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RESUMO

O texto aborda inicialmente quatro principios orientadores da formagio docente inicial
e continuada. £sses principios deveriam perpassar a formagao de docentes de qualguer
drea de conhecimento, possibilitando condigdes para que s mesmos possam construrr
saberes e habilidades necessdrios d sua prdtica profissional. S3o eles. intencionalidade
do trabatho docente; articulagdo teoria-pratica no processo de formacéo, trabalho co-
letivo na escola; reconhecimento do cardter subjetivo e social do trabalho docente. Em
seguida, relata e analisa uma reunido de professores de uma escola municipal, em que
se faz uma avaliagdo dos 'fogos de Integragdo’, tendo como referéncia os principios
acima referidos. Fara finalizar, a partir de uma concepgdo de saber docente cotidiano,
apresenta um exemplo de processo de construgdo de saber docente, orientado pefos
referidos principios.

FALAVRAS-CHAVE: Formagao de professores; educagio fisica; saber docente.

* O titulo deste artigo corresponde & pergunta feita no *| Semindrio do Grupo de Trabalho Temitico
Educagao Fisica/Ciéncias do Esporte.e Escola®, promovide pele Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte, realizado em Belo Horizonte, em margo de 2001.
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INTRODUCAO

Para abordarmos o tema proposto, parece fundamental nos referirmos pri-
meiro ao contexto histérico em que vivemos na atualidade e no qual ocorrem
profundas transformagdes nas praticas econdmicas, politicas, sodiais, culturais, en-
tre outras. Tais transformagdes tém exigido a reestrutura¢do da sociedade nos
seus mais diferentes setores.

Esse processo amplo de mudangas, resultado do avango cada vez mais rapi-
do da ciéncia e da tecnologia, vem alterando a estrutura do sistema de producio e
de contratacdo e, conseqlientemente, vem requerendo também novas exigéncias
profissionais (novos conhecimentos, habilidades, atitudes e valores). Tal situagdo
pressiona uma reconversdo permanente de todas as profissdes mastrando, entio,
a necessidade urgente da introducao de mudangas nos sistemas educacionats.

Diante desse quadro, podemos identificar, na sociedade capitalista atual,
duas tendéncias que se contrapdem. A primeira, © neoliberalismo, vem ganhando
terreno nos Gltimos anos, tornando-se hegemdnica. O idedrio neoliberal cultua o
mercado, o individualismo e a competitividade, a desregulacao e a flexibilidade do
mercado de trabalho, o Estado Minimo, a redugao dos gastos publicos, a globaliza-
¢do produtiva e financeira e a primazia do econémico sobre o politico. Além disso,
tenta fazer com que prevaleca o pensamento Unico, ou seja, a demonstracao da
bondade e inevitabilidade da fiberalizagdo econdmica e a eficicia do privado em
relacao ao publico.

No que se refere a educacgio, a visio neoliberal

defende uma escota que se constitua em efetivo instrumento de controle social e se paute
por qualidade e produtividade, caracteristicas essas definidas corn base no resuftado educa-
cional obtido e estabelecidas por meio de padrées. indicadores e medidas. Daf a preocupa-
¢ tanto com a proposicio de um curriculo nacional, ou, segundo o eufernismo preferido
entre nos, de Parametros Curriculares Nacionais (PCN}, como com a criagie de um siste-
ma de avaliagado do desempenho das escolas. Ambos sdo vistos como essenciais para o
alcance de gualidade em educagéo (Moreira, 1997, p. 94).

A segunda tendéncia, posicionando-se criticamente em relagdo a ideclogia
neoliberal, questiona seu ideario centrado na absolutizacdo do lucro e acredita na
construgdo democratica da sociedade, do Estado e das instituicbes, entre elas a
escola. Defende uma sociedade mais justa, humana e indusiva, voltada para a
superagao das desigualdades sociais e para a promogdo do desenvolvimento de
seus membros. Entende que a educacao

[...] ndo pode ser reddzida & formagao de consumidores competentes. Ela supde a forma-
cdo de sujeitos historicos, ativos, criatives e criticos, capazes n&o apenas de se adaptar a
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sociedade em que vivemn, mas de transformé-la e de reinventa-la. Ela se preocupa com a
qualidade da educagio, na perspectiva de uma qualidade intelectual, cultural, social, ética e
politica, que nio pode ser reduzida aos aspectos cientificos e técnicos do processo pedagd-
gico (Candau, 1999, p.40).

E essa segunda tendéncia a orientadora das reflexes sobre formagdo de
professores que desenvolveremos a seguir.

As mudancas a que nos referimos anteriormente e a consequente implanta-
cio de novas reformas educacionais vm provocando transformagdes significativas
na escola e influindo também no interior processo de ensinc-aprendizagem que se
desenvolve na sala de aula, chegando-se ao docente e obrigande-o a alterar pro-
fundamente o seu papel. Assim, torna-se necessario um grande esfor¢o para
(re)construir competéncia docente capaz de responder aos novos desafios. Que €
ser docente na sociedade hoje? Quem é o professor que queremes formar? Serdo
docentes que responderdo simplesmente s novas demandas do mercado social?
Ou serio docentes capazes de compreender a complexidade das realidades so-
ciais nas quais estamos envoltos e contribuir para sua transformagao? Serao docen-
tes produtores de saber préprio ou reprodutores de saber alheio? Quais sao esses
novos saberes docentes que os professores devem possuir! Por que processos
formativos eles serdo capazes de construf-los?

Com efeito, é tendo o professor como ator central desse processo educa-
tivo que a formagio docente deve ser pensada. E ndo pode ser pensada de modo
fragmentado, mas como um processo e como tal ndo se inicia nem se esgota na
formacdo inicial. Néo se inicia porque, hoje, se comega a compreender que os
professores tém idéias, atitudes e comportamentos sobre o ensino, adquiridos
durante o perfodo em que foram alunos. A influéncia desse periodo é enorme
porque responde a experiéncias reiteradas que se adguirem de forma nao-reflexi-
va, como algo natural, escapando, assim, a critica e transformando-se em um ver-
dadeiro obstaculo tanto & formagio inicial como a continuada. Desse modo, a
formagdo inicial é apenas uma parte desse processo que prossegue com a forma-
¢io continua que também nio pode se limitar & atualizagdo e & supléncia. Por mais
completa que seja a formagdo inicial, é por meio da prética docente reflexiva que o
professor continua seu processo de formagdo na escola. Ao longo de sua trajeto-
ria, ele vai se formando mediante “ganhos da experiéncia e da reflexdo e ainda a
contingéncia de viver um novo contexto” (Cunha, 1996, p.6).

O processo de formagdo deve, portanto, ser entendido como um proces-
so sempre inacabado, em constante movimento de reconversdo e a escola, reco-
nhecida como um espago privilegiado de formagdo profissional.
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Ea partir desse quadro de mudancas tio radicais e tio rapidas e de tantos
questionamentos, que pretendemos responder 4 seguinte pergunta: “que saberes
e que habilidades o professor de Educacio Fisica deve construir?” Na verdade, para
um professor que nao trabaha com a drea de conhecimento da Educacdo Fisica,
€omo o nosso caso, ¢ dificil dar resposta a essa pergunta. Mas acreditamos que
possamos apontar pistas que contribuam para a construcio de respostas a tais ques-
toes. Nesse sentido, abordaremos alguns principios que consideramos fundamen-
tais para a formagao docente inicial e continuada e que independem da area especi-
fica de conhecimento do docente. Tais principios devem perpassar a formagao de
professores de qualquer drea de conhecimento, possibiiitando, a nosso ver, as con-
digOes necessdrias para que os docentes possam construir saberes e habilidades
requeridos pela pratica profissional. Sao eles: a intencionalidade do trabalho docen-
te; a articulagdo teoria-prética no processo de formagio; o trabalho coletivo na
escola; o reconhecimento do caréter subjetivo e social do trabalho docente.

PRINCIPIOS QUE FUNDAMENTAM A FORMACAO DOCENTE

Focalizaremos, em primeiro lugar, o principio da intencionafidade do traba-
/ho docente.

E Marx quem nos ensina o carater intencional que caracteriza o agir huma-
no, quando compara aranhas e abelhas aos seres humanos e conclui que a ca-
racteristica distintiva entre elas ndo era a qualidade da construcao, mas a capacida-
de de prever o resultaco. Portanto, o que torna humano o homem é justamente
sua capacidade de definir fins, O ser humano age em funcio de construir resulta-
dos. Pode agir aleatoriamente, fazendo as coisas sem saber com clareza aonde
quer i, ou de modo consciente. Agir de modo consciente significa estabelecer fins
e alcangd-los por meio de uma agdo intencional (Luckesi, | 995). Defendemos essa
segunda alternativa para orientar a formacéo dos professores,

Ora, a profissic docente “é fortemente carregada de uma intencionafidade
poltica” (Névoa, 1991, p.122). No entanto, os cursos de formagdo, em geral,
tém privilegiado os meios de ensino, ou seja, o “como fazer”, deixando de lado a
discussao mais relevante que responde 3 pergunta “para que ensinar”. Melhor
dizendo: ndo tém sido discutidas as questdes relativas 3s finalidades politico-sociais
da educagdo e do ensino. Dessa forma ha uma redugao do papel do professor
que se transforma em um técnico, em um mero executor de decisdes tomadas
por especialistas.

Sendo o ensino um processo intencional que provoca determinados resul-
tados, movendo-se necessariamente no territdrio incerto dos valores, das opgoes
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éticas e politicas, é fundamental que os docentes reflitam e expliciter a intenciona-
lidade de sua acio. Agir por intencionalidade significa que nossa agao é politica e,
portanto, comprometida com a constru¢do de um determinado projeto de ho-
mem e de sociedade, ndo existindo agdo humana neutra.

A formacao docente inicial e continua deve, portanto, ter presente esse
principio possibilitando aos professores a consciéncia da intencionalidade de seu
trabalho e a responsabilidade na definicao de sua diregao. E importante que o
professorado reflita sobre questdes como: para que educamos? Que alunos que-
remos formar? Qual a fun¢do da escola? O que ¢ ensinar? O que € aprender? O
que é conhecimento? E, no nosso caso especifico: qual € o papel da Educagdo
Fisica na educaggo basica?

O segundo principio a ser abordado refere-se a articuiagdo teoria e pratica.
Como ja mencionamos, a separagio entre teoria € pratica estd presente em gran-
de parte das propostas de formacio inicial e continuada de professores. Quando
se trata da formagdo inicial, critica-se a desvinculagdo entre os conteldos da forma-
cio e a prética profissional na escola. De modo geral, a academia privilegia a teoria
(conhecimento cientifico) em detrimento da pratica (saber da experiéncia). Os
programas de formagao inicial costumam estar separados dos probiemas reais que
o professor deve enfrentar em seu trabalho cotidiano. Por exemplo: os alunos
socialmente desfavorecidos e que, hoje, constituem a maicria dos alunos da escola
pUblica s3o “desconhecidos” pelos docentes em formagao. Assim, um dos desafios
da formacdo inicial é trazer, para reflexdo nos cursos de licenciatura, a realidade
escolar.

A mesma critica se aplica a formagio continuada de professores. Muitas
vezes, as propostas de formacio s3o concretizadas por meio de cursos, conferén-
cias, seminrios. reproduzindo a formagao inicial anterior. Mesmo considerando
que grande parte da formagao do professorado se da na escola e esta pode cons-
tituir um espaco privilegiado de reflexio pedagdgica, o que temos verificado em
pesquisas sobre a prética docente (Macedo, 1998; Soares, 2000) & que os profes-
sores encontram dificuldades para refletir, com seus colegas, sua pratica escolar.
Dessa forma, muitas experiéncias pedagdgicas, realizadas por eles, tém se perdi-
do. Isso ocorre porque os professores, como profissionais praticos, nao produ-
zem saberes s6 com a prética. A teoria tem um importante papel nesse processo
e, sem trabalho de reflexao (tedrica), é impossivel avancar a analise da pratica.

Esse processa de reflexdo deve partir da prética e buscar elementos tedricos
que ajudem a compreendé-la. Como a realidade imediata de nossa prética cotidia-
na nao € transparente, para compreende la é necessario penetrar no seu interior,
em seus processos mais intimos, em suas mtiplas relagdes, captando seus signifi-
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cados ocultos. Como recomenda Gimeno Sacristan (1990, p. 6), "[...] ndc pode-
mos limitar-nos a analise do observavel, pois dessa forma estamos incapacitados
para entender que se trata de um produto de interagdes complexas, aprecidveis sé
se analisam estratos ocultos em que se sustenta a realidade evidente”,

Contudo, sem a contribuigio da teoria & impassivel realizar essa andlise. E
ndo nos basta a compreensdo da pratica. E preciso prosseguir a reflexio, buscan-
do formas de nela intervir e transforma-la. A leitura dessa nova pritica construida
permite a construgao de novas teorias, como nos explicam Carr e Kemmis (988,
p.128): “Trata-se de que ao submeter a uma reconsideragio racional as crengas e
justificacOes das tradicbes existentes e em uso, a teoria informe e transforme a
pratica, ao informar e transformar as maneiras em que a pratica se experimenta e
se entende”.

Nesse sentido, vale lembrar que vérios estudos tém confirmado a impor-
tancia da reflexdo coletiva da pratica docente cotidiana na escota para o aperfeicoa-
mento dos docentes (Pérez Gomez, [992; Caldeira, 1993). Também Zeichner
(1993) reforca que a idéia de reflexdo é duplamente importante pois implica uma
ruptura com a visdo técnico-racional do trabalho docente, além de afirmar a legiti-
midade dos saberes que os professores constroem.

Dessa forma, concebendo o saber docente como um processo, e ndo como
algo estatico, acabado e definitivo, sua renovagao precisa estar constantemente
penetrando a prética e vice-versa. Somente por meio de uma reavaliagdo critica da
pratica docente, realizada de forma continua, ccletiva e pelc intercdmbio constan-
te de conhecimentos e préticas pode o professorado formar-se e aperfeicoar-se
no seu trabalho.

Assim sendo, € fundamental, incluir momentos de reflexdo nos projetos de
formagéo do professorado uma vez que a reflexdo nao se da de maneira esponté-
nea, nem exclusivamente com o referencial da propria pratica. O referencial tedri-
co & fundamental nesse processo. Dai a importancia de garantiy, na formagao ini-
cial, uma proposta curricular que permita ao futuro docente aprender a refletir
sobre seu processo de aprendizagem, a analisar praticas escolares concretas. E, na
fermagdo em servico, garantir um espago/tempo para o docente aprender, coleti-
vamente, a refletir sua prética cotidiana.

Abordaremos, a seguir, o terceiro principic: o trabalho coletivo na escola.

No que se refere a relagdo do individuo com ¢ outro, Terezinha Rios nos
explica:

A idéia da relacdo, presente na vida humana, aponta-nos uma competéncia que, além de
ser construidia, é tambér compartithada. Urna pessoa nao pode ser humana sozinha (Berger,
1976, p.108). Do mesme modo, uma pessoa nao pode ser competente sozinha. A quali-
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dade de seu trabalho ndo depende apenas defa — define-se na relagdo com os outros. As
condices para a realizagio de um trabalho competente estao na competénda do profis-
sianal e na articulagao dessa competéncia com ©s outros & com as circunstancias (1997,
p. 79-80).

Sendo o ser humano um ser essencialmente social, sua identidade pessoal e
profissional se constréi na interagdo com o outro. A complexidade do trabalho
educativo exige a participagio de vérios profissionais para enfrentar os diferentes
aspectos do trabalho institucional. Como conseqUiéncia, a escola deveria superar a
idéia do trabalho individual do docente e facifitar a construgio de formas coletivas
de trabalho.

Q que predomina, no entanto, na pratica dos professores na escola € o
individualismo com que realizam sua tarefa docente. Varios estudos (Soares, 2000
Caldeira, 1998) coincidem em assinalar que este é um dos principais obstaculos
para o desenvolvimento de uma cultura docente comum. Entre Os fatores que
explicam este comportamento encontra-se o modelo de organizagao do trabalho
escolar centrado nas relacdes: professor — disciplina, professor — turma, profes-
sor — aluno. Tal modelo ndo estimula a discussdo do coletivo de professores, nem
a co-responsabilidade pelos resultados, obrigando o docente a enfrentar e encon-
trar sozinho a solucio para os problemas que surgem em sua atividade.

O alto nivel de individualismo € assumido pelos docentes, em certos cascs,
como uma expressio de autonomia profissional. A autonomia, entendida como
solamento e reducio do Ambito profissional a sala de aula, € um aspecto impor-
tante da cultura docente que empobrece tanto suas possibilidades de desenvolvi-
mento profissional como os resuttados de aprendizagem dos alunos.

As reformas atuais tendem a estimular a autonomia das escolas mediante a
construgdo coletiva do projeto educativo. Nesse sentido, a introdugao do trabalho
coletivo & uma condicio necessaria para a concretizagdo desse projeto pois, arti-
culando os diversos segmentos da comunidade escolar, sustenta a agdo da escola
em torno dessa construcio. O projeto & o caminho que, tragado coletivamente,
d4 direcio ao trabalho de todos os professores no espago escolar. Ao mesmo
tempo, ele é construido a partir das contribuigoes de cada um dos participantes,
integradas pela reflexdo conjunta.

O trabalho coletivo dos professores também é condicdo indispensavel para
que as atividades de sala de aula sejam devidamente planejadas e avaliadas, tendo
em vista a direcio comum que se pretende imprimir ao processo de ensino—
aprendizagerm.

Mas o que é um trabaihg coletivo? Trabalhar coletivamente significa organi-
Zar reunides coletivas e sistemdticas para estudar, trocar experiéncias, refletir sobre
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0s problemas encontrados na pratica cotidiana na sala de aula e na escola e tomar
decisdes em relagdo a esses aspectos. Cabe ao coletivo de professores questionar
sua prépria pratica, revisa-la e refletir sobre o que estd fazendo e por que fazé-lo
dessa maneira e ndo de outra. Cabe, também, ao professorado compartilhar sa-
beres e experiénaias, trocar informagdes scbre os alunos, confrontar pontos de
vista diferentes, refletir sobre os saberes por eles produzides.

Finalmente, o trabalho coletivo exige compromisso, participagdo, coopera-
cdo, respeito mituo e critica. Dal a importancia de os professores aprenderem a
trabaihar coletivarente tanto na formagao inicial como na continuada.

Trataremos, agora do principio do reconhecimento do cardter subjetivo e
social do trabaltho docente.

As pesquisas sobre formagao docente tém, nos Gltimos anos, sallentado ©
peso da subjetividace do professor no seu processo de formagao. Nesse sentido,
t&m proposto o estudo de histdrias de vida, de trajetdrias profissionais dos docen-
tes, como forma de conceber o professor como ator e de captar a dimensac
subletiva de sua formacio. € nessa direcao que Tardif afirma o papel de sujeito do
docente. Segundo o autor,

[...] para compreender a natureza do ensino, é absolutamente necessario levar em contaa
subjetividade dos atores em atividade, isto &, a subjetividade dos préprios professores. Ora,
urn professor de profissio nao é somente alguém que apfica conhedmentos produzidos
par cutros, ndo € somante um agenie determinado por Mecanismos socais: & urn ator no
sentido forte do terme, isto &, um sujeito que assume sua pritica a partir das significados
que ele mesmo Ihe di, um sujeito que possul conheamentos e um saber-fazer provenien-
tes de sua propria atividade e a partir dos quais ele & estrutura e a orrenta (2000, p. 115).

E importante assumir uma concepcio de formacio que reconhece e valori-
za a subjetividade do professor, sem desconsiderar que a constituigao dessa subje-
tividade ¢ condicionada socialmente, ou seja, estd situada em um espago social &
em um tempo determinado, o que implica considerd-tz como resultade da influén-
cia de aspectos mais amplos, como os processos cufturais, econdmicos, socials €
politicos. Assim, faz-se necessario, no processo de formagao, desvelar tais influén-
cias para que o professor construa a capacidade de exercer um controle conscien-
te sobre suas préprias agdes. Considerar a formagao dessa forma significa também
o reconhecimento de que 0s proprios individuos contribuem para a formagao dos
contextos.

Finalizando, é conveniente pontuar que, sem desconhecer a importancia do
dominio de uma drea especffica de conhecimento, a formagao docente deve ter
como pressupostos: ¢ cardter politico do trabalho docente, a articulagio entre teoria
e pratica, o trabalho coletivo e a corisciéncia do cardter subjetivo e sodal da docéndia.
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ANALISE DE UMA REUNIAC DE PROFESSORES DE UMA ESCOLA MUNICIPAL

Nosso objetivo neste tdpico € analisar uma reunido de professores do 3°
ciclo, que envolve uma questdo com o professor de Educacao Fisica. O episédio
apresentado, extraido de uma pesquisa realizada numa escola municipal de Belo
Horizonte', serd analisado a partir dos quatro principios que acabamos de examinar.

Tal reunidio do 3° ciclo pretendia, entre outros objetivos, avaliar os “jogos
de Integragio” realizados pela escola. Ocorrem divergéncias entre a professora de
Portugués (Luzia) e o professor de Educagdo Fisica (Rodrigo), em torno de con-
cepcdes e valores relativos a dimensio educativa dos referidos jogos. '

Eis 0 episédio:

Na primeira reunido que aconteceu logo apds os Jogos de Integracio, um dos pontos da
pauta foi a avaliacio deste evento. Luzia fol a primeira a falar. Apés uma avaliagdo dos
pontos positivos do torneio, Luzia refatou um aspecto negativo dos jogos, no qual ela este-
ve envolvida pessoalmente. Segundo seu relato, o incidente aconteceu no sabado, durante
05 jogos finais. Luzia comegou lembrando ao grupo que, de acordo com as normas, cabia
a0 padrinho de cada turma fazer as substituicOes de jogadores durante os jogos. Neste jogo
de sabado, um dos alunos de seu time {time da turma da qual ela foi madrinha) estava
jogando mal, fazendo brincadeiras em campo e, em decorréncia disso, 05 adversarios mar-
caram dois gels. Ela resalveu substituir o aluro, mas ele se recusou a sair de campo. Ela
insistiu € o aluno a enfrentou: deitou-se No campo e disse que ninguém o tiraria dali. Diante
da situagao, Luzia recorreu a Rodngo para ajudd-la. mas, segundo efa, o professor ndo the
deu apoio; aconselhou-a a fazer um relatdrio sobre © caso. Luzia recorreu a outro profes-
sor que estava presente, mas ele também ndo a ajudou. Luzia expressou seu desagrado
em relacio & attude do colega e disse que. naquele momento, ele deveria té-la ajudado,
pois se tratava de uma questdo de indisciplina do aluno. No seu modo de entender, conti-
nuou Luzia, esses jogos sao como a sala de aula: as normas devern ser cumpridas.

Terminada a fala de Luzia, Rodrigo respondeu-lhe dizendo que ela sempre teve e terd todo
seu apoio, mas que naquele momento ele ndo paderia intervir, por se tratar de um espage
no qual somente o drbitro tem autoridade para tomar decises. Rodrigo disse ter mais de
20 anos de experiénda como drbitro e que, de acordo com as regras das federacdes
desportivas, nem mesmo o técnico poade intervir numa questio dessas — como Luzia fez,
entrando em campo —. apenas o Juiz. Ele falou ainda que o aluno terd uma punigio que
deveri ser sua suspensio das aulas, além de ter de se desculpar publicamente com Luzia.
Luzia disse que ja teve uma conversa com o alune e com a turma também. A turma desa-
provou a atitude do colega. Ela disse a Rodrigo que gostana que ele tivesse agido come

| Trata-se da dissertagio de mestrado de Claudia Caldeira Soares: Construindo a £scola Plural: a
apropriacdo da Fscola Plural por decentes do 3° cido do ensine fundamental, apresentada em
aposto de 2000, na Faculdade de Educagao da UFMG.
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colega naquele momento, que tivesse mostrado que eles (s professores) sio uma equipe.
Ela expressou que sentiu-se desamparada, sem apoio. "Danem-se as regras”, disse Luzia
(ela se refena &s regras das federagdes de desportas), ‘ev quera que vocé me aporasse
naquele momento”, Rodrigo reiterou seus argumentos e disse que o aluno seria punido.
Luzia respondeu que seu apoio naquele momento seria mais importante do que a punigio
do menine (Soares, 2000, p.167-168).

Em relagao ao principic de intencionalidade, notamos na conversa entre os
professores a presenca de concepgdes e valores contraditérios em relacio aos
Jogos de Integracio: existem divergéndias entre os dois professores (Luzia e Rodrigo)
quanto a intencionalidade dos referidos jogos. Quando a professora diz “esses
Jogos sac como a sala de aula”, ela explicita que o torneio tinha uma finalidade
educativa e sua intervengdo, no caso da indisciplina do aluno, era necessaria pois
aquele espago aberto {quadra esportiva) corresponderia ao espaco da sala de aula
€ a situacdo de jogo corresponderia a situagio de ensino, portanto, ambos deve-
riam ser submetidos as mesmas finalidades educativas. Ja o professor lanca méo de
argumentos que se fundamentam nas regras de funcionamento das federacdes
desportivas. Ele simplesmente faz valer essas regras para a situagio escolar, esque-
cendo-se de que federa¢des desportivas e escolas sdo instituiches que tém
intencionalidades diferentes. Portanto, sua atitude e argumentos ndo foram consi-
derados procedentes pela professora.

Em relagdo ao reconhecimento do cardter subjetivo e social do trabalho
docente, € importante resgatarfacetas da trajetéria profissional do professor Rodrigo.
Segundo Soares, o professor

formou-se pela UFMG em 1975 e, antes de conduir seu curso, comegou a trabalhar na
drea de arbitragem, onde permaneceu até 1990, apitando jogos de vdlei, futebol de saldo,
basquete, Aandball e outros. Tendo adquirido a classificagio de rbitro de nivel nacional,
Rodngo participou de diferentes tipos de competigdes, tais como campecnatos brasileiros,
torneios interestaduais, jogos estudantis € universitarios. Teve também a oportunidade de
realizar cursos nesta drea de atuagio (2000, p. 67).

Assim sendo, € muito provével que a experiéncia de Rodrigo como arbitro
de federagBes desportivas tenha influenciado o seu trabalho como docente. Ainda
que se possa supor que ele nao tenha consciéncia da prevaléncia de sua experién-
da profissional como arbitro sobre seu papel de educador, o contraste eptre sua
intervengdo nos Jogos de Integragdo e suas concepcdes pedagdgicas revelam uma
contradicio. E o que podemos constatar nesta passagemnm:

Durante as discussdes sobre o torneio, Rodrigo era enfatico ao dedlarar que os jogos ti-
nham como objetivo trabalhar a dimenséo formativa dos alunos, incentivando o desenvol-
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vimento dé posturas de respeito mituc e o trabalho coletive, Em sua entrevista, ao falar
sobre seu trabalho, ele diz {...] “Na verdade, eu ndo estou muito preocupado assim em
formar atleta. Porque ndo tenho formacio pra isso. Eu ndo sou téanico. Sou professor. £
diferenite. Ser técnico & formar atleta, ser professor & formar ddadée” (Soares, 2000, p. 1 69).

O professorado tem, segundo Jaén e Cabrera (1991), a possibilidade de
analisar, interpretar e compreender a sociedade em seu conjunto, o papel da es-
cola na sociedade além de analisar sua propria situagio tanto na sociedade como
na escola. Em conseqliéncia disso, poderd atuar critica e conscientemente. 1550
significa tentar entender sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da,
resultantes de sua histéria e, a0 mesmo tempo, tentar reformuld-la, reconhecen-
do-a, como uma prtica socialmente construida. £ a partir de suas préprias expe-
riéncias pessoais e profissionais que os docentes constroem suas préticas e sabe-
res. Portanto, a prética s ganha significado quando examinada como parte do
processo histérico e social que a engendrou e que a explica. De acordo com esse
raciocinio faltou ao professor Rodrigo recuperar sua trajetdria para se apropriar
conscientemente dos processos vividos e entender quem & ele e por gque £ assim,
pois © primeiro passo para modificar a prética é mudar a maneira de compreendé-
la, como nos ensinam Carr e Kemmis (1588).

Em relagao acs dois principios — articulagao entre teoria e prética e trabalho
coletivo na escola —, verificamos que as divergéncias quanto a intencionalidade dos
Jogos de Integracdo que deram origem ao conflito simplesmente ndo foram objeto
de discussao e reflexdo pelo coletivo de professores. Tal fato revela a dificuldade
do grupo para refletir sobre as diferentes concepgdes que fundamentam o traba-
Iho de cada professor individualmente e do grupo como um todo. A maioria dos
professores ndo fol formada para refletir sobre a sua pratica, o que pode ser com-
provado pelo fato de os professores nac submeterem a analise e discussdo critica
a divergéncia de cancepgdes que deu origem ao conflito. Esse fato pode ser en-
tendido como resultado da implantagao do modelo tecnocrético em educacao
que, abarcando uma série de medidas metodoldgicas, psicoldgicas, didéticas,
organizativas etc., afastou o professorado da reflexio sobre os fins e os conteldos
do seu ensino {para que e o que ensinar), deixando-os com a exclusiva responsa-
bilidade de definir os meios (como ensinar) (Cabrera & jaén, 1991).

Contrapondo-se a esse modelo, hd os docentes reflexivos que examinam,
de maneira constante, os fundamentos que subjazern ao gue se toma comoe natu-
ral e correto e se perguntam constantemente por que fazem o que fazem na sala
de aula (Zeichner, 1993).

Entretanto, para desenvolver um processo de reflexdo da pratica € preciso
ter dareza quanto ao significado de nossa acio. Considerando que., de urn modo
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geral, as agdes cotidianas tém seus efeitos obscurecidos, ndo reconhecer seu signi-
ficado impede que as vejamos como atos politicos. Desse modo, é fundamental
que o professorado tenha consciéncia do significado social e politico de suas agdes
e responsabilidade por suas consequéncias. Isso implica a problematizagdo tanto
da tarefa de ensinar, quanto do contexto em que se realiza. Quando aceitamos
como “dadas” muitas prdticas que ocorrem nz escola é porque n&o problematizamos
essa realidade. Compreender a pratica implica descobrir como nossas crengas,
valores e experiéncias, gue sao resultados de construgdes histéricas, sdo capazes
de dar significados particulares aos acontecimentos que vivenciamos, Essa tarefa
requer a contribuicio da teoria. E por meio do movimento pratica—teoria. nova
pratica—nova teoria, que construimes novas préticas e novos saberes. N3o sub-
metendo a andlise suas préticas, os professores, durante a avaliagdo dos jogos, ndo
tomaram consciéncia das contradicdes e debilidades de suas teorias.

O SABER DOCENTE COTIDIANO

Os docentes constroem saberes na sua pratica cotidiana. Para Tardif e ou-
tros (1991), esses saberes sdo de quatro tipos: saberes disciplinares, saberes cur-
riculares, saberes profissionais (compreendendo as Ciéncias da Educacao e a Pe-
dagogia) e saberes da experiéncia. Portanto, o saber docente cotidiano estd
constituido tanto pelo conhecimento cientifico como pelo saber da experiéncia.

Ja Gauthier e outros (1998) incluem, nesta listagem, o que eles chamam
saber da “a¢do pedagbégica”, que “é o saber da experiéncia dos professores a partir
do momento em que se torna publico e que é testado por meio das pesquisas
realizadas em sala de aula” (p. 33).

Ainda segundo esses autores:

Os saberes da a¢do pedagodgica legitimados pelas pesquisas sdo atualmente o tipo de saber
menos desenvolvido no reservatério de saberes do professor, & também, paradoxalmen-
te, o mais necessario & profissionalizagdo do ensino. Ndo poderé haver profissionalizagao
do ensino enquanto esse tipo de saber ndo for mais explicitade, visto que os saberes da
aglo pedagdgica constituemn os fundamentos da identidade profissional do professor (p. 34).

Assim, os saberes docentes cotidianos a que nos referimos sdo aqueles
construidos e apropriados pelos professores ao longo de sua trajetoria profissional
e pessoal, resultantes de sua pratica, reflexao e experimentacdo. Nao se trata dos
conhecimentos teéricos adquiridos em cursos de formagao inicial ou continuada
que se tentam aplicar a pratica, mas acs saberes que se originam na pratica, sabe-
res esses que se integram aela e a constituem e sdo por ela reavaliados.
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Também ndo nos referimos ao saber concebido como resultado de um
trabalho individual do professorado. O trabalho docente ndo se desenvolve de
forma isolada no interior das escolas, mas resulta da interacdo com outros docen-
tes, especialistas, estudantes e suas familias. Portanto, o saber docente é aquele
resuitante de um processo coletivo de reflexdo da prética ainda que articulado 2
partir do individual. £ através desse processo de reflexdo coletiva que os docentes
desenvolvem a consciéncia critica de sua prética cotidiana.

A CONSTRUGCAO DO SABER DOCENTE COTIDIANO: O GENERO COMO UM
ELEMENTO DA DIVERSIDADE NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM,

Para exemplificar a construgdo de um saber docente cotidiano na perspec-
tiva acima explicitada, apresentaremos a experiéncia de Marina? sobre a constru-
¢ac de um saber relativo a varidvel género como varidvel da aprendizagem. O
relato que segue for extraido de um estudo etnogréfico’ que teve, como principal
foco, a pratica docente dessa professora.

Levar em conta as diferengas entre meninos & meninas & uma preccupacio que remonta
a proposta da Escola Nova. Seu enfoque se baseava no fato de meninos e meninas se
sentarem juntes para realizar as mesmas atividades sem violentar seus gostos. Em menhum
momento se pretendia questionar a influéncia social no sentido de manter a desiguaidade
e os diferentes papéis sociais. Era essa a proposta da escola em gque Marina trabalhava,

O saber de Marina em relagao ao género como uma varidvel da aprendizagem tem sua
origem na leitura do livro "Rosa e Azul”, quando, sensibilizada pelo tema, comecou a inte-
ressar-se pelo assunto. Referindo-se a esta leitura, Marina diz: “em pouquissimas folhas,
dei-me conta de que havia muitas intervenges minhas & de minha escola que, como nao
eram refletidas, tendo em conta os elementos co-educativos, o que faziamos era perpetu-
ar os esteredtipos e discriminar as meninas. Em minha prética educativa, porque nio refleti
sobre este assunto, estou repreduzindo os esteredtipos sociais, quando, pessoalmente,
procuro té-los em conta. Pois, deveria me formar neste sentido”,

Desde entao, buscando avangar seus conhecimentos, reflexdes e agdes, participa de um
semindrio sobre género e integra uma equipe de estudo cujos objetivos sio amalisar a

2 Trata-se de uma professora de 5% série do ensino fundamental, com vinte anos de experiéncia,
inquieta, contestadora e muito reflexiva. Durante o desenvolvimento de minha pesquisa, encontra-
va-se entre o5 docentes de uma escola publica de ensino fundamental, comprometida com a inova-
¢ao pedagdgica e situada ern um bairro popular da cidade de Barcelona (ES),

3 Refirc-me & minha tese de doutorado: La préctica docente cotidiana de una maestra y el proceso de
APropIEcIcon y coNStruadcn de su saber: un estudio etnografico. apresentada em novembre de 1993,
na Universidade de Barcelona (ES) e, posteriormente, publicada em Ivro com o seguinte titulo:
Saber docente y prictica cotidiana: un Estudio etnogrifico.

Rev. Bras. Cienc, Esporte, v. 22, n. 3, p. 87-103, maic 2001 99



1CO

realidade escolar do ponto de vista da co-educagdo e encontrar vias atternativas de atuagio
nao discriminatonas por razac de sexo.

Dai, ela passa a ensaiar distintas formas de intervengdo na sala de aula que permitern elimi-
nar a presenga da discriminagao por sexo em sua pratica. Uma delas se refere s atividades
dos meninos e meninas no patio da escola. Embora ndo existissern pautas explicitas no
sentido da separacio fisica de meninos e meninas. produzia-se um agrupamento por sexo
na ocupacao do pdtio: os meninos ocupande o espage central comum {jogam bofa). en-
guanto as meninas brincavam (sattam eldstico) nos espagos laterais e mais reduzidos. Sua
intervengio consiste em permitir acs estudantes irem ao patio mas sem levar a bola. Ainda
que ela nado tenha explicitado sua intengio, o resultado foi que os meninps e meninas
comegaram a brincar juntos e, pouco a pouce, foram tomando consciéncia dessa intengao.
Sua agdo, No entanto, nio se restringindo & sua sala de aula, tem repercussdes na escola, a
medida que o professorado se sensibiliza e passa a refletir sobre o sentido da co-educagao.
Novos estudos. seminarios e reflexdes possibilitaram ao grupe de professores mudar a
leitura que faziam da realidade;” Passarnos a ver caisas que antes ndo viamaos”.

Depais de dois anos trabalhando esse tema em rela¢do a aprendizagem, ao ritmo e as
capacidades, o professorado tomou consciéncia de que o género é urma vanavel da diver-
sidade e que deve ser levado em conta na aprendizagem de meninos e meninas.

Essa desceberta fol confirmada por Marina, quando identificou, em sua prética, diferengas
emn relagio a aprendizagem de informadtica de meninos e meninas, conforme relato que
segue:

*Asituagio comegava com a entrada dos estudantes na sala de informatica quando os me-
ninos correm para chegar antes ao computador. Assim podiam por o computador para
funcionar e comegar a trabalhar na frente das meninas. Ao deteciar essa situacao, passeia
definir quern devia trabalhar primeiro. Entio, surge outro problema. E que estavam acos-
turmados a fazer um trabalhe livre com o computador, trabalho de construir seus proprios
desenhos, Com mais ou menos dificuldade conseguiam todos ir avangando neste sentido.
Mas logo term outro momento em que € necessario estabelecer contato com o computa-
dor, a partir de sua linguagem. E foi quando percebi que os meninos tinham mutas dificul-
dades. Ao contrdrio, as meninas nd3o. Para resolver esta situagao, quando eu lhes dava um
trabalho de modelo elas eram capazes de seguir exatamente igual. Ao contrario, eles,
diante do modelo. salam mal. Fles t8m faciidade de manipular © computador, mas nao de
raciocinar seguindo um roteiro. Nesse momento, foi quando percebi que era necessano
intervir nesta situagdo. Sempre tento romper esta situagio estabelecida. Eu ndo posso in-
tervir sobre sua capacidade intelectual mas posso facititar as condigbes para que o estudan-
te que tenha mais dificuldade dispornha de mais tempo € atenggo € o que tenha menos
dificuldade também possa avangar”.

Cutro tema analisado pelo coletivo de professores foi o dos “jogos olimpicos™ da escola.
Tais jogos ocorrem todos os anos e sempre os recordes sao masculinos. Jodas as atvidades
de poténcia fisica, sempre ganhavam-nas 03 menings. As meninas, que competiam com
eles, quase nunca conseguiam recordes. Amedida que os docentes avangararm a reflexdo,
chegaram a conclusap de que a igualdade nda implicava dar ag mesmas atividades para os
rmerinos e meninas. Decidiram, ent2o, Intervir no processo € propuseram que houvesse
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calegoria masculina e categoria feminina. A particdpagac das meninas aumentou muito e
algurnas conseguiram recordes, nunca obtidos quando competiam com os meninos,

Essa situagdo propiciou, ao coletivo de docentes, novos elementos de analise da questao da
co-educagio, possibilitando uma ruptura com ¢ conhecimento anterior e convertendo-se
em ponto de partida para repensar o tema da diversidade. Come confirmou-se que uma
varidvel da diversidade era "menino e menina” era necessério intervir, discriminando posi-
tivamente as meninas, para avangar rumo a co-educagio, Ao considerar o género como
uma varidvel da diversidade em relacdo a aprendizagem e ao intervir patencializando as

meninas, Marina e seus companhetros da escola produziram um novo saber,

Concluindo, na construgao desse saber estdo presentes os quatro pringi-
pios referidos como fundamentais nas propostas de formagae de professores,
uma vez que possibilitam que os docentes tenham condi¢des de construir saberes
e habilidades necessarios & sua profissdo. Essa competéncia se revela através da
capacidade de definir os fins que se pretende alcancar, da reflexdo coletiva da
pratica cotidiana, sempre apolada teoricamente e da consciéncia da dimensao sub-
jetiva e da determinacdo social do trabalho docente.

The formative process of Physical Education Teachers:
what knowledge and what skills?

ABSTRACT: The text takes info consideration four leading principles of the teachers
formative process either basic (school years) or at work (professional practice). These
principles should not only transcend the teacher’s formative process of any area of scentific
knowledge, but also to make easier for them the process of building the necessary skils,
abiities and learning to their professional practice. They are: the intention of the teacher’s
work; the articuiation of theory and practice during the formative process; the collective
work in the school: the recognition of the subrective social character of teacher’s work.
As a way of making the proposal clear, a teacher’s meeling s reported, in which a fask
named "Games of integration” had been evaluated, when the principles above mentioned
were used as parameter: Finally, keeping in mind the principles just mentioned and from
a concephion of teacher’s daily knowledge, one example, showing how the process
takes place is presented.

KEY-WORDS: Teacher’s formative process, physical education, teacher’s knowledge.

(continua)
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{continuagio)

La formacién de profesores de Educacion Fisica:
iqué saberes y qué habilidades!?

RESUMEN: £l texto aborda inicialmente cuatro principios arientadores de la formacion
docente inicial y continuada. Estos principios debrian orientar f2 formacidn de docentes
de cualguier drea de conocimiento, posibilitando condiciones para que los mismos puedan
construir saberes y habilidades necesarios a su practica profesional. Esos son: la
intencionalidad del trabajo docente; fz2 articulacion teoria-préctica en e/ proceso de
formacidn, ef trabajo colectivo en fz escuela; el reconoamiento def cardcter subjetivo y
social del trabajo docente. En seguida, relata y anafisa una reunion de profesores de una
escuela ‘municipal,” en fa cual se hace una evaluacion de los Juegos de Integracion’,
tomando coma referencia los principios arriba referidos. Fara finalizar, a partir de una
concepcion de saber docente cotidiano, presenta un exemplo del proceso de construccron
de un saber docente, crientado por los referidos principios.

PALABRAS CLAVES: Formacidn de profesores; educacidn fisica; saber docente.
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