendizagem docente. E nessa etapa formativa, a que
chamamos de docéncia praticada, que focaremos a nossa atengao para o/s momento/s
em que sdo explicitados, nas falas dos sujeitos, aspectos da realizagdo de sua prética
docente, ocasido esta que demanda a mobilizagdo de saberes e adocdo de um
conjunto de valores profissionais da funcdo de professor/a e também da area
especifica.

Pacheco (2004) contribui com esse entendimento, quando reconhece o cotidiano
escolar como lugar em que tem se tornado professor, ao aprendé-lo a ser com os/as
alunos/as com os quais teve/tem a oportunidade de conviver, conforme ele mesmo diz:
“E, pois, nesse espacotempo de formacdo cotidiana que de forma mais explicita e
concreta, tenho aprendido, num processo sistematico, inacabado e nao-linear de
microatitudes, a ser professor” (PACHECO, 2004, p. 46). Nesse sentido, considera,
ainda, que um dos fundamentos desse “vir-a-ser” professor ocorre por meio de uma
relacdo dialégica que busca estabelecer com seus/as alunos/as, num processo que
considera de democratizacao das relagdes e de aprendizagem reciproca.
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Assim como Pacheco, a maneira como cada professor/a (re)age, nas mais
diversas situagdes acontecidas e aprendidas nos seus cotidianos de aula, encontra-se
atravessada por suas experiéncias e concepgbes e vao se singularizando e
consolidando-se em cada um/a, nos termos de No6voa (2000), em uma “segunda pele
profissional”. Emergem, em suas narrativas, aspectos de suas vivéncias praticas da
escola revelados por meio das relagées que nela acontecem. E na escola, e mais
precisamente no contexto da aula, que se constitui o terreno de origem da relagao
docente/discente (TEIXEIRA, 2007).

Embora movidos/as por perspectivas distintas, por visdes teoricas, politicas e
pedagogicas diferentes, é na relacdo que estabelecem com seus/as alunos/as, no
cotidiano escolar, que os/as professores/as identificam de forma consensual a
consolidacdo da docéncia. E também a partir dessa relagdo que elaboram os sentidos
que a ela (a docéncia) atribuem:

[...] eu acho que a gente se constitui e se sente professor mesmo
quando vai para a prdtica. Vocé tem os desafios que estdo ali na
sua frente e: ‘Eu tenho que resolver isso, eu tenho que pensar
como isso pode mudar, como que eu posso contribuir, como eu
posso fazer esses meninos pensarem...’. E, assim, nessa relagdo
com o aluno, nessa relacdo direta mesmo! (PROFESSORA NIVEA).

[...] gosto de ensinar e gosto de ver o aluno aprendendo. [...] eu
estou ensinando gindstica olimpica e a cada dia vibro mais com
eles [...] eles comegam a se perceber, a perceber o corpo em
equilibrio (PROFESSORA IARA).

Em geral, observamos que h& também convergéncias entre os sujeitos da
pesquisa de que o ensino se configura como esséncia da acdo docente. Sobre esse
aspecto, encontramos, nas falas dos professores David e José, ponderacoes feitas
acerca da questdo do ensino na aula de Educacéao Fisica que julgamos interessantes
de serem apresentadas. O primeiro desloca sua reflexao para a aprendizagem dos/as
alunos/as quando, de certa forma, reconhece, na pratica docente, a importancia de o/a
professor/a
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[...] estar empenhado para que os alunos realmente aprendam. Se
realmente a sua idéia é de rendimento fisico, é que o aluno, apos
aquela seqtiéncia de aulas, seja capaz de desempenhar... de ter
aquele rendimento. Se a sua concepg¢do é de transformagdo, é de
estar dando aos alunos elementos para que eles possam estar
transformando a sua realidade através daquilo que vocé tem
ensinado. E vocé ser fiel aquelas concepcoes pedagdgicas que
possui (PROFESSOR DAVID).

by

Assim, ao chamar a atencao para a “fidelidade” a concepgao que se tenha, é
fundamental que ela se materialize por meio da aprendizagem. Para David, o ensino
extrapola a concepc¢ao politico-pedagégica com que o/a professor/a se identifica.

Embora haja, de forma geral, a compreensao de que 0 ensino perpassa a
transmissdo de conteudos, é na fala da professora Sofia e do professor José que
emerge o entendimento de que ele (o ensino) ndo se limita a tal transmissao. Sofia
apresenta sua reflexdo sobre ensino, quando fala do que para ela significa ser
professor/a:

[...] eu acho que o ser professor é estar para além de contetidos...
preestabelecidos. [...] é o ensinar esses contetdos cientificos,
universais, culturais, mas, também, a formagdo de pessoas, de ser
humano, de ético e de pessoas que futuramente também serdo
responsdveis pelo mundo que elas irdo viver [...] ser professor é
isso, é estar nesse lugar, nesse processo, nessa mediacgdo dessas
relagbes que vdo se estabelecendo dentro da escola, que é o

espacgo privilegiado pra trabalhar, para além do senso-comum
(PROFESSORA SOFIA).

[...] na minha leitura, para ser educador de fato, o foco central ndo
é o contetdo que ele ministra. O contetido é o minimo. O foco
central é a pessoa que estd crescendo junto com ele: o que aquela
pessoa quer, como que aquela pessoa cresceu, amadureceu,
melhorou? [...] o poder visualizar como aquele aluno compreende
melhor as situagdées do mundo. Mas como é que vocé vai ver iSSo?
S6 se relacionando com ele [...]. O educador é desgaste, vocé se
mostra, mas vocé também recebe [...]. Eu acho que, se ndo for
dessa forma, se ndo for na relagdo com o aluno, eu ndo sinto
vontade de dar aula. Eu ndo tenho vontade de dar aula para
ensinar ao aluno jogar basquete, para ele ser um jogador de
basquete. Eu uso o basquete para trabalhar nele as emocgoes, 0s
relacionamentos, a organizacdo, a colaboracdo (PROFESSOR
JOSE).
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A compreensao de José e de Sofia se assemelha a de Teixeira (2007, p. 432)
para quem, na docéncia, “[...] 0 que interessa, primeiramente, sem 0 que nada mais tem
sentido, é a relacdo que se estabelece entre os sujeitos socio-culturais docentes e
discentes”. A autora diz, ainda, que a sua compreensdo se situa para além dos
conteudos, dos campos cientifico-disciplinares, das condi¢des objetivas de trabalho
(fisicas e materiais), do lugar geografico, do nivel de ensino e de tantas outras
diversidades que perpassam o ambito educacional. Porém ressalta que essa relagao se
difere de outras cujo termo pode sugerir, uma vez que se particulariza como aquela que
é mediada pelo conhecimento® histérico e socialmente acumulado estando, portanto,
inserida na cultura e implicando processos de formagao humana, que, neste enfoque, é
a escolarizada.

Nesse sentido, a escola desponta como “[...] o l6cus fundamental em que a
condicdo docente se realiza” (TEIXEIRA, 2007, p. 434-435). E, também, nesse espago
social que as relacoes e praticas ndo apenas constituem os sujeitos mas produzem as
formas como essa instituicdo se organiza e se constitui.

Morgado (2005), atento a singularidade da profissao docente e ao papel que se
consigna a professores/as em termos educativos, reconhece a diversidade de saberes
inerentes ao desempenho da funcdo professor e a heterogeneidade da “classe
docente”, tendo em vista a existéncia de “[...] formagcbes de base, origens, idades,
histérias de vida e interesses muito distintos” (p. 73). Entretanto, releva a existéncia de
tracos comuns que conferem aos/as docentes um carater especifico, o que é percebido
no que se refere a instituicdo escolar. Aponta que essa instituicdo desenvolve e
reproduz uma cultura que lhe é especifica: a cultura escolar, cuja expressao se reporta
a meados da década de 90, periodo em que comega a ser utilizada por estudiosos da
historia cultural e do curriculo.

A existéncia do que denomina cultura escolar traz consigo uma nogao de cultura
diferente daquela que se sintetiza nos conhecimentos e saberes produzidos social e
historicamente, difundidos no ambito escolar as novas geragdes. Morgado (2005) se

ancora na definicdo de cultura escolar institucionalizada como sendo “[...] um conjunto

% A autora, quando se refere ao conhecimento, entende-o como meméria cultural que tanto deve ser
apresentada/transmitida quanto interrogada e, ainda, como algo inacabado e dindmico.
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de teorias e praticas sedimentadas no seio da instituicao escolar ao longo do tempo”
(VINAO, 2002, apud MORGADO, 2005, p. 74). Considera tratar-se de um entendimento
que extrapola a nogdo de “cultura que se adquire na escola”, ampliando para a de
“cultura que nao se adquire a ndo ser na escola.”

Assim nos deparamos com uma forma de cultura gerada, transmitida e
disseminada no interior da instituicdo escolar que se exprime conforme Morgado (2005,
p. 76), na cultura dos docentes, caracterizada como:

O conjunto de crencgas, valores habitos, formas de fazer as coisas e
normas dominantes que influenciam e determinam o que os docentes
consideram valioso no seu contexto profissional e, ainda, os modos
politicamente corretos de pensar, de sentir, de actuar e de se
relacionarem entre si.

Percebemos que as relagdes que os/as professores/as estabelecem com
seus/suas alunos/as também se inserem neste contexto da cultura docente e
encontram-se atravessadas nas narrativas dos sujeitos demandando um
posicionamento desses diante das situagbes adversas, por vezes, nao previsiveis, do

trabalho docente.

Na escola, vejo o microcosmo da sociedade. Ndo ha rotina e
sempre grandes desafios. [...] ndo tem como nédo sofrer o que estd
acontecendo por trds desses muros: uma greve de onibus interfere;
um toque de recolher interfere; a morte de alguém interfere. Um
aluno que chega aqui me contando algo que aconteceu no final de
semana na comunidade dele, eu ndo posso fingir que ndo me
interesso por aquilo [...]. Hoje mesmo tinha um reclamando de dor
de cabeca, eu perguntei se tomou café e ele disse que ndo. Eu ja
descobri que ndo tem café em casa, entdo tem que levar la pra
tomar um lanchinho e aglientar até a hora do recreio
(PROFESSORA RENATA).

7

A preocupacdo dos/as professores/as com seus/as alunos/as é um traco
marcante em suas narrativas e muitas vezes extrapola a dimensdao do ensinar o
conteludo especifico da area, conforme pudemos perceber na fala da professora
Renata, ao preocupar-se com a condicéao fisica do aluno que, supostamente, passava
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mal por falta de alimentacdo adequada. Uma outra ocorréncia de preocupacao que
extrapola a dimenséo do ensino é apresentada pela professora Barbara:

[...] As vezes, percebo que a crianca estd triste no canto ou estd
assim com baixa auto-estima, ai eu sento num cantinho, enquanto
0s meninos estdo la fazendo atividades, e converso: ‘Por que vocé
esta assim? Aconteceu alguma coisa?’. Eles sempre ‘se abrem’.
Tinha um menino la na escola que o pai dele se separou da mde e
foi embora. Ele era um menino que tinha uns olhos que brilhavam,
que participava de tudo e, de repente, comecou a cair no estudo.
[..] um dia o levei para sala, sentei e conversei com ele
(PROFESSORA BARBARA).

As falas dessas professoras nos remetem a de Hargreaves (1998), quando
busca, em seu estudo, refletir sobre as modificagdes ocorridas na natureza do trabalho
e da cultura dos professores num mundo em mudanca. Discorre sobre aquelas
(mudancgas) ja ocorridas e sobre as que despontam num momento histérico social a que
diversos autores denominam pés-modernidade.®’ Entende que o trabalho do/a
professor/a, em seus contextos de aula, se relaciona a todo o momento com aquilo que
ocorre no seu exterior. Assim, atrela o que acontece na sala da aula ao crescimento
profissional, a maneira como professores/as se desenvolvem como pessoas € como
profissionais do ensino.

O autor diz que a forma como ensinam nao se limita aquela que aprenderam,
mas tem a ver com seus antecedentes, suas biografias e com o tipo de docente que se
constituiram. Considera que a escola vem caminhando na contramao de uma
organizagao social pés-moderna lembrando que “[...] as nossas estruturas basicas de
escolaridade e de ensino foram estabelecidas para servir outros objetivos em outras
épocas” (p. X). Entado, a partir de seus didlogos com professores/as, analisa 0 que
acontece quando a sociedade muda sem que 0 mesmo acontega com as estruturas

basicas do ensino e da escolaridade.

®' Esse autor admite que nem o seu estudo, nem a sua postura intelectual sdo pdés-modernos. O que
busca é compreender a condi¢cdo da pds-modernidade e as suas implicagdes para a mudang¢a do mundo
profissional dos/as professores/as.
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Os professores sao sobrecarregados, experimentam sentimentos
intoleraveis de culpa, o seu trabalho intensifica-se e sao pressionados
impiedosamente por razées de tempo. Cada vez mais elementos séo
adicionados as estruturas e responsabilidades existentes, pouco lhes é
retirado, e menos ainda é completamente reestruturado, de modo a
cumprir as novas expectativas que impendem sobre o ensino e as
exigéncias que lhe sao colocadas ( HARGREAVES, 1998, p. XI).

Também Esteve (1995) toca na questao do aumento de atribuicées da profissao
docente e ressalta que, apesar das novas tarefas que sao conferidas aos/as
professores/as, ndo houve mudancgas significativas em sua formacao institucional.
Nesse sentido, diz ndo se surpreender com o fato de esses sujeitos sofrerem “choques
com a realidade” com que se deparam ao praticarem a docéncia no contexto escolar.

Contudo, em meio as demandas que desafiam e preocupam os/as
professores/as em suas pratica profissional diaria, que os/as levam a ter que assumir as
referidas exigéncias e novas atribuicbes a que os dois autores se referem, a violéncia
parece ser uma das principais a ser enfrentada, conforme relato de oito professores/as.

Neste ponto especifico, suas falas foram por nés relacionadas e inseridas em um
dos “terrenos de grande complexidade” a que Novoa (1997) se refere quando fala de
situagdes vividas por professores/as no ambito escolar que deles/as exigem tomadas
de decisdo. Somariamos a essas situagbes a necessidade que esses sujeitos sugerem
de “a escola” se posicionar, ampliar e/ou enfrentar esse debate, entendendo que a
violéncia ndo se trata de um caso a ser abordado por uma disciplina ou mesmo por
um/uma professor/a especificamente.

Segundo Nascimento (2003), as questbes alusivas a relagdo violéncia e
educacgao ainda estao pouco estudadas. Em sua pesquisa, voltada para a compreensao
do como os/as professores/as se situam diante da presenca da violéncia no cotidiano
da escola, parte da conviccao de que ela (a violéncia escolar) ndo pode ser analisada
como um fenémeno isolado, pois diz respeito ao contexto social mais amplo.

A autora, atenta para a complexidade do assunto e considera equivocada a idéia
de se atribuir exclusivamente a pobreza, as desigualdades sociais, ao desemprego e
corrupgao a condi¢do de unicos fatores que determinam a violéncia, uma vez que nao

explicam em sua totalidade a perda dos referenciais éticos que sustentam as interacoes
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entre grupos e individuos. Assim, considera que a compreensao do fenémeno da

problematica da violéncia urbana

Depende tanto da percepcdo de fatores estruturais, como a crise
econdmica, a miséria e o empobrecimento, quanto do complexo de
mediagdes materiais e culturais que envolve a violéncia e que se
expressa através da quebra dos lagos de solidariedade na sociedade e
da crise das relagdes sociais tradicionais (NASCIMENTO, 2003, p.
143).

No que concerne especificamente as expressées de violéncia ocorridas no
espaco da escola, a autora elenca algumas delas: a interferéncia e presenca do
narcotrafico no cotidiano escolar, a depredacdo dos prédios e de materiais escolares,
as brigas e agressdes ocorridas entre alunos/as e as que acontecem entre os/as
adultos/as que trabalham na escola. Também considera a violéncia familiar interferindo
no trabalho educativo mesmo estando localizada fora dos muros escolares.

Observamos, entretanto, que, de todas as manifestacbes de violéncia
assinaladas pela autora, € a ultima que surge de forma marcante nas falas dos/as
professores/as, atrelada a demonstragcao de preocupacao/sensibilizacdo deles/as ante
as atitudes de violéncia a que seus/suas alunos/as sao submetidos fora do territério
escolar. Configura-se, assim, como uma manifestacdo de violéncia que adentra o
espaco escolar e, em especial, a sala de aula, por meio dos diversos relatos de
situagdes de violéncia urbana (doméstica ou ndo) vivida ou presenciada pelos/as
alunos/as. Também sao percebidas pelas visiveis marcas corporais que lhe sao

deixadas por praticas violentas ocorridas, muitas vezes, no seio da propria familia:

Vocé pega o menino que é espancado, no outro dia chega com o
olho roxo na escola, menino que é violentado de todas as formas,
violéncia fisica, violéncia psiquica, violéncia é... e por ai vai... Vocé
vai resolver e dar conta de um negécio desse, como?

(PROFESSORA SOFIA).

Ocorréncias como esta, verbalizada por Sofia em tom de extrema indignacao,

provocam nos/nas professores/as, de modo geral, uma mistura de sentimentos diante
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da necessidade de tomada de atitude a que nos referiamos anteriormente, que sao,
também, explicitadas nas falas que se seguem:

[...] tem coisa que vocé ndo consegue vencer, mesmo conversando
ndo adianta. [...] ld na escola, a gente vé aluno morrendo direto e a
gente sente mais impoténcia nessas questées da mudanca do que
de fato alegrias. Por isso que eu digo que me sinto assim
impotente. Vocé ndo tem o que fazer, vocé ndo tem como mudar a
realidade. O menino é um menino bom, a gente sabe que o menino
nasce bom, mas a gente perde direto, acho que a escola perde
direto pro social (PROFESSOR BRUNO).

[...] eu acho que a escola tinha que tomar uma atitude em relagcéo a
isso, nés tivemos, semana retrasada, a mde de uma aluna que foi
morta e a escola simplesmente entendeu o fato dela faltar dois
dias como se isso fosse uma coisa normal. Depois a menina volta e
tem que ser uma aluna igual ao outro aluno. [...] sexta-feira, foi o
pai de um aluno, o motivo era o mesmo: divida de drogas. [...] eu
sou professor do filho da pessoa que assassinou e do filho do que
foi assassinado. [...] a divida acaba fazendo o filho daquele cara
aceitar o relacionamento e o outro falar para ele: ‘O seu pai
morreu, porque estava devendo, s6 que ndo pagou’. Isso é uma
coisa cruel, esta banalizada, e a escola fecha os olhos
(PROFESSOR JOSE).

Assim, identificamos, nessas situagcdes narradas, indicios de uma pratica da
“pedagogia da impoténcia”, nos termos de Azevedo (2004, p. 19), porém diferente da
que a autora sugere ao analisar um outro contexto. Refere-se aquelas situagbes de
“dificuldades de aprendizagem” de alunos/as em que certos/as professores/as
consideram que nada pode ser feito até que as condi¢des de vida das criangas sejam
modificadas, numa postura de acomodacao e de atribuicdo de estar nelas o motivo pelo
proprio fracasso. No entanto, quando nos deparamos com a questdo da violéncia
despontada nas falas dos sujeitos da pesquisa, reconhecemos a legitimidade do limite
que estes parecem apontar para o desenvolvimento da pratica do que a autora citada
considera como uma “pedagogia da possibilidade”.

Tal pedagogia, nesse contexto, parece ir ao encontro da proposi¢cao formativa de
Peres (2006, p. 52), “[...] de exercitarmos a invencgao, a intuicdo e a sensibilidade diante
das demandas do cotidiano”, que emerge como possibilidade perante as situagdes
apresentadas, como também dos tantos outros desafios diarios que a pratica educativa
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nos imprime. Nessa perspectiva, o relato da professora Nivea é elucidativo quando nos

apresenta o “seu possivel”:

[...] aconteceu um caso aqui na semana retrasada, o pai foi morto
na frente da filha, uma menina da 3¢ série e um garotinho da 2°
Os meninos desapareceram da escola e agora eles estdo
retornando. Ai vocé vé que a crianca ndo dd um sorriso depois do
acontecido, ndo quer se entrosar. Entdo, vocé vai conversando com
jeitinho, ai comeg¢a a arrancar um sorrisinho, comeca a fazer ele
interagir novamente com o grupo, com muita dificuldade, porque a
cabeca da crianca deve estar a mil por hora [...]. De repente, até
com um abrago que vocé dd, pegar na mdo dessa criang¢a, andar
de braco dado com vocé, igual tinha uns trés agarrados comigo
aqui, ndo soltavam de jeito nenhum. Mas eu acho que é uma forma
de vocé estar contribuindo, mostrando outro lado, para que ele
cresga ndo s6 com essa visdo de que tudo é ruim, de que tudo vai
acabar em tiroteio, entendeu? (PROFESSORA NIVEA).

De forma geral, o que transparece nas falas dos/as oito professores/as que

trazem a tona a questdo da violéncia, desafiando a sua condicdo docente, é, na
realidade, um misto de medo, indignagéo, impoténcia e soliddao que, contrario ao que
poderiamos atribuir a uma postura de acomodamento diante das situacdes
desafiadoras por eles/as vividos, mais parece um pedido de socorro a quem possa ouvi-

los/as.

4.4 A PERMANENCIA NA PROFISSAO

A determinacao pela permanéncia na profissdo professor/a de Educacao Fisica é
uma perspectiva em torno da qual o grupo de professores/as, sujeitos da pesquisa,
encontram uma unidade. Entretanto, essa determinagédo nao surge da mesma forma em
suas narrativas e nem se mostra alheia aos desafios e tensdes vividos na préatica
docente.

Emergem de maneira pontual em suas falas: a desmotivacdo, a formacgao
institucional insuficiente, o descaso politico com a educacao, a violéncia, a solidao, a

falta de condi¢des objetivas de trabalho e de reconhecimento profissional, o cansaco, o
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desprestigio da profissdo e da area, os baixos salarios e a excessiva carga horaria de
trabalho. Sdo esses/as alguns/as dos referidos desafios e tensdes vivenciados pelos/as
professores/as, que se configuram em fatores que impedem uma plena auto-realizagao
profissional. Contudo, em meio aos tantos dissabores da profissdo, nos vemos em face

do seguinte questionamento: afinal, porque persistimos no magistério?

Eu nunca encontrei dificuldades que me fizessem estremecer e
querer sair da escola. [...] ndo construi rios de dinheiro, mas
construi toda a minha vida pautada no meu trabalho com a
Educagdo Fisica: casa, familia, carro, tudo gracas ao meu saldrio.
Em momento algum eu falei: ‘Ah, vou desistir, vou mudar meu
destino’. Ela me faz bem! Eu tenho prazer de fazer o que eu fago,
com os altos e baixos (PROFESSOR AQUILA).

Gosto muito do que faco e me sinto realizada na minha profisséo
de professora de Educacdo Fisica, mas tenho uma angustia ld no
fundo do coracao: é a de que nao somos valorizados, ndao somos
reconhecidos; isso me entristece demais (PROFESSORA CLAUDIA).

Trabalhar em escolas ndo é facil. As vezes penso que é ato de
coragem enfrentar o descaso com a educacgdo [...]. Fala-se em bons
saldarios, tempo exclusivo, recursos diddticos e formagdo
continuada. Isto seria muito bom e, com certeza, daria bons
resultados. [...] 0 que eu sei fazer é ensinar, é dar aula. [...] eu ndo
consigo me ver em outra profissdo [..., mas eu poderia trabalhar
melhor se tivesse menos carga hordria [...]. Duas escolas o dia
todo. Quando chega de noite, mal dd para descansar os pés |[...]
chego cansada em casa e tenho que dar ateng¢do para todo mundo
ainda... [o filho] quer que leia uma histéria... como é que a gente
vai ler, sem voz? Ensinar dever de Matemdtica para o menino, 10h
da noite? (PROFESSORA IARA).

Diante a estas narrativas ainda nos questionamos: o que tem a docéncia que nos
faz reconhecer, tal como o professor Aquila, que ela nos faz bem? Que, apesar de tudo,
dela gostamos, conforme dito por Claudia, ou mesmo como lara, que ndo conseguimos
nos ver em outra profissao?

Sem a pretensdo de apresentar respostas Unicas e precisas, dada a
abrangéncia, complexidade e subjetividades que envolvem tal questdo, entendemos
que tanto Aquila, Claudia, lara quanto os/as demais professores/as com os/as quais

dialogamos nos apontam algumas pistas que, najungdo com as nossas proprias
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elucubragdes de professora, nos permitem assinalar alguns entendimentos sobre o0 que
nos leva a persistir na condi¢do de professor/a da dimensao escolar. Para tanto,
tomaremos também como referéncia a reflexdo da professora Luiza e lara que, ao
mesmo tempo em que apresentam e ampliam o leque das dificuldades vividas na

docéncia, também revelam motivos que as fazem perseverar na profissao:

Ser professor se torna cada vez mais dificil. Enfrentamos diversas
realidades: vandalismos, agressoées, evasoées, desinteresse dos
alunos, insuficiéncia/ falta de material, salas superlotadas, baixos
saldrios, descrédito da sociedade, o que nos faz perder a
motivacdo para o trabalho. Em contrapartida, o processo ensino-
aprendizagem, os resultados, a afetividade e a participacdo
efetiva na construgdo do conhecimento, nos dd motivos para
continuar e acreditar no espaco escolar (PROFESSORA LUIZA).

A professora lara elabora uma narrativa por nés interpretada como de intensa
emogcao e, ao mesmo tempo, traz a tona a condicdo “insalubre” a que tantos

professores/as de Educacao Fisica sdo expostos em sua atividade docente:

O que me desmotiva é trabalhar no sol quente dois hordrios. Vejo o
sol nascer e se esconder nas escolas [...]. A motivagdo maior sdo
0os alunos. Estes, sim, merecem todo o meu esforco, minhas
manchas na pele, minha rouquiddo e meu desgaste fisico. Eles sdo
puros, sinceros quanto nos elogiam (PROFESSORA IARA).

Assim, o que nos pareceu comum nas falas dos sujeitos foi que, tal como
percebido nas falas das professoras Luiza e lara, os resultados obtidos com a
intervencao realizada por meio de processos de ensino-aprendizagem e o afeto que
atravessa suas relagbes com os/as alunos/as surgem como principais motivagdes da
permanéncia na profissdo, ao que chamamos de “retornos” da acdo pedagdgica

realizada.

Porém, é oportuno ressaltar que, apesar de descartarmos o entendimento de
docéncia como predestinacao e, consequientemente, do que pode ser considerada uma
“visdo romantica” da profissdo professor, é preciso discerni-la do que parece engendrar

nas falas dos sujeitos como algo que entdo consideramos uma “visdo afetuosa da
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docéncia”. Nessa perspectiva, compreendemos que 0 compromisso, 0 vinculo e a
preocupacdo com o processo formativo dos/as alunos/as com o0s quais os/as
professores/as convivem e se relacionam diariamente ganham relevo e dao sentido a
atividade docente. Surgem, de modos diversos em suas falas, uma vez que se
atravessam com as diferentes maneiras com que elaboram suas narrativas bem como
com as suas concepcoes de ensino, de Educacao, de Educacao Fisica e de mundo.

Entao, sentir-se reconhecido/a pelo trabalho ou pelos projetos desenvolvidos na
escola; constatar a aprendizagem e perceber mudancas positivas de atitudes dos/as
alunos/as; ser elogiado/a por colegas (professores/as, alunos/as e demais sujeitos que
compdem a comunidade escolar) sédo retornos que podem ser considerados como uma
“premiacéo” pelo fato ter cumprido a contento o papel de professor/a. Essas atitudes
também sao motivacdes para permanecer na profissao.

A percepcao de Renata, quando toca na questao do retorno, é de que ele ocorre
em longo prazo, fato também considerado pelo professor Anténio quando disse: “...] as
criangas vdo passando pelas nossas vidas e vdo indo embora, entdo, vocé ndao
consegue ver mudanga no contexto geral da vida dessa crianga”. Entretanto, o
professor pondera que ha ocasides em que € possivel visualizar essas mudancas na
postura do/a aluno/a em suas discussdes e pela forma de se comportar e de “conduzir
alguns processos”, como ele mesmo diz.

Sob uma outra perspectiva, é particularmente a professora Renata quem nos
chama a atengdo para uma situacdo que pode determinar ou mesmo atravessar o
prosseguimento na carreira docente. De antem&o, admite ver menos retorno do que o
esperado por ela diante do trabalho que tenta desenvolver na escola. Reconhece fazer
o melhor que pode, ao mesmo tempo em que se refere aos/as outros/as profissionais
da escola que tém “dificuldade ou desinteresse de fazer” a parte que lhes cabe nos
encaminhamentos ou solucdo de certas dificuldades que sdo por ela apresentadas.
Sugere, assim, uma inquietacao diante da falta de trabalho integrado no espacgo escolar
e, mais uma vez, traz a tona a questao do isolamento profissional.

A professora, numa postura diferente dos/as demais sujeitos da pesquisa, em
sua andlise, traz um outro motivo para prosseguir na carreira docente. Sem melindres,

mas em tom de duvida, diz o que a faz permanecer:
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[...] talvez seja a acomodagdo mesmo! Foi o primeiro emprego que
eu consegui, ele me deu uma estabilidade financeira e
profissional. Com esta estabilidade, eu constitui minha familia,
alcancei vdrios objetivos pessoais, entdo o que me faz permanecer
nela talvez seja o comodismo de estar envolvida em outros
objetivos pessoais. Como o profissional foi atingido, entdo vou dar
um tempo nele e vou alcancar outros. [Também tem] a questdo de
que existe uma grande probabilidade de me aposentar jovem, e ter
condigées de ter outros objetivos numa outra fase de minha vida
(PROFESSORA RENATA, grifo nosso).

A fala da professora nos remeteu ainda a mais uma possibilidade de
compreensdo da permanéncia no magistério. Supomos que essa atitude de perseverar
na profissdo pode também traduzir-se em um processo de acomodacao, porém
respaldado por argumentos um pouco diferentes dos que Renata apresenta. Pode
significar a dificuldade, a inseguranca e o risco de se recomecar uma nova trajetéria
profissional, em funcdo de um longo periodo ja dedicado, investido e trilhado numa
outra profissdo, o que, para nés, nao se constitui em um dilema com que se deparam
apenas aqueles/as que optaram pela profissao docente.

Contudo, diante das percepcdes que tivemos das falas dos sujeitos € do nosso
proprio entendimento sobre o que nos faz permanecer na profissdo professor/a de
Educacao Fisica, recorremos mais uma vez a Arroyo (2000, p. 127) para com ele

concordar, quando, de forma sucinta, diz que

[...] cada um/a de nbés sabe o que nos identifica com o magistério e
como se foi dando esse processo de identificacido [e de aprendizado], a
ponto de sermos [e permanecermos] professores/as. Podemos até
pensar que €é uma identificagdo necessdaria, condicionada pela
sobrevivéncia, que ndo morremos de paixao pelo magistério, entretanto
sem um minimo de identificagcao seria insuportavel.

Retomamos entdo os outros trés aspectos discutidos — a construgdo das
identidades, a formacao e a aprendizagem docente e a docéncia praticada — sobre 0s
quais nos debrugamos nesta etapa de andlise, para neles reconhecer que essa
identificacdo, mesmo que possa ser minima, como considera Arroyo, se mostra

presente nas narrativas dos/as 12 professores/as com os quais dialogamos ao longo
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deste estudo, seja quando se percebem como sujeitos professores, atribuindo sentido
ao que fazem profissionalmente, reelaborando suas histérias vividas e nela encontrando
significados para estar e permanecer na docéncia; seja quando revelam tanto as
percepcdes e situacdes de aprendizado docente quanto os episddios de suas praticas
pedagdgicas, em que demonstram ora a satisfagdo com os resultados obtidos, ora a

indignagéo diante alguns fatos que os/as desafiam em seus cotidianos.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

No tempo nos constituimos, relembramos,
repetimo-nos e nos transformamos, capitulamos e
resistimos mediadas pelo outro, mediadas pelas
praticas e significados de nossa cultura. No
tempo, vivemos o  sofrimento e a
desestabilizacdo, as perdas, a alegria e a des-
ilusdo. Nesse movimento continuo, nesse jogo
inquieto, estda em constituicdo nosso ‘ser
profissional’ (FONTANA, 1997, p. 202).

Nossa questao inicial de estudo se voltava para a compreensdo do como nos
constituimos professores/as de Educacgao Fisica do espaco escolar. Essa questao foi
circunscrita por outras em que pretendiamos também compreender 0s processos
vivenciados na construcao de nossa condicao docente; a influéncia da formacao (inicial
e continuada) nesse processo; os sentidos que atribuimos ao exercicio da docéncia; os
motivos que nos levam a opgao pelo trabalho na instituicdo social escola e 0s que nos
levam a nela permanecer.

Nossa pretensdo se focou na perspectiva de “dar a voz” aos/as professores/as,
por entender que, desse modo, encontrariamos respostas para as inquietacoes
apresentadas, surgidas em nossa trajetoria docente e forjadas pelas observac¢des das
diversificadas posturas, atitudes e concepg¢des dos/as professores/as com os/as quais
conviviamos, tanto na escola, quanto no espaco de Formacdo Continuada de
professores/as do municipio de Vitoéria. Essa iniciativa nos permitiu, ainda, dar
visibilidade as suas experiéncias invisiveis, desconhecidas ou nao percebidas,
engendradas nos processos vivenciados na constituicdo de sua condicdo de ser
professor.

Admitir a impossibilidade de responder, de forma precisa, por meio de uma unica
resposta, sobre como se constituem os/as professores/as de Educacao Fisica escolar
significa revelar que, no decurso da pesquisa, fomos identificando a existéncia ndo de
uma, mas de uma infinidade de possiveis elaboracdes da condicdo de ser professor/a
dessa disciplina curricular. Temos a percepcao de que cada histéria narrada, cada
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percurso de vida e de formacdo sao Unicos, tornando-se um contra-senso qualquer
tentativa de elaborar respostas e conclusdes generalistas para as questbes que
levantavamos.

Pudemos identificar, em cada narrativa analisada, a diversidade de
(auto)percepcoes sobre a forma como cada um/uma vem se constituindo professor/a
dessa disciplina e se apropriando dos saberes formativos em suas vidas. No entanto, o
que nos parece possivel revelar sdo algumas pistas de reflexdo dessa constituicao
profissional e, mesmo merecendo destaque a diversidade referida, também
reconhecemos os fatos comuns que atravessam a trajetéria de vida desses sujeitos,
constituidos em um grupo singular de 12 professores/as de Educacao Fisica do
municipio de Vitdria. Sujeitos com os quais refletimos e socializamos diversas questdes
e tensdes que atravessam a condicao e a constituicdo do ser professor/a.

A principio, mereceu destaque, no estudo, o fato de os/as professores/as com
trajetdrias e experiéncias pessoais e profissionais distintas reconhecerem o gosto pela
profissdo e o desejo de nela permanecer. No entanto, constatamos, ao longo da
investigacdo, que esse € um processo de construgdo que nao € isento de contradicdes
e conflitos.

A afinidade com as atividades sociocorporais, tdo apregoadas como
determinantes na escolha pelo curso superior de Educacao Fisica, € um dos aspectos
que surge com freqiéncia nas falas de professores/as dessa area. Contudo, é preciso
atentar para o fato de que séo préprias as formas como cada sujeito as experimentou,
na condicdo de alunos/as, de atletas ou de espectadores/as, que os levaram por
diversas razbes e, em determinado momento de sua vida, a “optar” pela carreira
docente. Opgdo essa que nem sempre é consciente, nem origindria do
“sentimentalismo” presente no imaginario construido da profissdo professor que,
freqUentemente, a vincula a idéia da predestinagcéo, do dom e da vocagao, mas que, por
vezes, tem nela atravessada a garantia de condicbes objetivas de sobrevivéncia do
sujeito.

No decurso da pratica profissional, a preocupacdao com o processo formativo
dos/as alunos/as também é comum nas falas dos professores/as, especialmente na

ocasido em que atribuem sentidos a acao docente. Sdo sentidos que também se
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singularizam pelo fato de serem construidos de forma articulada com os processos de
formacgéo e com as diversificadas experiéncias de sujeito.

Desde o inicio da pesquisa, aprendemos, com os/as autores/as com 0s quais
dialogamos, a compreender o percurso de vida dos/as professores/as como um
percurso de formacdo. Esse entendimento nos fez ampliar o conceito de formacéao e,
entdo, passar a percebé-la em seu carater dindmico, singular e sempre inacabado.
Percepcao que nao se limita aos aprendizados adquiridos nos espacostempos de
formacao académica (formagéo inicial), sem ignora-los nem, tampouco, atribuir-lhes
menor valor, o que seria absurdo se assim fosse considerado, visto as influéncias dessa
etapa formativa presentes nas falas dos sujeitos. Entretanto, ganham importancia, as
experiéncias construidas em outros contextos sociais vividos. Aqui nos referimos tanto
aquelas que antecedem o processo de formacao inicial quanto as que sao construidas
na formacgao continuada.

Pensar a formagao de professores/as nessa perspectiva significou, sobretudo,
compreender que as interacdes sociais e culturais que os sujeitos estabelecem com
“o/s outro/s”, nos espacgos sociais em que vivem/viveram, Sa0 cruciais na constituicao
de sua identidade profissional. Esse fato pode ser percebido em suas narrativas,
quando rememoram lugares, situacbes e pessoas de convivéncias passadas
(familiares, ex-professores/as e amigos/as) influenciando desde a escolha pelo curso
até a elaboracao de sentidos que atribuem as suas praticas e a profissao docente.

Pudemos, com este estudo, problematizar e experimentar outras formas de
olhar, ou melhor, de reparar a profissdo professor de Educacdo Fisica e, dessa
maneira, abrir espagos que nos permitem vislumbrar outras possibilidades de
entendimento e de intervengado nos processos de formacao e de préatica docente dessa
area especifica. Pudemos nos aproximar dos lugares praticados pelos/as
professores/as, mostrando as marcas que os constituem, suas experiéncias, 0s seus
“possiveis” e, também, os desafios que, ao emergirem em suas falas, ora os
impulsionam, ora os desestimulam a permanecer na profissdo. Pudemos, sobretudo,
compreender o0 processo de construcdo da docéncia sob a perspectiva da
aprendizagem, realizada nos multiplos espacos sociais e nas constantes relacoes

estabelecidas com os sujeitos com os quais (con)vivemos.
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Assim, compreendemos que a realizagcao deste estudo congregou, em grande
medida, um carater formativo, tanto em n6s quanto em todos/as que nele se implicaram
de algum modo, conforme os diversos autores/as com o0s quais dialogamos assim
defendem. Referimo-nos, em especial, aos sujeitos com o0s quais interagimos e que
agora tornamos publicas muitas das suas, e nossas, experiéncias, historias e trajetorias
vividas na constituicao do ser professor/a de Educacgéao Fisica. Interagbes que tentamos
realizar durante todas as etapas da pesquisa, mas que, em razdo do tempo e das
outras atribui¢des que a vida nos imprime, limitaram uma aproximacao mais efetiva com
0s sujeitos e a possibilidade de acentuar, ainda mais, o carater formativo/reflexivo
desse tipo de investigacdo. Julgamos que essa limitagcdo acena para a necessidade de
ampliar este estudo, de modo que uma maior aproximagdo com os/as professores/as
possa ser efetivada.

Vale ressaltar que, apesar das dificuldades apontadas, algumas “brechas” foram
encontradas para viabilizar tais dialogos, e o que aqui apresentamos foi 0 “nosso
possivel”. Nesse sentido, reportamo-nos aos encontros informais que tivemos com
alguns/as professores/as que tocavam no assunto e demonstravam curiosidade sobre
os desdobramentos da pesquisa. Também nos referimos aos retornos da carta enviada
a eles/as, por telefone, por e-mail ou por encontros informais, 0s quais apontaram
algumas reflexdes sobre os “usos” e andlises que fizemos de suas falas. Ressaltamos
que, de forma consensual, houve satisfacdo e aprovacao de todos/as que nos deram o

retorno ante a forma com que dialogamos e apresentamos os seus dados na pesquisa.

Acabo de ler o seu trabalho... Confesso, mil vezes melhor que ver o
Vasco perder [...]. Eu tava curioso e convicto que vocé ia ‘mandar
bem’... Comecei a ler na sexta-feira e gostei muito, mas tive que
interromper a leitura por conta da vida... O seu trabalho me leva a
refletir a nossa trajetéria de ser, estar, permacer, ficar: professor,
pai, companheiro, amigo, humano! Parabéns! Gostei muito das
referéncias bibliogrdficas que nos remetem ao que hd de mais
recente nos estudoscom relagcdo a formacgdo do profissional
de Educacdo Fisica. Aguardo contato, caso vocé queira saber algo
especifico (PROFESSOR BRUNO).

[...] agora que estda pronto, a gente sempre acha que poderia ter
contribuido mais. Além do mais, o tempo passou e a pesquisa
parece que estd sempre aquém dos acontecimentos. Penso que ndo
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fiquei na educagdo por comodismo, mas, sim, porque foi o caminho
que me surgiu e eu abracei a situacdo. Estou sempre procurando
fazer melhor, fazer diferente (PROFESSORA RENATA).

Essas falas de Bruno e Renata, e as dos demais professores/as que se
engajaram durante todo processo da pesquisa e demonstraram interesse sobre 0s seus
desdobramentos, a data da defesa e acesso ao texto final, como, também, as palavras
de incentivo que recebemos muito nos emocionaram e reafirmaram as nossas
convicgdes do carater formativo da pesquisa “com” os/as professores/as.

Assim, embora trabalhando, de forma geral, com dados do passado,
pretendemos, como Névoa (2000), que a nossa pesquisa se direcione para o futuro,
que possa contribuir para a elaboragao de novas politicas e propostas de formacao de
professores/as e para outros entendimentos sobre a profissdo e sobre a pratica
docente. Dessa forma, sugerir o investimento no trabalho com as narrativas e as
histérias de vidas dos sujeitos professores de Educacao Fisica, em seus processos de
formacéo inicial e continuada, pode consistr em um importante recurso a ser
incorporado em seus curriculos, com vistas a qualifica-los e legitima-los.

Para concluir este momento de estudo, chamamos, mais uma vez, Arroyo (2000)
a interlocucao, autor que muito nos orientou nas nossas reflexdes nesta pesquisa e com
quem descobrimos, juntamente com os/as demais interlocutores/as (autores/as e
sujeitos), que ndo nascemos, mas, sim, “aprendemos a ser professor/a”’; que nao temos
uma imagem unica como muitas vezes somos vistos, enquadrados e ditos. Somos
multiplos e plurais. O que sabemos e temos de fazer no convivio diario com nossos
alunos/as, “...] ndo cabe em imagens simplificadas, nem em um Unico conceito, [de]
professor, docente, mestre [...]” (p. 13). Carregamos todos/as uma histéria feita de
tracos comuns ao mesmo “oficio”, mas que, ao mesmo tempo, se singularizam em
nossa condicdo docente e assim nos constituem nos/as professores/as de Educacao

Fisica da dimenséo escolar que somos.
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APENDICE A - QUESTIONARIO APLICADO AOS/AS PROFESSORES/AS

Caro professor/a,

Solicito sua colaboragcdo respondendo a este questionario, um dos
instrumentos da pesquisa que venho desenvolvendo no Mestrado em Educacao
Fisica da UFES, na linha Formacgao de Professores.

Sua identificacao é importante, pois, se preciso for, poderei recorrer a
vocé para outros esclarecimentos. No entanto me comprometo em guardar em
sigilo as informagdes aqui fornecidas e a utilizar nome ficticio, caso tenha que
apresentar esses dados em algum momento.

Muito obrigada.

NOME: EMEF:

ANO DE INGRESSO NA PMV:

ANO DE CONCLUSAO DA GRADUAGAO:

TELEFONE: E-MAIL:

TEMPO QUE ATUA COMO PROFESSOR/A DE EDUCAGCAO FiSICA ESCOLAR:
FEZ POS-GRADUACAO? ( ) SIM( )NAO. EM QUAL AREA?

SOBRE SUA INTENCAO DE SER PROFESSOR/A DE EDUCAGCAO FiSICA, E

POSSIVEL AFIRMAR QUE VOCE:

() Ingressou no curso de Educacgao Fisica determinado/a a ser professor/a da area
escolar.

( ) Durante o curso € que se identificou com a déia de ser professor/a da area escolar.

( ) Nao tinha a intencao de atuar na area escolar.

( ) Outra situacéao:
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SOBE A SUA ATUACAO EM ESCOLA, E POSSIVEL AFIRMAR QUE:

() Trabalhar em escolas era o que queria fazer profissionalmente.

( ) Apesar de nao ter tido a intencdo de atuar na area escolar, 0 mercado de trabalho
o/a “conduziu” a esse espago.

( ) Esta atuando em escola temporariamente.

( ) Outra situacao:

AO TRABALHAR EM ESCOLA, PERCEBE QUE:

() Sempre se identificou com a atuacao profissional nesse lugar (a escola).

( ) Passou a se identificar com o trabalho quando conheceu a realidade escolar.
() Nao se identifica com o trabalho nesse espago.

( ) Outra situacéao:

COMO VOCE SE PERCEBE PROFISSIONALMENTE?
( ) Professor/a do ambito escolar.

( ) Professor/a independente do lugar de atuacao.

( ) Professor/a, porém do ambito ndo escolar.
()

QOutra percepcgao:

HOUVE ALGUM MOMENTO OU SITUAGAO DE VIDA QUE INFLUENCIOU OU
MARCOU A SUA OPCAO DE SER PROFESSOR/A? DESCREVA:
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APENDICE B — SOLICITAGAO DE ESCRITA DO MEMORIAL

Caros/as colegas,

No intuito de compreender a constituicdo do que somos profissionalmente conto,
mais uma vez, com a sua colaboracdo para o desenvolvimento desta pesquisa. Sua
participacado € fundamental, pois analisar a trajetéria profissional do/a professor/a s6 é
possivel “ouvindo a voz do/a professor/a” e conhecendo a sua histéria de vida.

Sendo assim, solicito a sua contribuicdo na construgdo de um memorial em que
vocé registre episddios de sua vida que marcaram a constituicdo de sua condicao de

professor/a de Educacao Fisica.

Agradeco a sua colaboragéo,

Prof. Rosana Dias Fraga

Ll R S NI R GEEEE E E E HE E B SR S S R R R GG IR I R R S SR N HE B N SR R

O Memorial pode ser definido como um registro de depoimentos, situacdes e
sentimentos vivenciados. Apontamos algumas situagdes, dentre tantas outras de que

vocé certamente ir4 se lembrar:

a) a escolha do curso e da profisséo

b) a opc¢éao pelo contexto escolar;

c¢) a formacdo durante a realizacdo do Curso de Educacao Fisica —
Formacao Inicial;

d) o inicio da carreira e acesso ao mercado de trabalho;

e) as influéncias de pessoas e de acontecimentos da vida pessoal;

f) aformacao apos a conclusao do curso — Formacao Continuada;

g) o exercicio profissional na escola — cotidiano escolar;

h) as motivacdes e desmotivagdes com a profissao.
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APENDICE C — ENTREVISTA REALIZADA COM O PROFESSOR ANTONIO

O contexto de realizacao da entrevista

A entrevista aconteceu, no dia 28-5-2007, na escola em que o professor Anténio
atua. Cheguei as 7h45min, fui recebida pela diretora que me indicou a localizagdo da
sala de professores, onde o professor me aguardava. Ao encontra-lo, perguntou-me se
tinha preferéncia por algum lugar para a realizagdo da entrevista, ao que sugeri um
lugar com o menor ruido possivel, ja que a conversa seria gravada. Fomos, entédo, para
a biblioteca e iniciamos a entrevista por volta das 8h da manha. Em um dado momento,
tivemos que nos retirar do recinto, em fungdo da chegada de uma turma de criancas
que faria o uso do espaco por ndés ocupado e também devido ao barulho que
inviabilizaria a gravacdo. Fomos para uma pequena sala de estudo onde se encontrava
uma professora juntamente com uma aluna fazendo atividade. La ficamos até o fim da
entrevista. Durante esse tempo houve varias interrupgoes, tipicas do cotidiano escolar:
aluno que adentrou a sala correndo para esconder-se de alguém, pessoas da escola
que entravam para pegar algum material num dos armarios da sala ou para pedir
alguma informagéo, revelando a dindmica do cotidiano e a vivacidade da escola. Em
funcdo do exposto, alguns momentos da entrevista ficaram impossiveis de serem
ouvidos com exatidao.

A entrevista teve duragao total de 36 minutos e 12 segundos. ApGs encerrada,
conversamos sobre outros assuntos diferentes do abordado pelo estudo. Terminamos o
“papo” por volta das 9h, no momento da chegada de uma mae de aluno para conversar
com o professor. Esse professor atua nessa mesma escola, no turno contrario, na
funcdo de assistente técnico-administrativo (ATD), conhecida comumente pela

designacgao de coordenador escolar.

Observacgoes:
1. Sons e dindmica do cotidiano: interrupcdes, movimentagcdes nos corredores e

troca de ambiente para a continuidade da entrevista.
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2. Mudancgas no tom de voz do professor de acordo com a ocasiao e emogdes que
vinham a tona (do melancélico ao mais incisivo).

Passado e presente se entrelagcando.

4. Experiéncia construida a partir dos contextos vividos (escola, exército) e das
influéncias de outros sujeitos.

5. Frustragdo com a formacdao inicial e superagdo com a pratica do “dia-a-dia”.

6. A constituicdo de sujeito — entrelacando o pessoal e profissional.

7. Condicoes desfavoraveis de atuacao profissional foram reveladas.

8. Percepcado do professor como sujeito de mudancga (interferindo no social e na

construcéo de sentidos e valores dos alunos).
9. Interferéncia do pessoal no profissional inicialmente percebida somente em sua
forma negativa.

10. O professor revela e (re)afirma auto-estima elevada.

Esta entrevista, por ter sido a primeira, foi realizada seqiiencialmente conforme
foram planejadas as questbées a serem levantadas com o professor. Nas demais, a
“conversa” fluiu de modo que levantavamos as questées na medida em surgia a

oportunidade durante a fala dos/as professores/as.

Legenda:

(1) Interrupgao por falas de pessoas da escola com o professor entrevistado.
( T) Troca de lugar devido a chegada de uma turma a biblioteca.

( R) Ruido na sala que impede a compreensao da fala do professor.

(.--) palavras ou pequena frase ndo capturada ao ouvir a gravagao.

Palavras em italico— sem a certeza de foi isso, realmente, o que foi dito.
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DAS REFLEXOES DO MEMORIAL E DO QUESTIONARIO A ENTREVISTA

No memorial foi falado mais das trajetérias percorridas do que propriamente da
(auto)percepcao do como a docéncia se constituiu no professor. Embora traga pistas
desse “como”, optamos pela realizagdo de uma entrevista para compreender alguns
pontos e buscar revelar outros que ndo foram enunciados no memorial. Assim,
partiremos das falas para a elucidacao e aprofundamento delas e trazemos, de inicio,
uma questao “mais genérica”: O que significa para vocé, “ser professor’?, buscando

apreender o sentido que o referido professor atribui a docéncia.

— O que para voceé significa “ser professor”?

— Olha, eu acho que a palavra professor, a posicdo do professor significa alguém,
algum ser que esta disposto a melhorar 0 mundo em que se encontra, é... numa forma
tranquila, numa forma na qual possa passar conhecimento, mas no sentido de
formacgdo. Seria formacgao de carater, de personalidade é... formacao social é, &, “o ser
no todo”. Por exemplo, eu sou da area de Educacado Fisica, mas eu nao quero so
formar um corpo bonito, eu tenho que formar uma mente, um corpo, um social,
fisicamente equilibrado (...). Enquanto professor estou preocupado com a formagéao do
ser, essa formacéo total e ndo parte especifica.

(1)

— Disse que se frustrou com o curso, mas que também se identificou com a idéia
de ser professor do ambito escolar durante o curso. Fale um pouco sobre as duas
situacoes.

— Na realidade, eu nédo tinha expectativa nenhuma, porque, quando eu decidi pelo
curso, eu nao tinha exatamente uma nocao do que era o curso, mas eu pensava que,
numa universidade, teria professores extremamente comprometidos com aquilo que
estavam fazendo e eu nao tive isso. Grande parte dos professores estavam ligados ao:
‘faca que eu avalio a sua pratica’, entdo isso me deixou muito mal, que ndo era isso que
eu espera de universidade nenhuma. Quando eu fazia administracdo, essa nao era

essa a Otica que eu tinha, era um curso extremamente sério. Eu tinha muito trabalho,



124

tinha muita motivacao pra fazer, eu tinha sempre muito empenho. E 1a, na Educacao
Fisica, ndo, era como se eu estivesse indo prum clube, passar um dia num clube e era
cobrado muito pouco ou quase nada, € ndo era iSSo que eu esperava de um Ccurso,
entao eu me frustrei e minha frustragdo era de nao ver seriedade na minha formacao.

E a minha afinidade, durante o curso com a Educacéo Fisica escolar, € por que eu ja
estava na escola, porque se eu formasse... O que me fez ter afinidade foi a minha
pratica do dia-a-dia, o que me fez levar a sério 0 meu curso na formagéao foi a minha
pratica do dia-a-dia, porque, se eu nado tivesse a minha pratica do dia-a-dia e me
formasse, eu jamais |4 estaria. Com aquele curso daquela forma, eu seria um
profissional totalmente inseguro, eu nao teria condigdes de estar na pratica do dia-a-dia.
Entao, o fato da necessidade ter me levado a trabalhar muito cedo fez com que eu visse
que era possivel ser um profissional e estudar, porque o curso ndo me fazia estudar,
entdo a minha frustracdo foi porque eu via falta de profissionalismo na formacao, ou
seja, se n6s ndao somos bons profissionais, n6s devemos, em grande parte a péssima
formacao que nds tivemos em nossa area especifica. Pelo menos na minha época, a
partir do 2° periodo, foi isso que aconteceu, foi muito ruim. Eu tive... raras exceg¢des que
salvavam... e foram neles que eu me apoiei para levar o curso adiante. Posso até citar
nomes, se vocé quiser, mas eu prefiro ndo citar, porque que vocé deve ter passado na
mesma época e vocé sabe.

— O fato de se identificar se deu no 22 periodo...

Na sala de aula verdadeiramente, no 2° periodo. Mas, mesmo no 2° periodo, eu tive
crise. No 5° eu quis largar. Formei, peguei o diploma na méo, quis rasgar, sapatear em
cima, nao sabia o que fazer com ele. Pedi demisséo, larguei tudo e fui fazer outra coisa,
entendeu? Entdo eu tive muitas crises sérias, mas eu sempre gostei muito da sala de
aula e tive a prova disso agora que estou num outro lugar dentro da propria escola, eu
prefiro a sala de aula, € o meu lugar.

— Disse que passou a se identificar com o trabalho em escola, quando conheceu a
realidade escolar. O que tinha nessa realidade que o fez desejar permanecer
nela?

— Olha, na época, eu peguei uma escola extremamente dificil de lidar, com todo tipo de

dificuldade, tanto a nivel de edificacdo quanto em material, quanto de dire¢cdo, quanto
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no alunado, muito dificil, muito pobre mas também com todas essas dificuldades eles
tinham uma garra muito grande. Tudo o0 que eu propunha na minha experiéncia era
abarcado. Tipo assim, eu nunca tive problema com auto-estima, de forma alguma, mas,
profissionalmente, eu ainda tava muito inseguro e... Papai do Céu me colocou num
lugar e fez com que as criangas me reconhecessem profissionalmente, que era um
lugar que faltava tudo, e 1a eu tinha importdncia, mas ai eu nao tinha material. O
material que eu tive nesse lugar foi tudo comprado pela minha familia. Eu tinha assim:
bola de vélei, rede de vblei, bola de handebol, tudo eu tinha e a gente fazia... a gente
capinou, a gente fez tudo, e essa coisa me fez reconhecer enquanto social, que até
entdo eu vinha de uma formacédo que o que importava era o meu umbigo, eu ndo tava
muito interessado no que tinha ao meu redor. A partir dai, eu vi que tinha um contexto
ao meu redor no qual eu poderia fazer a diferenca nele, isso em mim fez uma grande
diferenca, porque eu sempre estive centrado em mim. N&o vou dizer que eu mudei
muito ndo, t4&? Mas eu ja consigo ver que eu posso interferir de forma positiva no social.
O que me fez basicamente me apaixonar pela situagdo foi justamente é... E ver aquele
menino que nao faz absolutamente nada mudar a caminhada, fazer vélei, dangar. No
festival de danga que Heloisa fazia na Secretaria do Estado... era uma escola que a
gente juntava e levava. No Festival de Ginastica Olimpica, levava pra UFES. Essa coisa
de levar para... sair leva-los a viver um mundo diferente daquele € abrir novos
horizontes. Essa coisa de abrir novos horizontes me encantava, e até hoje me encanta,
tanto € que eu adoro sair com os meninos. E, entdo, eu acho que é exatamente isso,
abrir os horizontes quando nao tem horizonte algum ( I ) eu acho que essa é uma
realidade, uma realidade muito vazia de contetdo, muito vazia de possibilidade e, tipo
assim, eu me via como uma das possibilidades tanto na formacgao especifica, quanto na
formacao na escola, na formacéo pessoal. Entdo, isso me fez me ver como um ser
inserido num contexto social que até entdo eu ndo me via. Eu era uma pessoa muito
restrito @ minha familia, seletissimos amigos, até hoje. Entdo, eu acho bastante
interessante.

— Vocé fala da possibilidade de mudar situacées na escola. Na condicao de
professor, como percebe sua contribuicao para essas mudancas?
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— Olha, eu acho que toda e qualquer mudanga comega com quem faz no dia-a-dia com
o alunado. Querendo ou ndo, na Educacdo Fisica sao trés aulas de 50 minutos. Eu
gostaria muito de passar todas as aulas, porque eu acho que a oportunidade de
mudancga seria bem maior. Mas eu acho que, dentro dessas trés aulas de 50, eu tenho
assim uma referéncia muito grande. Eu acho que basicamente eu... pelo exemplo: a
forma de falar, a forma de conduzir, a forma de ver o mundo. Mesmo que a pergunta
seja feita e a resposta que vocé vai dar é uma moralmente correta, ndo exatamente o
que vocé pensa, porque 0 que vocé pensa nao tem que discutir, mas vocé vai educar
pelo exemplo. Entdo vocé tem que estar muito atento na forma de conduzir. Porque as
mudancgas... a partir da sua postura, as suas posturas diante do grupo, e essas
mudangas, por exemplo, na forma do trato, na forma da... conhecimento na forma da
percepcao, vocé perceber o outro da forma que ele se apresenta... 0 que eu tenho que
fazer para aceitar o sujeito como ele &, e ir mudando aos poucos. Eu acho que é
basicamente por ai que acontece a mudanca. A gente aceitar a diversidade que é
extremamente dificil, ndo querer mudar todo mundo, também é dificil vocé querer
moldar todo mundo igualzinho, mas a gente..., o principal encanto é isso ai. E vocé
perceber as diferencas, vocé lidar com elas que estao ali na sua frente, mas € aquela
coisa do vocé ter que ver aquele ser: ele esta dessa forma, ele existe dessa forma, ele
evolui dessa maneira e vocé é o ser que vai educar por um tempo. Nao adianta falar e
nao cumprir, eles ttm uma sacag¢ao muito grande. Eu trabalho com 12 e 42 série, a 12
entdo tem uma sensibilidade impar e, detalhe, se estd planejado, eles percebem e
fazem, mas se ndo esta: dancei! Tem que esta tudo muito bem alinhavado. E, a propria
estrutura da nossa escola ... A nossa estrutura é extremamente adversa para se
educar, mais na area de Educacao Fisica.

— Como assim?

— Porque o espaco é inadequado, o barulho € muito grande, a exposicdo € muito
grande, por exemplo, nés somos dois ao mesmo tempo. Dividem quadra? Nao, nao
divido, um fica embaixo e outro em cima, sé que em cima tem um problema sério: 0 sol,
o sol, ter que sobreviver a ele. E embaixo tem o espaco que é muito pequeno e o
excesso de barulho. Entdo é tipo assim, vocé passa uma semana embaixo € a outra em

cima (1)
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(T)

— Vocé revelou a grande contribuicao de sua mae e de sua tia quando diz, por
exemplo, que revive as brincadeiras da época, quando planeja suas aulas da 12
série. Além das atividades, o que mais vocé aprendeu com elas para ser
professor?

— Olha, eu acho que, com minha mae, eu acho minha mae uma pessoa extremamente
sabia, entdo eu acho, tanto é que eu acho que a gente educa pelo exemplo e foi com
ela que eu aprendi isso. E com a minha tia acho que é porque ela era extremamente
severa, mas, a0 mesmo tempo, ela era extremamente equilibrada, ela era, ela tinha
uma situacao em que ela cobrava e ela dava... era um bairro de risco também, entao
ela tinha toda essa visao do social, ja hoje eu fago parecido com ela, mas, na época, o
que me encantava é que ela nos via todos como semelhantes, ela nao tratava a gente
de forma diferente e, na nossa escola, naquela época, nao sei se 0 nome era inclusao,
mas ja tinham algumas criancas que se diferenciavam... ela ja conseguia fazer um
pouco disso e a forma como ela organizava, a forma como ela agia com a gente, todo...
normalmente, eu, quando penso em professor, eu penso muito na figura dela, naquela
figura assim: jovial, severa, sabe o que quer, determinada, persistente, perseverante.
Pena que ela que ela ndo ficou muito tempo, ela foi professora pouco tempo... mas
conseguiu marcar bastante pessoas, muitas das pessoas que estudaram comigo sao
professores hoje...

— Por influéncia dela?

— Eu acredito que sim, ndo s6, mas também.

— Vocé fala também da influéncia da experiéncia do Exército na sua vida. Como
essa experiéncia contribuiu ou influenciou na constituicao de sua condicao de
professor?

— Olha, eu acredito que, pra vocé..., vocé tem que ser disciplinado, por exemplo, eu sou
perseverante e sou muito perfeccionista, entdo eu acho assim, a disciplina faz com que
vocé consiga encaminhar as diversas situacoes e as proprias pessoas. Para dar uma
boa aula, vocé tem que estar com ela planejada e eu, se nao tivesse passado por um
lugar no qual a disciplina fosse tdo cobrada, eu acho que eu nao faria meus

planejamentos. Nesses primeiros anos, eu nao planejava, entdo as aulas eram muito
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confusas, as coisas ndao andavam de forma muito tranquila. Depois que eu passei a
planejar mais assim, digamos, mesmo no dia-a-dia da semana eu acho que passou a
funcionar bem melhor, e acho que essa é uma caracteristica que o quartel me deu, na
disciplina, apesar de que eu nunca fui uma pessoa indisciplinada, ndo, sempre fui uma
pessoa extremamente disciplinada. Mas é uma disciplina de outra forma, é aquela
disciplina que vocé tem de cumprir, porque é importante pra vocé que vocé faca, néo é
que vocé tem que cumprir porque alguém vai te cobrar, ndo, vocé cumpre e vocé
adquire uma pratica com finalidade. E eu ja tinha uma tendéncia a cumprir tudo
direitinho e a partir dai eu, e eu sempre fui uma pessoa tranquila em relagdo a cobrar do
outro... entdo isso me deu uma certa severidade necessaria. Eu continuo sendo
tranquilo acho que... entdo eu perdi um pouco daquela coisa, que vocé pode fazer o
que vocé quer (R) e acho que quem me deu basicamente isso foi a disciplina militar.

— Disse que no 22 periodo de faculdade ja dava aula numa escola. De onde vem
essa condicao de dar aula no estagio inicial do curso?

— Necessidade financeira, falta de dinheiro, muita falta de dinheiro e muita necessidade
de ter um dinheirinho extra... eu ja tinha muito disso, entdo eu nao tive grandes
dificuldades de assumir turma, ndo. Eu tava numa comunidade extremamente carente
de tudo, mesmo que eu ndo soubesse... eu sabia conversar, eu sabia estar com eles,
eu sabia ser presente na vida deles. Entdo, até eu engrenar como professor de
Educacao Fisica, eu me... como ser humano e eu acho que, naquela comunidade, eles
precisavam mais disso do que de Educagéo Fisica. Ai, depois a coisa foi avancando, e
meu conteudo foi, eu fui aprendendo mais, apesar de que eu nao era uma caixa
totalmente vazia. Eu era um professor de Educacao Fisica que tinha feito natacao,
ginastica olimpica, atletismo, eu sabia, mais ou menos, como a coisa funcionava
entdo... mas eu nao sabia exatamente a técnica daquilo que eu ensinava, para dar uma
boa aula, entéo eu... (1)

— Disse que foi nessa escola que aprendeu a ser grande parte do que é
profissionalmente. O que aprendeu nessa escola?

— Olha, eu, basicamente (...) necessidades humanas, afeto, cobranga, perseveranga,
é... determinacao, porque, assim, nao adianta ter toda formacao do ser, se eu nao

tenho a formacdo humana. E, dentro dessa escola eu aprendi a lidar com tudo isso,
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apesar de que nao era tao jovem assim. Tinha 23 pra 24 anos (...) aprender a lidar com
essa situacao, mas eu acho que foi primordial pra minha formagéo eu ter passado por
essa situagcao, porque era extremamente dificil, era um lugar dificil, complicado, eu
trabalhava numa situagdo muito adversa (...) me demiti e sai, porque eu ndo agientava
mais, entdo é... &€ aquela coisa assim, vocé ter que lidar um dia de cada vez... mas
esse um dia de cada vez de maneira bastante centrada, entdo, pra mim, foi muito
dificil... minha formagdo... eu acho que foi primordial me tornar humano acima de tudo,
antes de ser professor, perceber o outro nas suas dificuldades, e dificuldade eu ja
passei, eu venho de familia pobre, mas eu nunca passei fome, sempre tive o que vestir,
eu sempre tive formagao, eu sempre... basica mas eu tinha, eu sempre tive um pai
presente, uma mae presente... entendeu? Entdo eu via todo mundo muito diferente de
mim, entdo eu tive que lidar com uma situagao na qual eu nao tinha vivéncia, nao tinha
maturidade pra lidar, mas tinha solidariedade humana para interferir no processo. Eu
acho que foi muito legal, eu acho que grande parte de minha face sélida da minha
formacao estad nessa escola. Eu nao gostaria de estar Ia até hoje, de jeito nenhum (...) ir
pra frente, mas eu tenho amigos que estédo la até hoje, daquela época, entendeu? E é
muito legal, era uma escola que tinha grupo fixo, e eu gosto disso. E do Estado? E
estado.

— Vocé percebeu que, mesmo com as “crises”, a escola era seu lugar. Como
descobriu isso?

— Olha, eu percebi que existem algumas mudancas, que, tipo assim, com 0s anos vocé
€... as criancas vao passando pela sua vida e vao indo embora, entdo vocé nao
consegue ver essa mudanca no contexto geral da vida dessa crianca, mas, as vezes,
nesses anos em que vocé esta com ela, vocé percebe algumas mudangas ou influéncia
direta daquilo, as vezes nas discussoes, na forma de comportar, na forma de conduzir
alguns processos, dela, especificamente, as vezes na procura dela pela sua pessoa. S6
que estou aqui nessa escola ha sete anos, entdao eu estou comecando a formar minhas
turmas agora, de 82 série. Ano passado foi a primeira turma que eu peguei aqui que foi
embora. De vez em quando, eles vem me ver, querem conversar, me perguntam como
eu estou... Além de uma relacdo de professor, existe uma relagdo de amizade, e eu
acho que esse é o papel do professor, é o papel de estar formando para a vida eu nao
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pretendo formar atleta... nao tenho intencdo nenhuma que ninguém faca Educacao
Fisica, eu ndo tenho a intengcdo de ninguém seguir o caminho que eu segui, entendeu?
Eu acho que cada um tem o seu caminho, eu acho que ele tem ai estrutura pra passar
por qualquer caminho e quem d& essa estrutura é a familia, em consonéncia com a
escola. Eu acho que a escola tem papel primordial nisso ai, vocé pode pegar o caminho
que vocé quiser pegar, mas tem que ter estrutura para lidar com ele, ter uma abertura
de mente, um conhecimento de existir, que vocé possa assim caminhar, em qualquer
situacdo de maneira segura, ndo é uma seguranca de que tem alguém para me
proteger, é uma seguranca de que eu posso fazer, entendeu? Eu sou capaz de fazer. E
ter uma auto-estima que te mostre o seu caminho. Nao sei se a escola num todo ta
conseguindo fazer isso t4? Eu acho que a escola num todo t& ficando com muita coisa e
eu acho que... Mas pelo menos eu acho que esse € o papel da escola, e esse é o papel
do professor, eu acho que a gente tem o papel primordial, principal, de estruturar o ser
para que ele sobreviva a diversidade. Nao sei se a gente ta conseguindo isso, nao,
acho que a gente ta esperneando.

— Mais adiante diz que, com o concurso, assumiu sua opcao e aptidao. Fale sobre
como percebe a aptidao para a docéncia.

* Nesse momento da entrevista, uma turma estava no corredor e, embora tenha
escutado o que falava durante o periodo da realizagdo da entrevista com clareza, o
barulho captado pelo gravador ndo permitiu o entendimento da fala do professor para
transcrevé-la em sua completude.

— Porque eu fiquei um tempo (...) eu sai e achei que estava feliz, da faculdade, larguei
tudo, e fui ser promotor de vendas. Eu gosto de lidar com publico também. Eu achei que
ser professor era lidar com o publico. S6 que, quando eu fui pra Tostines, eu vi que nao
era. La eu lidava com o publico de uma forma, aqui eu lido com o publico de outra e, na
realidade, a gente acaba sendo é formador de opinido e isso pra mim... basicamente a
aptidao de professor e o maior cuidado dele tem que estar centrado nisso ai. Eu formo
opiniao, 6timo, mas é diferente (R), eu acho que (R) é uma instituicdo que me permite
(...) eu vejo que € uma construcdo de uma aptiddo. Eu gosto de lidar com o publico,
6timo, lidar com o publico para (...) ndo é a minha praia, lidar com o publico pra formar

opiniao € minha praia, e isso eu posso fazer com a minha préatica do dia-a-dia, que é
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ajudando na construgao do ser, na forma mais direta, lidando mais com o emocional,
lidando mais com a formagao da personalidade (...) no total dele, eu acho que essa é
minha praia. Nao é lidar com o publico na banalidade, € lidar com o ser percebendo
possibilidades de mudanca nela, eu acho que seria isso que entendo por aptidao (...). E
a constituicdo de um modelo pra vocé, aproveitando as suas referéncias... suas
situagdes de forma a interferir nesse processo. Acho que, de forma positiva, acho que,
na maioria das vezes, a intengcao é essa, ninguém ¢é perfeito, é usar essa aptidao para
(...) sempre.

— Qual o seu entendimento por profissionalismo ao dizer que nenhuma das crises
vividas estava ligada ao seu profissionalismo?

— Olha, eu vejo profissionalismo numa ética bem pragmatica. Primeiro: a instituicdo me
cobra um horario de entrada, um horario de saida, um cumprimento de horario, uma
ementa do meu curso, um planejamento de sala de aula, um andamento correto nas
aulas, é, é, tipo assim , umas notas condizentes com tudo isso. Inicialmente seria isso
ai , e seria a minha atuacao nesse contexto de forma (...). Eu tenho profissionalismo
que a instituicdo me cobra e, enquanto ser que é pago por uma instituicao, que nao esta
tanto ligado a meu fazer de sala de aula, seria benéfico para a instituicdo... tem essa
parte. E tem o profissionalismo da sala de aula. Seria vocé planejar, vocé conduzir as
aulas, vocé ter o retorno das criangas, vocé é, é, interferir nesse processo de forma a
(...) os objetivos além daqueles que vocé propde. Entédo, eu vejo o profissionalismo
dessas duas maneiras: eu cumprir 0 que a instituicdo me permite e o fazer da melhor
forma aquilo a que vocé se propds.

— Vocé percebe momentos em que sua vida pessoal interfere na vida
profissional? De que maneira?

— N&o. Eu percebo a vida profissional interferindo na vida pessoal. A minha vida pessoal
€ muito equilibrada, muito linear ela é muito feliz, me da serenidade pra eu trabalhar,
agora tudo o que eu (...) da vida profissional, do dia-a-dia, interfere completamente na
minha vida pessoal. Me da insbnia, eu perco o apetite, eu ndo tenho vontade de fazer
nada no final de semana inteiro, nao tenho vontade de sair a noite, ndo tenho vontade
de ir a um cinema, entdo a minha vida profissional interfere gritantemente na minha vida

pessoal. Agora a minha vida pessoal é sempre muito linear, muito equilibrada, muito
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feliz, muito centrada. Entdo se eu tivesse que abrir mao da minha vida pessoal pela
profissional, eu jamais faria, mas se eu tivesse que largar a minha vida profissional pela
minha vida pessoal, eu largo minha vida profissional pela pessoal. Porque 14 eu sou...
aqui eu sou feliz, mas é tudo muito tumultuado, é uma demanda muito grande, uma
tensdo muito grande. Agora, na minha vida pessoal, ndo. E muito livre... Eu sou
apaixonado pelo o que eu fago, mas eu largo a profissional porque ela interfere muito
mais na minha vida pessoal... eu nunca tive problema nenhum na minha vida pessoal.
Eu chego sempre muito bem-humorado, disposto a trabalhar, eu pego meu material e
quando eu chego a pegar os alunos, eu ja cheguei 20 minutos antes,0 meu material ja
esta todo separado, ja ta tudo pronto, e ai eu pego os meninos e estou pronto pra
trabalhar, chegar, respirar, tomar uma agua, ir ao banheiro, pegar meu material, pegar
os alunos. Mas, se eu chegar em cima da hora, para pegar os meninos, o dia ja dancou
na primeira aula!l Eu n&o sou uma pessoa de rotina, eu sou uma pessoa de ritual.
Quando chega a primeira turminha, eu vejo se a gente vai ficar na sala de aula, a gente
faz uma oracao pra papai do céu encaminhar o nosso dia e tal, depois eu vou pra aula,
sento na rodinha, explico o que vai acontecer. Eu sempre comeco na roda com a 12
série, na 42 eu ja nao consigo mais, a gente faz diferente. A gente comeca, da bom dia,
preencho o documento que é a chamada (R)

— Vocé aprendeu isso naquela escola?

— Nao, isso eu aprendi num CMEI®? da Prefeitura de Vitéria. Eu trabalhei num CMEI
muito tempo e quando eu entrei num CMEI eu tive que aprender a lidar com crianca
pequena. Uma das formas que eu tinha de era aglutinando, entdo eu sempre usava a
rodinha, entdo a partir da rodinha eu estruturava melhor , ai eu conversava, falava,
centrava pra comecar a aula melhor e, eu ndo s6 comecava como terminava. Eu hoje
ndo termino mais a aula na rodinha, mas eu termino num morto-vivo, num relaxamento
ou uma brincadeira que..., entdo isso eu aprendi no CMEI. Primeiro, eu ndo sabia como
fazer porque ninguém tinha me ensinado, eu ficava de bergario ao pré, entao eu tive
que criar uma atuacdo... eu tinha uma pedagoga brilhante, t4? Eu tive a sorte de
encontrar na Prefeitura profissionais muito competentes que me encaminharam e eu

aprendi muito com ela. E esse aprendizado foi muito salutar. Sao coisas que a gente

%2 Centro Municipal de Educacao Infantil.
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leva. Por exemplo, cantigas de roda, cantigas de roda eu aprendi... eu to sempre
voltando as cantigas de roda , as brincadeiras e isso eu aprendi no CMEI, a importancia
do brincar

— Elas quem?

— As supervisoras do CMEI me deram esse suporte, me deram todo esse suporte para
que eu visse a importancia desse trabalho junto a crianga. Entdo, tem o trabalho na
escola estadual, no ensino fundamental e tem o trabalho com CMEI que até eu esqueci
de colocar no meu memorial: fantastico! Tanto € que eu retornei ao projeto, eu s6 nao
fiquei porque era 40h naquela época e também porque eu ndo acredito... e eu ndo faria
uma coisa que eu nao acredito. E ai eu entrei como ATD, mas foi exatamente salutar

quando eu (...) exatamente onde era 0 meu lugar...
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Tempo de Tempo Ano de Instituicao Curso de
Professor/a | |dade |atuagédo no | de atuagdo na | conclusédo em que | Especializacao
(anos) | magistério | PMV (anos) do curso estudou
(anos)
Antbnio 44 19 16 1988 UFES Sim
Aquila 51 32 29 1978 UFES Sim
Béarbara 45 20 02 1985 UFES Sim
Bruno 44 20 12 1985 UFES Sim
Claudia 40 12 03 1991 UFES Sim
David 34 11 02 1999 UFES Nao
lara 40 08 02 1991 UFES Sim
José 38 16 03 1993 UFES Sim
Luiza 33 06 02 2001 UFES Sim
Nivea 33 09 02 1997 UFES Sim
Renata 37 15 02 1992 UFV Sim
Sofia 41 16 02 1989 UFES Sim

Quadro 1 — Perfil dos sujeitos da pesquisa
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APENDICE E - ENTREVISTA REALIZADA COM A PROFESSORA SOFIA

O contexto de realizacao da entrevista

A entrevista ocorreu no dia 18-6-2007, no Centro de Educacéao Fisica da UFES,
na sala do Grupo de Pesquisa PRAXIS.®® Na ocasido, estava acontecendo, nesse
Centro, o VII Congresso Espirito-Santense de Educacéao Fisica, do qual participavamos
como congressista e, ao final do dia, aproveitamos a oportunidade para antecipar a
entrevista agendada para a segunda-feira seguinte.

Iniciamos por volta das 17h com uma conversa preliminar acerca dos processos
ja vivenciados na pesquisa, de resposta ao questionario e de construcdo do memorial,
reafirmando o objetivo central do estudo voltado para a compreensdao do como nos
constituimos professores/as de Educacgéao Fisica do contexto escolar.

Durante a realizagdo da entrevista, aconteceram algumas interrupgdes: alunos/as
membros do PRAXIS que adentraram a sala para utilizar o computador ou retirar seus
materiais que la ficam guardados, pessoas em busca de informacgdes e uso do telefone,
0 que revela a dindmica de um espago académico tragado por semelhangas com os dos
cotidianos escolares nos quais temos vivenciado a realizacdo da coleta de informacgdes,
ou seja, pelos sons — porta que se abre e se fecha com frequéncia, telefone que toca,
olhares curiosos, conversas paralelas, mas que, nessa situacdo, néo dificultaram a
realizacao da entrevista nem tampouco a escuta da gravacao.

A entrevista teve duracao total de 45 minutos e 17 segundos. Apds, conversamos
sobre outros assuntos pertinentes a educacao e encerramos 0 “papo” por volta das 18h,
horario que a professora havia determinado como limite por ter um compromisso logo

em seguida.

% E um Centro de Pesquisa de Formac3o Inicial e Continuada em Educagéo Fisica, localizado no Centro
de Educacéao Fisica e Desportos (CEFD) da UFES. E constituido por professores/as do CEFD/UFES, da
rede privada de ensino superior, do Sistema Municipal de Ensino de Vitéria e por discentes bolsistas e
voluntarios do Curso de Educacéo Fisica da UFES.
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Observacgoes:

1. Sons e dindmica do cotidiano académico: porta que se abre e fecha com frequéncia,
pedidos de informagdes, usos de equipamentos (computador e telefone).

2. Mudancgas no tom de voz da professora de acordo com a ocasido e com as emogoes
que vinham a tona, fazendo-a, por vezes, ficar com os olhos marejados.

3. Passado e presente se entrelagando — em alguns momentos a professora parava, o
que percebemos como um exercicio de rememoragao, de busca de fatos vividos.

4. Cuidado da professora em refletir sobre o que iria dizer. Por vezes, suas respostas
tinham um tom de duvida, o que nos pareceu que ela precisava de mais tempo pra
elaborar algumas respostas.

4. Experiéncia construida a partir dos contextos escolares vividos, tanto na condig¢éo de
aluna quanto na de professora, e das influéncias de outros sujeitos (familia, colegas de
trabalho).

5. Enfase na relacdo com os/as alunos/as.

6. O aspecto pessoal e o profissional percebidos de forma articulada.

DAS REFLEXOES SOBRE O MEMORIAL E QUESTIONARIO A ENTREVISTA

— Sofia, 0 que significa, para vocé, “ser professora” do contexto escolar?

— Bom, primeiro, eu acho que professor é uma condigdo. E um sujeito que t4 num
espacotempo pra mediar, que t& mediando uma relagdo de ensino-aprendizagem.
Entao, eu acho que o ser professor é estar para além de conteudos... como se diz?

— Preestabelecidos?

— Preestabelecidos. Ser professor é vocé fazer parte da formagao de outras pessoas.
Da educacao, da formacao de outras pessoas. E eu acho que é exatamente por isso
que € um ato de responsabilidade que nao tem quase palavras pra descrever. Nesse
sentido, eu acho que o professor, na condicdo de ser professor, € uma posicao que
estabelece uma regra basica que é sua relacao ética no mundo e com as pessoas. Se a

gente nao tiver esse minimo de..., de norteamento, eu acho que foge um pouco dessa
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coisa de ser professor. Se a gente quiser trabalhar numa... proposta de formacao, que é
0 ensinar esses conteudos cientificos, universais, culturais, mas também a formagéao de
pessoas, de ser humano, de ético e de pessoas que futuramente também serdo
responsaveis pelo mundo que elas irdo viver né? Entdo eu acho que ser professor é
isso, é estar nesse lugar, nesse processo, nessa mediacao dessas relagcdes que vao se
estabelecendo dentro da escola, que € o espago privilegiado pra trabalhar para além do
senso-comum. Entdo o professor também tem essa responsabilidade desses
conhecimentos, desses saberes, mas também isso tem que retornar pro senso comum
de uma forma diferenciada. Acho que ser professor pra mim ta ai. Ser o melhor
possivel, o melhor que eu possa ser, pra fazer diferenca na vida das pessoas com as
quais eu vou trabalhar.

— E como vocé vé isso la no seu contexto de trabalho?

— Como assim?

— Esse papel que vocé fala de ser professor, vocé consegue vé-lo no seu dia-a-
dia?

— Ah consigo! E l6gico que é um trabalho de formiguinha, até mesmo porque, quando a
gente trabalha em determinados contextos, ainda mais se for num contexto mais
conturbado com conflitos de relagdes (...) € que sdo atravessadas por muita coisa
assim... invertida de valores, isso € um complicador. E, quando eu percebo que os
alunos, por exemplo, comecam a estabelecer uma relacdo diferenciada entre eles,
propondo situagdes que envolvam todo mundo, que envolvam é€... um processo de
maior respeito, que envolva um processo de participacdo de todos e néo de dois, trés, €
l6gico que ai eu me sinto realizada. E isso a gente vé acontecer, né? Mas é um
processo de formiguinha, por isso que eu digo assim: ‘Se vocé quer ser professor,vocé
tem que ser persistente, porque a coisa nao é imediata, € um trabalho de muitos e
muitos anos’. Acho que ¢€ isso.

— Vocé consegue se ver como sujeito de mudanca?

— Ai, eu ndo sei se eu sou tao boa assim. Eu me vejo como uma pessoa que tento fazer
parte. E l6gico que todos nés temos principios, valores, ideologias e coisas que
antecede a escola, que é nossa formacao. Isso € um determinante pra gente fazer as

escolhas que a gente faz na escola de didatica, de metodologias, de que tipo de
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trabalho vai ser desenvolvido, como que isso vai ser desenvolvido, né? Agora, assim,
eu tenho uma coisa muito clara pra mim, Rosana: eu acho que o mundo é muito
desigual e na medida que eu puder contribuir pra que as pessoas percebam isso e isso
de alguma forma vai repercutir talvez numa melhora de condigédo, na relacao entre as
pessoas e elas tomarem consciéncia dessa desigualdade, eu vou contribuir. Agora, eu
ser um agente de mudanga, ndo sei se eu tenho esse poder todo. Sei la... talvez
consiga fazer, né? Eu acho que n&o consigo isso tudo, ndo. T6 tentando, t6 tentando...

A pratica de um professor tem que necessariamente passar por um viés ético, e de uma
pratica muito consciente do que vocé esta fazendo, porque essa € uma
responsabilidade muito grande, vocé ta trabalhando na formagao. Imagine vocé pegar
meninos de uma faixa etéria de dez, sete, seis, oito anos de idade? Vocé vai intervir
diretamente na formacéo dessas pessoas. E eu acho que a gente nao pode fechar os
olhos pra algumas coisas, a questao da exclusao, das desigualdades, da discriminagcao
que o tempo inteiro acontece, que a escola, muitas vezes, reproduz, ndo numa forma
proposital, consciente, mas a escola t4 dentro de uma coisa maior, que tem um
sistema, que tem uma cultura, que tem toda uma... E nés viemos desse sistema, dessa
cultura. Eu me pego muitas vezes na minha pratica tomando determinadas atitudes que
depois eu falo: ‘Nao acredito que eu fiz isso! [Risos]. Mas o bom é isso, que, quando
vocé tem minimamente algumas coisas assim, claras... pressupostos e vocé consegue
refazer isso, essa condicdo. Eu acho que o ser professor é isso, vocé ser capaz de,
constantemente, se refazer, se ver no processo, se refazer, se reconstruir a cada dia a
cada momento, porque a pratica € uma coisa assim... que aparecem surpresas a todo
instante, todo instante tem surpresa, tem coisa nova. E tem coisa que eu paro, olho e
falo: ‘Meu Deus como eu vou resolver esse problema?’ [Risos]. Tem coisa que eu nao
dou conta, ndo! E nem a escola vai dar. Tem coisa que... vocé sabe disso! Tem coisa la
que a gente ndo da conta, ndo. E eu nem me coloco nesse lugar de achar que eu tenho
que dar conta, ndo vou dar conta, ndo, porque eu acho que é muito maior. E tao
grande, tdo grande que... se a gente achar que vai resolver vocé cria uma ansiedade e,
nao vai resolver de imediato, principalmente as questdes sociais. Vocé pega menino

que é espancado, no outro dia chega com o olho roxo na escola, menino que é
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violentado de todas as formas, violéncia fisica, violéncia psiquica, violéncia é... e por ai
vai... Vocé vai resolver e dar conta de um negécio desse, como? Entdo, eu acho que
esse ser professor passa por ai, né? A gente ter consciéncia dessas coisas, da
desigualdade, da onde que vem isso e como é que eu la, na minha condicdozinha de
professora, condicdo que eu digo assim, diante de tantos problemas, tantas coisas,
como que eu posso ta ajudando, posso ta contribuindo pra uma coisa melhor pras
criangas, pros alunos, pras pessoas com quem eu estou convivendo, porque, na
verdade, a gente vive num contexto na escola ndo sé com as criancas, né? A gente tem
relacdo desde as merendeiras, os guardas, da diretora, é... da pedagoga, todo mundo
faz parte desse contexto.

— Quando vocé fala da escola, dessa escolha pela escola, embora vocé ja traga
algumas respostas para isso, o que tem na escola que lhe traz essa...

— Bom, no memorial, eu ja disse que eu tenho uma histéria muito préxima da escola.
Minha mae era professora e eu via minha mae dar aula e isso j& me encantava desde
menina, da roca. Foi a melhor época de crianca, era a época da escola que dava
“reguada” [Risos], mas eu nunca fiz isso com meus alunos, eu achava isso um absurdo
[Risos]. Eu estudei até o cientifico, Rosana, e, no segundo ano do segundo grau, eu vim
pra Vitdria. Até entdo, eu estudei [na minha cidade e 13] ndo tinha professor formado,
pra nada, pra nenhuma area, por isso que eles me chamaram pra voltar pra dar aula de
Fisica e de Matematica, pois eu era uma boa aluna nessas duas disciplinas. E ai eu
voltei para [a minha cidade] e fiquei um tempo... porque eu gostava muito do magistério,
sempre gostei muito da sala de aula. Lidar com esse ambiente da escola, isso sempre
me encantou. Ai eu vim pra Vitéria... Medicina que era uma coisa que eu nao queria
muito fazer, né? Tudo muito conturbado, eu ndo conseguia estudar direito e ai a
Educacao Fisica era também uma outra opcao pra mim, porque eu gostava muito dessa
area, do movimento, da danga, eu sempre amei isso... Foi quando eu entrei no curso de
Educacao Fisica, nao tinha me preparado suficiente pra fazer Medicina, ai eu passei na
Educagao Fisica e fiz. Comecei dar aulas de ginastica, trabalhar em academia...

— Ainda na graduacao?

— Isso, e ja tava no finalzinho da graduacdo. Também dei umas aulas de natagao,

ginastica... mais o que eu dei? Que eu lembre foi mais nessa area ai. S6 que, na nossa
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época, era uma area que era muito mecanica, uma coisa muito repetitiva, uma coisa
que... e eu nunca fiquei muito feliz de ficar nessa condigéo de so ir |a repetir e voltar pra
casa. Eu sempre tive, assim, uma coisa meio politica, meio rebelde [Risos] e eu acho
que a escola me possibilitava esses dialogos, essas discussdes, esses debates e o
acesso a esses saberes, esse saber mais politico, esse saber mais rebelde. Eu acho
que a escola era um lugar que eu me sentia mais feliz, porque eu podia é... eu tinha
espaco pra isso na escola. E era o que nao tinha na academia e eu ficava pensando:
‘Gente, que contribuicao eu... que € que eu to fazendo aqui?’ Eu acho que isso me tava
dando uma crise existencial. Até que eu defini: na Educagao Fisica o que eu quero € a
escola. Quando eu fazia faculdade, eu substituia colegas assim, temporariamente.
Entado, na prépria faculdade, eu ja tinha, eu ja tava meio que... do meio pro final do
curso ja com isso estabelecido. Quando eu terminei a faculdade, foi imediato. Eu
terminei e ja vim trabalhar... com escola, ai ndo tem jeito, € escola mesmo e acabou! E
entdo eu me dediquei... Praticamente 20 anos me dedicando a educagao.

— No curso, houve algum momento ou circunstancia que lhe fez despertar pra
isso?

— Teve.

— Por exemplo?

— Eu fiz alguma disciplinas que, na época, eu acho que eram até, é... como se diz,
adiantadas pro estilo do curso. Tinha a disciplina que era com a professora Terezinha
Giacomim que foi interessante. O professor Paulo Roberto, que apesar de todo doidao
daquele jeito dele de ser, eu acompanhava tudo e ndo entendia nada do que ele falava,
porgue eu nao conseguia acompanhar ele, mas, assim... ali ja era um... os indicios que
a minha intuicdo ja tava no caminho da escola. E quando a gente comecava a discutir
as questdes sobre a educacdo... A nossa faculdade foi um periodo de muita
efervescéncia dentro das universidades, em especial da Educacao Fisica. Comeg¢am as
teorias mais criticas, falar dessa Educagao Fisica, tentar falar dessa Educagao Fisica
de uma forma diferente, que nado fosse s6 aquela de jogar... jogar futebol, jogar
handebol e... Entdo, ai eu nunca consegui me colocar nesse lugar de professor
treinador, eu ndo conseguia fazer isso na escola e, as vezes, isso me preocupava
porque, as vezes, a escola esperava do professor de Educacao Fisica que ele
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mostrasse resultado, com um time que ganhasse uma competicdo, alguma coisa assim,
né? Mas eu nunca consegui me sentir assim esse professor, porque eu nao conseguia
me ver nesse lugar, de sé treinar, aquela coisa mecanica, ir 14 e responder esse
resultado de vencedor, de ganhar. E... essa coisa assim da competicdo nesse modelo
me incomodava muito, sempre me incomodou, porque isso tem... eu acho que muito a
ver com minha origem. Eu venho de... como que eu digo, de um lugar que... era
comunidade, tudo que a gente tinha que fazer todo mundo fazia junto. Entao essa coisa
de competicdo excessiva, de ter que eliminar o outro pra ganhar essas coisas assim,
isso ndo me agradava, ndo. Entdo o meu ser professora, isso dai era uma coisa que eu
nao gostava, eu nao queria. E até hoje eu nao gosto de mexer muito com isso. Gosto
de esporte, adoro o esporte, do vélei, da danga, gosto dessas coisas, mas nao desse
jeito.

— Quando vocé fala no memorial dessa ginastica, dessa coisa mecanica que nao
te realizava... E o que te realiza?

— O que me realiza € um espaco onde eu possa estar discutindo, debatendo,
implementando, inclusive, tentando, na minha pratica, implementar é... uma pratica que
eu possa pensar, que eu possa criar e que, nessa pratica, € logico, a gente busca... a
gente fala das questbes sociais, de transformagao social, eu nem gosto de falar muito
disso, eu acho que faz parte de minha pratica, entdo o lugar que me possibilita al¢ar
véos é... me possibilita pensar, me possibilita problematizar e até questionar minha
propria pratica e confrontar isso com outras e... estudar e... eu acho que... tem muito a
ver com a politica, ndo tem jeito, ndo. A minha ligacdo com a escola tem muito a ver
com a politica, eu acho que é assim.

— E vocé consegue delimitar um lugar onde se constitui professora?

— Ah, sim, a sala de aula [Risos], na relagdao, ah, € na relagdo! Pra mim o maior
pagamento que eu tenho... é l6gico que eu preciso ter dinheiro porque essa € a relagao
de sobrevivéncia no mundo que a gente vive. Eu tenho que comprar arroz, feijao, essas
coisas. Mas o maior retorno que eu tenho que me realiza, o retorno que me realiza é
quando é... alguma coisa que vocé ta propondo, algum projeto que vocé ta construindo,
ele se efetiva naquele grupo e, de fato, aquele grupo ali é... avancgou, e ele percebe que

ele conseguiu alcancgar . Desenvolvi um projeto com as meninas do estagio na escola...
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um projeto de pipa. Af tinha um menino 14 que ele era muito ‘brabo’, nossa vidal E
aquele assim, de ameacar a professora, menino com dez anos de idade. Ai, nesse
projeto de pipa, €... como ele adora a tal da pipa e ele sabe fazer, n6s o colocamos
como monitor. Olha, Rosana, ele se sentiu tdo importante, tdo importante, que ele foi se
envolvendo numa coisa, ele ensinava os outros, ai teve um dia que ele teve que viajar
com a mae, nao sei pra onde, e ele ia ter que faltar aula. Naquela aula que ele ia faltar,
era o dia que ele tinha que trazer a rabiola pronta, ai ele veio: ‘Professoral’ [eu nédo
pensei que esse menino ia fazer isso... e uns dias antes ele tinha ameagado a
professora num festival, a professora de sala dele]. Ai ele virou pra mim e disse:
‘Professora, quarta-feira eu ndo posso vir, porque eu vou ter que viajar com a minha
mae, mas nao tem problema, eu ja fiz, ja deixei com ‘Beré’ [colega dele] pra trazer pra
mim, mas, na outra aula, eu vou ta aqui. Pode deixar que eu vou ta aqui pra gente
poder fazer o projeto’. Entdo, assim, eu acho que isso, pra mim, € o retorno, é o que me
realiza enquanto “ser professora”, isso me realiza, motiva a continuar... E isso ndo é
toda hora que acontece né, Rosana? Eu acho que ser professora € um investimento a
longo prazo com... n&o com muitas respostas assim... muito menos imediatas. Eu acho
que algumas respostas a gente vai tendo, resultados digamos assim, resultados nesse
sentido, desse investimentos na pessoa, nesse ser humano, em especial a crianga que
esta ali em risco social... Eu gosto de trabalhar com desafios. O aluno que é rapido,
que faz tudo facil, esse aluno eu acho bacana, eu acho legal, mas o que me encanta é
o desafio, de pegar aquele garoto que é a “peste” da escola [Risos], e ai a gente vai
devagarinho, mexendo daqui, mexendo dali e vai vendo o garoto ter mudanca. I1sso € o
que me encanta na profissao de ser professora, essa possibilidade.

— Vocé fala aqui no memorial da necessidade de cuidado com a categoria...

— Eu acho que... eu acho que é no Brasil de um modo geral, né? O professor eu penso
que é uma categoria profissional é... tdo especial, tdo especial que o0 nosso pais ainda
nao se deu conta do cuidado especial que tem que ter com essa categoria. E € um
cuidado de trato mesmo, ndo s6 das questdes financeiras, que isso é importante? E. Ja
falei aqui, isso é fundamental, porque, sem grana, vamos ser bem objetivos, vocé nao
coloca o arroz e o feijao, sustenta a casa, a familia e eu sempre fiz parte desse sistema

de familia, essa grana pra mim sempre foi importante para sobreviver. Mas eu digo
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assim, além disso, € a valorizacao, o respeito, a integridade desse profissional, respeito
ao lugar que esse profissional deve ocupar em qualquer sociedade que se pretenda é...
assumir um... uma outra instancia de... de pais, de desenvolvimento, de... ndo sei... de
cidadania? N&o sei se pode falar isso... Eu acho que €& uma categoria muito
desmerecida, muito desrespeitada, vocé pensa bem, o professor ele trabalha na
formagcdo de pessoas, de seres humanos, o professor vai formar o futuro médico.
Agora, se eu formo o futuro médico mercenario, ele sé quer ver dinheiro, ele ndo vai
querer trabalhar la em Terra Vermelha, la em Sao Pedro, aonde tem um monte de
gente morrendo, ou com problemas, porque ndo tem condi¢cao de ser assistido, de ser...
de ser cuidado. Ai tem um monte de médico mercendrio que quer colocar seu
consultério e cobrar 150 conto a consulta. Quem que vai 14 no consultério dele? Sé
quem tem dinheiro pra pagar, entendeu? Entao o professor é essa pessoa da base, € o
profissional da base, da cultura de um povo, da educacao de um povo, além da familia,
dos pais, tem o professor que ta la. E o Brasil parece que nao se toca disso nunca, nao
acorda! Assim, eu acho que todo profissional tem que ser valorizado, tem que ser
respeitado, todo trabalho € digno, nao t6 desmerecendo nenhuma categoria, mas so
que eu digo assim, quando se coloca um médico e um professor, por que que o danado
do médico tem que ser tratado num status? num... é légico que tudo isso faz parte de
um sistema liberal, capitalista, que classifica, que hierarquiza as relagées. Um diploma,
ele determina o lugar que vocé vai ocupar na sociedade, beleza! Mas, assim, eu sou a
favor disso? Nao! Deus me livre, eu ndo acho que tem que ser assim. Agora, O
professor € um profissional especial.

— E ai, aproveitando a Medicina que vocé tocou, fale um pouquinho sobre essa
idéia de fazer Medicina.

— Sim, eu queria fazer Medicina. E exatamente nesse sentido aqui do cuidado, do
cuidar do outro, né? Entao, quando eu pensei em fazer Medicina, ah, isso era menina
ainda 14 em [minha cidade]. Quando eu vim estudar em Vitdria, que eu comecei a ver as
vagas profissionais, né? Ai eu pensei em fazer Medicina com esse intuito. Eu acho que,
mesmo fazendo Medicina, eu seria professora de algum jeito, eu estaria ligada a
educacdo, nem que fosse, sei 14, na area da salde, na area da educacdo. E... e a
minha opg¢ao de trabalho nesse momento em que eu quero fazer a Medicina, depois eu
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faco essa troca pela Educacéao Fisica, a minha opcao sempre foi pelos oprimidos, pelas
pessoas que sao desfavorecidas, de alguma forma eu sempre t6 ligada a elas.

— Aqui vocé fala que, no ensino médio, ja comecou a dar aula. De onde vem essa
condicao de dar aula, mesmo sem ter estudado pra essa pratica profissional?

— Na verdade assim, ndo sendo profissional, eu tinha 18 anos de idade, 17, 18 anos era
[Risos] é... sem uma formacéao profissional, isso seria de uma forma empirica, de uma
forma... reproduzindo os professores que eu tive, um modelo de ser professor que eu
até entao tinha tido. Entao, eu acho que até mesmo porque, nesse momento aqui, era
uma questdo de necessidade na comunidade em que eu vivia. Nao tinha professor,
porque, se tivesse professor formado era outra histéria, ndo tinha professor. A minha
alfabetizadora, e que eu adoro ela, eu acho que, pra mim, ela foi a alfabetizadora que
toda alfabetizadora tem que ser, entendeu? No sentido de carinho com os alunos, no
trato com os alunos, e a professora tinha o qué? Quarta série. Rosana, tudo era pra eu
ndo dar certo. Tudo conspirava pra eu nao dar certo, pra eu nao ser professora, pra eu
nao ser médica, pra eu nao ser uma profissional formada, porque eu morava num lugar
que nem professor tinha [Risos], quem quisesse se formar em alguma coisa, tinha que
sair, morar em outro lugar.

— Tem alguma situacao que vocé possa dar como exemplo, que vocé faz e que te
lembra esses momentos ai de infancia...

— Tem. As vezes, eu lembro muito que minha mae ensinava Matematica para os alunos
dela com pauzinho de picolé, tampinha de garrafa, com... com essas coisas praticas,
assim...

— Sucata?

— E sucata, e eu adoro trabalhar com sucata. Adoro fazer essas coisas na aula...
desenvolver jogos, fazer aproveitamento de coisas assim, e... nos jogos...

— Sofia, vocé percebe momentos em que sua vida pessoal interfere na vida
profissional ou vice-versa?

— Olha, eu acho assim, que ndo é nada facil, uma mulher... casei com 19 anos, tive trés
filhos, é... meu marido, ele ndo tem nada a ver com a area da educacao, ele é
comerciante, entdo € uma pessoa que tem outra, outro objetivo, € uma pessoa muito

diferente de mim. Até hoje eu também nao entendo como é que essa relacao deu certo
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[Risos], mas isso € uma outra discussao... Mas, enfim, interfere, em muitos momentos
interferiu, sim. Entdo eu acho que... é... A minha determinag&o, a minha teimosia € que
foi maior do que essas interferéncias, pra eu continuar, na docéncia, trabalhando, cada
vez querendo estudar mais, entendeu? Tem dessas coisas, a gente quanto mais
estuda, mais ndo sabe nada. Agora eu estou assim: ‘Meu Deus, eu ndo sei nada!’ Eu
falo: ‘Jesus quanta coisa mais eu tenho que ler [Risos], que eu tenho que avancgar'.
Mas, assim, eu acho que... é essa teimosia, determinacdo e esse gosto que eu tenho
pela area do magistério, da docéncia € que me fizeram persistir e permanecer, porque,
com relag&o a vida pessoal, isso interfere, tem muita coisa que interfere, nossal...

— Tem um exemplo que vocé possa dar?

— Deixa eu pensar aqui... E... mas, na verdade, as vezes, tem um imbricamento tdo
grande, tao... é, é... forte, eles sao tao atravessados que é dificil a gente falar isso muito
separadamente, né? Por exemplo, minha filha as vezes fala assim: ‘Poxa, mae, vocé
podia trabalhar menos, eu nem te vejo’. Quer dizer, a minha filha na adolescéncia, né?
Precisando da minha presenca e eu la no trabalho, cuidando dos filhos dos outros, né?
Mas, com todo o prazer! Isso ndo € problema pra mim, mas, assim... eu também tive
que repensar o tempo que estava me dedicando a cada um desses espacos: familia,
é... trabalho, mas, como eu sou uma pessoa, eu ndo sei se € defeito e eu néo sei se €
qualidade, que eu ndo sei vivenciar muito racionalmente as coisas, de fato, eu vivencio
e mergulho no que eu to fazendo... Entdo, o que a familia mais reclamava é que, as
vezes, eu esquecia da familia e... me envolvia com trabalho, porque ai a gente comega
a fazer um projeto, vocé tem que se envolver, além das horas que vocé trabalha vocé
tem que... para além dessas horas, né? Vocé ta envolvida com outras dinamicas, outras
acoes que vao além. Por exemplo, vocé dar a sua aulinha ali e ir embora. Eu nunca
consegui ser essa professora, ir 14 na sala de aula, d4 minha aula e rachar fora. Entao,
eu me envolvo com os alunos, eu me envolvo nos projetos que eles estdo fazendo, eu
vou la na escola. Se tiver que ir 14 na casa do menino, eu vou, entdo tem essas coisas,
né? Que ai eu nao sei vivenciar isso pelas metades, parece que eu ndo fiz bem meu
papel.

— O que vocé entende por profissionalismo na Educacao Fisica?
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— Profissionalismo? N&o sei, Rosana... vocé t4& me fazendo uma pergunta assim que eu
nao pensei muito sobre isso, ndo.

Nesse momento, dada a dificuldade demonstrada pela professora para responder a essa
questao, fez-se necessario explicitar melhor a pergunta.

— Bom, primeiro, acho que, pra ser professor, vocé tem que ter uma formacgao
profissional, primeiro ponto é isso, né? A partir disso... Pra falar a verdade, a palavra
profissionalismo t4& me pegando meio de surpresa e eu vou falar coisas que talvez nao
seja muito... ndo tenho propriedade...

— Nao tem certo nem errado!

— Mas, assim, pra gente ser profissional, eu acho que, minimamente a gente tem que
atender alguns requisitos, que é vocé dominar algumas coisas para qual vocé ta
trabalhando. Pra eu ser profissional da area de Educacao Fisica, eu tenho que ter,
minimamente, alguma preparagao, formagao, né? Pra t4 assumindo esse lugar. E ai
entra outra coisa: a acao do profissionalismo... Que... que é agir com profissionalidade,
né? Nao sei... se eu sou professora, eu acho que isso ja me remete a desdobramentos
que eu necessariamente tenho que ter em qualquer lugar que eu esteja. Tem que ter
ética, eu tenho que ter responsabilidade, eu tenho que ter cuidado, cuidado com aquilo
que eu falo, com aquilo que eu fago, é... eu, eu, sempre fico pensando assim:
reivindicar € uma coisa muito interessante, mas eu acho que o outro lado da moeda
também é muito bom a gente ter essa consciéncia, nao € sé reivindicar! Eu acho que o
profissionalismo também passa por ai. Ou seja, eu tenho que dar conta daquilo,
daquele papel que eu td6 assumindo ali naquele lugar. Ai passa por todas questdes: eu
tenho tantas horas no meu trabalho ai eu chego na hora certa ? Eu saio na hora certa?
Eu t6 presente? Eu participo das discussées? Eu busco conhecimento? Eu busco
melhorar minha pratica? Eu procuro ser um profissional consciente? Eu procuro ser
uma pessoa que fago parte de, da... efetivamente da vida da escola, daquele contexto...
eu busco dar sugestdes? E... assumir situagbes que fazem parte desse... desse ser
professor, né? E uma outra coisa que eu acho importante € assim... 0 maximo de
elementos até pra analisar, refletir, pensar sobre as situagbes que rolam naquele
contexto. Porque muitas situacdes que eu vejo muita gente sendo execrada, julgada,
massacrada, é... detonada, por julgamentos sem, por...
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— Professores?

— E, é de modo geral, por profissional por causa de disse-me-disse, assim, eu acho que
o profissionalismo também passa por ai. Vocé se... como se diz... ter elementos, buscar
compreender as coisas, procurar entender, até pra analisar melhor e ter também
decisdes, a gente tem que ter decisbes! Em muitos momentos, vocé tem que tomar
uma atitude. Tem que ter atitude: é com aluno, € com o colega, € na coordenagéo, é em
toda situacdo. Eu acho que o profissionalismo, ele passa por ai, é vocé estar cada vez
mais preparada, e eu nao acredito em “estar preparada”, a gente ta, a gente continuar
sempre buscando... é a gente ter elementos, ter propriedade no que fala, no que diz e
consciéncia no que faz pra sempre ta tendo atitudes coerentes, é... falas cuidadosas,
porque, independente de qualquer coisa, a gente ta lidando sempre com ser humano,
com formacao. Eu acho que isso é uma coisa que a gente tem que ter muito cuidado.
Entdo, profissionalismo, eu poderia dizer isso, eu acho que profissionalismo requer tudo
isso: ética, conhecimento, dialogo, participacao, responsabilidade, compromisso e...
fazer parte das lutas também! Das lutas que sao pertinentes da categoria, l6gico tem
que fazer parte também [Risos]. Nao sei se eu sou tudo isso nao, ta? Eu t6 falando, isso
aqui é discurso. Agora, disso dai pra pratica sdao coisas que a gente tenta fazer,
constantemente, mas se a gente faz...

— Tem alguma questao que vocé queira acrescentar, Sofia, que talvez a gente nao
alcancou aqui nas perguntas?

— Nao. Entédo, assim... sobre a opg¢do de ficar na educacgdo... porque eu falo das
conquistas pra vocé, Rosana? Porque eu venho de uma familia, de um processo
histérico, né? Na minha formacgéao, que tudo era ao contrario pra que nao desse certo, e
pra que eu continuasse, né? Entdo, assim, na medida que eu vim pra Vitdria, terminei o
2° grau, fiz 0 ensino médio, terminei, fiz vestibular, ai fiz a faculdade e dai vocé vai
procurando uma especializagao, vocé vai se envolvendo com a escola... Entédo, eu acho
que isso tudo foram conquistas muito importantes para mim e que me fizeram também,
é... me alimentaram também, como diz Espinoza, estou estudando Espinoza, homem
dificil! [Risos]. Entdo, como diz Espinoza, me potencializou nessa caminhada. Entao,
essas conquistas que eu digo sao esses pequenos €... pequenas coisas que eu fui

fazendo e que me potencializaram nessa condigdo de professora. Entdo, assim, eu
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fazia uma especializagao, entao, 14 era um momento especial, que eu tava estudando,
que eu tava me enxergando enquanto professora, né? Tem todo o “me ver’” como
professora... Gente, ndo acredito que eu fiz isso fiz aquilo, ndo posso mais fazer isso! E,
entdo, isso, sdo coisas que potencializam. Entdo isso que potencializa que eu chamo de

conquista.
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APENDICE F — AUTORIZAGAO PARA USO DOS DADOS

Caro/a professor/a,

De inicio, agradego, mais uma vez, a sua colaboracdo para esta pesquisa que
tem como objetivo principal compreender como nos constituimos professores/as de
Educacao Fisica. A sua participacao foi fundamental pois, sem ela, nada do que eu
dissesse faria sentido.

Dessa forma, entendo que esta pesquisa ndo € s6 minha, ela é nossa! Ela
comporta um pouco de cada um/a de nds, de nossas experiéncias vividas que nos
constituem naquilo que somos profissionalmente. Nela revelamos concepcdes de
mundo, de Educacao, de Educacgao Fisica e, especialmente, de docéncia, foco deste
estudo.

Para analisar as informacdes que a mim foram confiadas/reveladas por vocé,
necessito de sua autorizacao formal. Comprometo-me a utilizar com fidelidade o que

me foi dito, sem identifica-lo/a, pois utilizarei um nome ficticio e escolhido por vocé.

Professora Rosana Dias Fraga

Eu, , autorizo a professora Rosana

Dias Fraga a fazer uso das informagdes por mim relatadas em sua dissertacdo de

mestrado.

Nome escolhido para identificacdo na pesquisa:

Assinatura do/a professor/a.
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APENDICE G - CARTA DE SOLICITAGAO DE PARECER E
CONVITE PARA DEFESA DO ESTUDO

Caro/a professor/a,

Estamos na reta final de nossa pesquisa. Segue o texto da andlise dos dados
para que entenda a forma como dialoguei com suas informagdes e narrativas e também
com as dos/as demais professores/as da pesquisa. Gostaria de, mais uma vez, contar
com a sua colaboragao, lendo o texto de forma critica e apontando um parecer,
validando ou nao as apropriacdes feitas de suas falas. Também gostaria de saber sua
opiniao sobre o texto de uma forma geral. Entretanto, ressalto a importancia da
devolugdo no prazo maximo de sete dias para que possamos concluir o trabalho em
tempo.

Aproveito a ocasiao para convida-lo, ou melhor, “convoca-lo” para a defesa de

nosso estudo que ocorrerd numa sexta-feira do més de abril®

no Centro de Educacéao
Fisica da UFES, com dia e horario a ser agendado com a Banca Examinadora. Em
breve enviarei o convite com informagdes mais precisas.

Sua presenca é de fundamental importancia nessa ocasiao e, se preciso for,
poderemos emitir uma declaracdo comprobatéria de sua participagédo neste evento.

Agradeco mais uma vez.

Um abraco,

Professora Rosana Dias Fraga

& Essa previsao sobre o dia da semana e 0 més em que aconteceria a defesa do estudo, posteriormente,
foi modificada e comunicada aos/as professores.
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ANEXOS
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ANEXO A — MEMORIAL DO PROFESSOR ANTONIO

Escrever sobre minha trajetéria profissional torna-se algo longo, pois tenho que ir
aos dois primeiros anos de minha escolarizacdo. Estudava em uma escola bem
pequena e minha tia (pois é casada com meu tio até hoje) foi quem, depois de
minha mae me introduziu oficialmente no mundo das letras e numeros. Lembro
dela com um carinho muito especial, pois aliava severidade, jovialidade,
espontaneidade com profunda competéncia. Tinhamos em nossa rotina além das
atividades de sala de aula o momento das brincadeiras, momento este que era
esperado com profunda alegria e ansiedade por todos nés. Ela nos levava para o
pequeno pdtio e sempre trazia alguma novidade, que reforcava o conteudo de
sala ou simplesmente nos dava prazer. E com saudade e respeito que revivo
cada brincadeira de meu primeiro ano de escola todas as vezes que vou realizar
um planejamento para as minhas primeiras séries. Dentre as atividades que ela
nos proporcionava e que eu mantenho em meu repertorio de brincadeiras até hoje
estdo: gato e rato, coelho sai da toca, cantigas de roda, ovo choco, piques
diversos, caga ao tesouro dentre tantas outras que o tempo encarregou-se de
apagar de minha memoéria. Com os anos descobri que ela ndo era professora de
educacgdo fisica e sim uma pessoa comprometida com o desenvolvimento pleno de
seus alunos. Parabéns minha tia o que eu sou hoje devo a uma pessoa
extremamente séria e comprometida com aquilo que se propos a fazer. Em meu
segundo ano primdrio tive a sorte de ter outra professora que seguiu a mesma
linha de trabalho que minha tia, o que nos levou a aprender de forma prazerosa
aquilo que para outros deveria ser muito dificil de assimilar. Devo a essas duas
“DEUSAS” o meu prazer pela leitura, a minha escrita perfeita e também a minha
futura opcdo pela drea da educacgdo. Minhas terceira e quarta séries
transcorreram sem muita grac¢a, pois esqueceram que eu tinha um corpo e que
este corpo tinha que ser exercitado, porém em suas formas de abordar o
conteudo a que se propunham ministrar foram competentes e capazes. Fiz

concurso para ser admitido em uma escola maior, passei e fui estudar cheio de
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expectativa, fiquei feliz e surpreso quando um rapaz entrou em nossa sala e nos
falou que ele era o nosso professor de “educacdo fisica”. Em minha cabeca de
criang¢a eu iria ter todos aqueles esportes que viamos na televisdo, sé6 que para
minha decepcdo em quatro anos nesta escola eu vi este mesmo rapaz apenas
umas vinte vezes, pois o mesmo ndo ministrava as aulas a ele atribuidas e eu
hoje nao consigo entender como um ser daqueles roubava os cofres publicos com
aquela atitude incompetente e inconseqiiente, e ainda por cima subtraia o0s
sonhos e necessidades de toda uma gerac¢do e ninguém tomava atitude alguma.
Devido a minha inquietacdo e necessidade de liberar um pouco de energia meus
pais inicialmente me matricularam na natagdo com um profissional magnifico
chamado Iberé que até o ano passado ainda ministrava aulas no SESI de Jardim
da Penha. Posteriormente me matriculei numa oficina de gindastica olimpica com o
professor Paulo Roberto Gomes de Lima, foi ai que verdadeiramente conhect o
que era atividade fisica e qual seu valor para o nosso bem viver. Passados os
anos de meu ensino fundamental, novamente prestei concurso para ser admitido
no antigo 2° grau, hoje ensino médio. Aqui foi um momento de extrema duvida, o
que fazer: lembrava-me de minhas professorinhas e desejava ser como elas ,s6
que ja naquela época o magistério ja nao era valorizado e resolvi fazer o curso
“técnico em administragcao”. Para minha surpresa aqui também tinhamos
“educacdo fisica” s6 que o “profissional” que se dizia professor conseguia ser
muito pior do que aquele que nos enganou em minha outra escola, pois este se
trancava em sua sala e nem vinte vezes em trés anos eu consegui ver a cara
dele. Durante todo o meu 2° grau ndo pratiquei atividade fisica alguma nem
mesmo durante a bagunca que alguns teimavam em chamar de aula. Nesta
época me tornei estagidrio da “Caixa Econdémica Federal” estagio este que durou
até o termino de meu terceiro ano. Estagio este que pesou em minha decisdo de
fazer o vestibular para administracdo de empresas, fiz o vestibular passei e
comecei a cursar o tdo imaginado curso. S6 que nesta mesma época fui chamado
para servir o “Exército Brasileiro”, local onde pude através da disciplina militar
vivenciar a atividade fisica de maneira séria e bem orientada o que me seduziu

bastante para fazer a opg¢do pela drea de educacdo fisica. Larguei o curso de
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administracdo de empresas, voltei para o cursinho pré-vestibular e no final
acabei tentando vestibular para medicina, o que foi um tremendo erro, porém sé6
conseguimos enxergar algumas coisas com a maturidade. No ano seguinte fiz
vestibular para educacdo fisica e iniciei o curso. Nao tinha expectativa nenhuma
em relacdo ao curso e mesmo assim me senti extremamente decepcionado em
relacdo ao mesmo, pois os profissionais da universidade eram tdo pouco
profissionais quanto aqueles dois que ja haviam passado por minha vida nos
anos anteriores. Porém como toda regra tem suas excegbes reencontrei o Paulo
Roberto e descobri grande afinidade por algumas disciplinas independente de
quem as ministrasse. No segundo periodo da universidade surgiu uma escola
estadual para eu trabalhar, pensei um pouco e decidi aceitar o desafio, s6 que eu
tinha e ainda continuo tendo uma meta: a de nunca me aproximar nem em
pensamento daqueles dois incompetentes que foram meus professores no
passado e que tanto mal causaram a mim e a toda a minha geracdo roubando
nossas possibilidades e sonhos. A escola ndo tinha nenhum material de
educacdo fisica para eu trabalhar, pedi de presente para todos os meus
familiares o material necessario para eu executar um bom trabalho e para minha
surpresa ganhei muito mais do pedi e foi muito bom perceber que as pessoas ao
meu redor se preocupavam com o meu fazer profissional. Foi nesta escola que
aprendi a ser grande parte do que eu sou profissionalmente, foi nela que tive
grandes crises e adquiri forca para sobreviver a todas elas e foi também nela que
percebi que aquele era o meu lugar por opcao e de direito. Paralelamente ao meu
emprego na escola estadual consegui um estdagio em uma clinica de reabilita¢do
neuropsicomotora, local este que imaginei passar o resto de meus dias, pois
amava o trabalho e possuia grande afinidade ao que era realizado. Acenei com a
possibilidade de largar o estagio, fui contratado, s6 que financeiramente ndo era
nada compensador ai a afinidade ao trabalho e o amor deram lugar a frustracdao
e a revolta. Formei-me trabalhando na rede estadual de ensino com carteira
assinada e na clinica com contrato de trabalho. Insatisfeito com a imensa carga
horaria de trabalho e o pequeno saldrio recebido, larguei tudo e resolvi fazer

outra coisa de minha vida, fui trabalhar na “Tostines” como promotor de vendas
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sS6 que ao invés de eu ficar feliz me senti ainda pior. Surgiram alguns concursos
na drea de educacdo fisica resolvi fazer e definitivamente assumir a minha op¢cdo
e aptiddao. Dentre os concursos que passei, resolui assumir a “Prefeitura
Municipal de Vitéria” e retornar para a “rede de ensino estadual”. Até hoje
permaneco em minha cadeira inicial da PMV sem interesse nenhum de sair, pois
eu gosto muito da forma como aprendi a encaminhar o meu trabalho. A minha
cadeira da rede estadual foi abandonada no ano de 1993, sendo que em 1995
fiz concurso para nova cadeira na “PMV” entrei e abandonei e em 2005 fiz novo
concurso para a “PMV”, sé6 que desta vez para “assistente técnico de dire¢cdo” e
pude aliar as minhas duas grandes paixées: as atividades administrativas com a
sala de aula. Durante todos estes vinte anos de sala de aula em minha drea
especifica tive crises existenciais muito sérias, porém nenhuma delas ligada ao
meu profissionalismo e sim as condicoes de trabalho que muitas vezes nos sao
impostas e a falta de uma politica séria de educacdo voltada para o
desenvolvimento do ser humano em toda a sua plenitude. Tenho um grande
sonho a realizar: “Que é ver a escola como um lugar onde as pessoas possam se

expressar e aprender com liberdade sem que para isso tenham que ser punidas”.
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ANEXO B - MEMORIAL DA PROFESSORA SOFIA

ALGUMAS MEMORIAS DO MEU SER PROFESSORA

Penso que minha histéria como professora teve inicio desde minha infancia,
observando minha mde, também professora, em seu enfrentamento didrio em
escola publica de interior.

Minha mae era professora e eu adorava ir para a escola com ela. La ficava
observando o modo de ela dar aula e também das outras professoras. Fui aos
poucos me encantando com esta profissdo, sem mesmo saber que esta seria a
minha profissdo no futuro.

Lembro-me que logo em frente da minha casa, em 1971, morava o Vavad
sapateiro, marido da Arlete, que tinham trés filhos: Genésio, Alcinésio e Alcenir,
meus “alunos” na “escolinha”. A escola era a varanda da casa deles. La eu
brincava de dar aula para eles quase todos os dias. Entdo tinha “a aula e depois
dever de casa”. Na outra aula corrigiamos o dever de casa e continudvamos a
aula com novos conteudos. Aquele que ndo tinha feito a tarefa de casa ficava de
“castigo”. Era mesmo uma imitagdo da escola desta época.

Estudei toda a Educagdo Bdsica em escola publica e assim que terminei o Ensino
Médio fui convidada pela escola que fiz o ginasio para lecionar as disciplinas de
matemdtica e fisica, pois em escola de interior, nesta época ndo havia muitas
opc¢oes de professores.

Em 1982, vim para Vitéria para dar continuidade aos meus estudos, pois na
minha cidade ndo tinha como continuar estudando.

No 3° ano do Ensino Médio, a minha escolha para o vestibular seria para
medicina, entretanto, como foi um ano muito tumultuado para mim, inclusive com
o6bito na familia e tive que mudar de casa varias vezes, ndo me senti
suficientemente preparada para o vestibular. Caso eu ndo passasse no mesmo,

teria que voltar para minha cidade e era o que eu ndo queria.
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Assim, fiz a minha segunda opcao: prestei vestibular para Educacdo Fisica e
passei. Sempre gostei muito de esportes e esta foi a minha ligag¢do inicial com o
curso. Num primeiro momento o que eu pretendia nesta darea era trabalhar com
academia. Dei aulas de gindstica em alguns lugares, porém logo vi que ndo era
bem o que me realizava.

Entao, assim que terminei a faculdade, fui trabalhar em escolas, tendo a
oportunidade de atuar em todos os niveis de ensino.

Quanto a minha permanéncia na profissao é por op¢ao.

De certa forma estou satisfeita com as conquistas que fiz na minha carreira,
apesar de entender que neste pais precisamos melhorar em muito o “cuidado”

com esta categoria.



