FORMACAO E APRENDIZAGEM DOCENTE EM EDUCACAO FiSICA

Rosana Dias Fraga

RESUMO

E um estudo que busca compreender a constituic@locincia a partir das narrativas
de professores/as de Educacao Fisica. Neste gprEgentaremos um aspecto presente
nas narrativas que mereceu destaque: a formacidcameadizagem da docéncia.
Percebemos a construcdo da docéncia, realizadaivesos espacos sociais e nas
relacbes estabelecidas pelos/as professores/as a®nsujeitos com 0s quais
(con)vivem/(con)viveram. Seus percursos de vida es@tendidos como percursos de
formacdo em seu caréater dindmico, singular e sempoabado. Essa investigagdo nos
permite vislumbrar outras possibilidades de entardio da profissédo professor/a de
Educacao Fisica, de sua formacgéao e pratica docente.

Palavras-chave: Educacao Fisica — Docéncia - F@unag

ABSTRACT

It is a study which aims at understanding the dtuigin of teaching from the accounts
made by male and female Physical Education teacHerthis text we will present an
aspect which is present in these accounts whicérded more attention: the formation
and learning of teaching.We noticed the constractib teaching carried out in several
social spaces and in the relations establishetidyetachers with the people they live or
have lived with. Their life journeys are understo@d formation journeys in their
dynamic and singular character which is alwaysfmihed. This investigation allows
us to visualize and admire other possibilities tmderstanding the profession of a
Physical Education teacher, his/her formation aaghing practice.
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RESUMEN

Es un estudio que trata de comprender la formad&na ensefianza a partir de las
descripciones de los profesores/as de EducaciétaFiEn este trabajo, presentamos un
aspecto presente en las descripciones que merau@omeVemos la formacion de la
ensefianza, que tuvo lugar en distintos espacigasles®y en las relaciones establecidas
por el / los profesores con sujetos con los cuatEsviven 0 convivieron. La
trayectoria de vida es considerada como trayectdadormacion en su caracter
dindmico, Unico y siempre inacabado. Esta invesitiganos permite vislumbrar otras
posibilidades para la comprension de la profes@®mmrbfesor de Educacion Fisica, su
formacion y la practica docente.

Palabra-Clave: Educaion Fisica - Docencia — Foromaci

1. O PROBLEMA E ALGUMAS APROXIMACOES TEORICAS

A questdo central do estudo esta delimitada naabpsla compreensédo dos
processos vivenciados por professores/as de Edudéigica na construcdo de sua
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condicdo docenteaqui entendida conforme Teixeira (2007, p. 428no a “situacao

na qual o sujeito se torna professoPara essa autora, a condicdo docente é percebida
nao como um dado estavel e acabado, mas em sumichn@ constante ressignificacao,
mediante as relagOes estabelecidas pelos sujetiscslturais professores/as com as
estruturas e agenciamentos humanos que compdearvalawsocial.

Conceber os/as professores/as caujeitos sécio-culturajssignifica entao,
compreende-los/as em seus processos de formacsmalipsofissional engendrados/as
pelas mdultiplas e complexas relacbes que sdo éstadses ao longo de suas
experiéncias de vida, em contextos que extrapolam vwisdo unilateral de constituicao
da profissao

Os sujeitos professores nédo sao apenas profissidfraibora o
magistério seja parte significativa de sua exper@ne
identidade, eles vivenciam em seu cotidiano ouyprasicas e
espacos sociais, como a familia, o lazer, a cidadigto
embora tais universos estejam articulados, apr@sent
territorialidade, rituais, linguagens e gramatdatle proprios,
ampliando as experiéncias constitutivas dos sgjeito
(TEIXEIRA, 1996, p.181).

Teixeira (1996), ao considerar a singularidade dafegsor, atenta para 0s
aspectos e as dimensfes que o constituem, por Exeaporporeidade do sujeito
entendida como o modo de “estar no mundo”, umaquezé através do corpo que o
sujeito expressa-se, mostra-se ao outro e fazesemte no mundo.

Dessa maneira, os/as professores/as sdo percebidaias particularidades,
inseridos/as em contextos sociais mais amplossofawente 0 escolar, atravessados/as
tanto pelas dimensdes que os/as constituem configgiooais quanto pelas que os/as
constituem como pessoas (NOVOA, 2000).

Carvalho (2004) contribui com essa reflexdo aotateem seu estudo, para 0s
aspectos referentes as subjetividades dos/as gvofsgas, ao dizer que, em seus
contextos profissionais e de formacao, esses asljeit

[...] ndo abandonam os mitos, as crengagjaas proprias de
seu grupo social e nem conseguiriam fazé-lo, parsegam
consigo processos de subjetivacdo e/ou formas lgetisidade
de algum modo instituidos a partir de um sistent@opolitico,
econdmico e cultural (CARVALHO, 2004, p. 28-29).

Ao recorremos ao que tem sido escrito/debatidoamypo da Educacdo Fisfca
sobre a tematica desenvolvida nesta pesquisa, eparainos com a caréncia de

! Apropriamo-nos do termo “condicdo docente”, noaetd 0 tomaremos, neste estudo, ndo como “a
situacdo” na qual o sujeito se torna professor, coaso “as situacdes”, entendendo a singularidade do
sujeito e a pluralidade de suas apropriacdes retitogdo do “ser professor/a”.

2 Reconhecemos a Educacdo Fisica como um dos contpsrairriculares da educacéo basica. Mesmo
compreendendo-a como parte de uma organizacdo madocategoria magistério — ndo ignoramos a
existéncia de suas produgdes tedricas especificagstruidas historicamente. Também né&o
desconsideramos as questfes referentes a hieemggoidas disciplinas “[...] decorrentes de relaglies
poder na sociedade, que se manifestam dentro dicuwdal (FIGUEIREDO, 2004, p. 16), nem aquelas
gue se voltam para o incanséavel debate acerceaadegitimidade no contexto escolar.
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producao especifica na area. Essa limitacao naabifizou a intencdo de pesquisa por
atentarmos para o fato de que os acumulos dassd@esl que permeiam a Educagéo
Fisica escolar tém acontecido ha algum tempo ensooc@mcia com o debate
educacional mais amplo. Assim, tomamos inicialmeot®o referéncia, autores/as do
campo educacional que vém abordando a constituddodocéncia em suas
investigacdes (ARROYO, 2000; AZEVEDO; ALVES, 200FONTANA, 2005;
NOVOA, 2000; VASCONCELOS, 2000; TEIXEIRA, 2007).

Entao, falar de docéncia neste estudo significaeyartar a sua natureza, que é
0 ensino; ao sujeito da acao pedagodgica — o/agzwi@; a escola como locus em que a
docéncia se instaura e, ainda, as rela¢des qusd®kestabelecidas entre o0s sujeitos que
motivam o processo ensino/aprendizagenprofessores/as e alunos/as, relacées essas
mediadas pelos conhecimentos social e historicapntuzidos/acumulados.

2. TRAJETORIAS METODOLOGICAS DA PESQUISA

Partimos do pressuposto de que a escola é o |iutegiado em que se
instaura e se realiza a docéncia, o que justifiopcio de pesquisa com professores/as
atuantes na regéncia de classe do Ensino Funddndentan Sistema Municipal de
Ensino. A opcéo pelo lugar de desenvolvimento dodesn&o se configurou de forma
aleatéria, mas, sobretudo, por vivenciar no refergistema a nossa condicdo de
professora de Educacao Fisica.

Definido o lugar de realizacdo da pesquisa, passamselecdo dos sujeitos.
Essa selecdo aconteceu em etapas, assim como ta deleénformacdes, em que
utilizamos trés diferentes instrumentos: o question 0 memorial e a entrevista.
Partiamos da analise das informagfes levantadasyporstrumento e, ao atentar para a
necessidade de ampliacdo ou aprofundamento damenfdes obtidas, outro recurso de
coleta era utilizado no transcurso da pesquisagagoucos se delineva.

O questionario, respondido por 67 professores/das®inicial da pesquisa, foi
aplicado com o objetivo de identificarmos aquekesjae se diziam e se percebiam
professores/as, que se identificavam com o trabatha@scolas e que pretendiam nela
permanecer. Foram selecionados 33 professores/assguadequavam ao perfil
delimitado.

Posteriormente, solicitamos a eles/as a elaborde&dam memorial escrito em
que narrassem episodios de suas vidas que mare@aam constituicdo docente. O
prazo total constou de 45 dias desde a solicitalgfielaboracdo até a entrega do
memorial. Encerrado o prazo, constatamos que Iamnsido devolvidos. Feita a
analise dos memoriais, definimos pela continuiddagesquisa com os 12 0s sujeitos
gue o elaboraram, demonstrando engajamento e sateneelo estudo. Na ocasiédo,
despertamos para a necessidade de recorrer a egirdaecurso de coleta de dados, a
narrativa oral, experimentada por meio de uma estee com elementos do que se
intitula entrevista narrativa. Munidas do memoealo questionario respondido pelos/as
12 professores/as, buscamos refletir sobre os taspdevantados por eles/elas
individualmente, e, também, ampliar o exerciciseteemoracéao realizado inicialmente

® Reconhecemos 0 ensino e a aprendizagem como poscgee se estabelecem para além da relagdo
professor/a/aluno/a e ndo somente no espaco estalmbém ndo desconsideramos a influéncia dos
demais sujeitos que na escola atuam na realizagsesl processos
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por meio da narrativa escrita. Fizemos, entdo, breae andlise do memorial e das
respostas do questionario, confrontando-a com lolgmra de pesquisa, para elaborar as
questbes da entrevista. Percebemos, nos memogaes, de forma geral, os/as
professores/as discorreram sobre suas trajetérigmliciavam uma (auto)percepcao
sobre como a docéncia vinha se constituindo em wada deles/as. No entanto, vimos
na entrevista, a possibilidade de esclarecer algonts e revelar outros que nao foram
enunciados.

Apéds o periodo de coleta de informacdes, que tevacéo aproximada de sete
meses, iniciamos 0 processo de analise. Ressaltqneos dialogo teoria/empiria foi
realizado ao longo da pesquisa numa articulaca® enteoria estudada e os dados
levantados com 0s sujeitos, em que mereceram destas seguintes aspectos: a
constituicdo da identidade profissional, a formaeda aprendizagem da docéncia, a
docéncia praticada e os motivos que levam a pemeanga profissao.

Apresentaremos, neste momento, as reflexdes d#sglas no segundo aspecto
identificado: a formacdo e a aprendizagem doceanie, nos permite compreender a
docéncia em seu carater constitutivo.

3. AFORMACAO E A APRENDIZAGEM DOCENTE

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

Compreender a formacao de professores/as sob erspeptiva que extrapole
os limites daquela obtida no curso de graduacam@sso proposito, que encontra eco
tanto nas percepcdes de Arroyo (2000) e demaisemls com os quais dialogamos,
como nas dos/as proprios/as professores/as, suggi@esquisa, que apresentam em
suas narrativas os divers@spagostempogm que se constituiram/constituem na
profissao.

A condicdo de ser professor/a desponta em suas, fagrpassando diferentes
periodos de suas vidas, orientada pelos conhe@meantvindos de seus processos
formativos institucionais (formacéo inicial e contada); de suas experiéncias que
antecederam tais processos (como as suas vivéaheiatunos/atletas/praticantes das
atividadessociocorporaié); de sua busca individual pelo conhecimento (@auoéc&o);
das trocas estabelecidas com pessoas que Iheamas (na escola e fora dela); dos
saberes da profissdo e do exercicio cotidiano a@<atica docente.

Mesmo revelando em suas falas a amplitude dos cespdormativos
vivenciados, os/as professores/as ndo ignoranmaafi#o académica obtida. Enquanto a

* Nos apropriamos do conceito deperiéncias sociocorporaidesenvolvido por Figueiredo (2004), que
toma como referéncia os estudos de Dubet (199p4d FIGUEIREDO, 2004, p. 25) acerca das
experiéncias sociais. A autora refere-se as expsa® corporais como aquelas vivenciadas desde as
brincadeiras e jogos de rua as dancas, ginastsasytes, lutas, etc. Defende que “[...] ndo éipeks
desconsiderar que as experiéncias corporais s@@tarsociais [...]".
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maioria deles/as destaca o fato de a formacaalrier “deixado a desejar’ e/ou da
pouca contribuicdo desta na sua constituicdo decérdt também quem a reconheca
como fundamental. Mais precisamente, um total dee narofessores/as ndo poupa
criticas a sua formacao inicial, numa alusédo amgancipal de que o curso naerisina

a ensinat, conforme sintetiza a professora Nivea.

E, entdo, apresentado o distanciamento existeirte @ formacio académica e a
realidade concreta do trabalho docente, inseriddin@gamica do cotidiano escolar, como
um dos limites impostos a sua formacdo, implicamadoecessidade de busca de
conhecimento paralelo, conforme ressaltou a profasBarbara e ainda mais quatro

professores/as:

[Na universidade] eles ddo o minimo. Para mim feéien e eu
sempre procurava buscar por fora, porque, se fisarcom
aquilo, vocé sai e desiste da Educacéao Fisica [5g vocé ndo
fizer a sua parte, ndo correr atras, ndo buscarp réstudar,
ndo fazer tudo quanto € curso, ndo fizer um estagioé sai
dali e ndo consegu®ROFESSORA BARBARA).

Somam-se as de Barbara as falas de Bruno e Niadg maneira indireta,
reclamam o papel formativo da universidade e ma&hda qualidade da formacao
inicial oferecida:

Logo que me formei eu falava que era pseudoprafgesgue
muita coisa que eu tinha que fazer na escola ndloatinem
visto no meio académico [...]. O que fazia, vinlamtuicdo ou
pela copia: vocé vé os outros fazendo e faz tambms.isso
da um vazio muito grande na ge(fROFESSOR BRUNO).

[...] ele [0 curso] ndo dava o suporte do que erabilhar em

escola. Tinha as matérias teoricas: Educacdo Fidtsaolar

1,2 e 3, mas era sO na teoria [...]. NOs elaborawaras aulas e
faziamos com os nossos colegas, mas ndo é a mesaajue
vocé pegar uma turma de 12, 22 série e trabalhanebxn
conteudo [...]. Entdo, dentro da universidade, éo ive esse
suporte e acho que faz muita falta [...]. Quanddr&nna

escola para dar aula, me senti meio perdida [ElL acho que
ir a campo, ter mais pratica € mais ValifBROFESSORA
NIVEA).

A analise feita por alguns professores/as em dadmento se volta para o
dilema da teoria e préatica no decorrer da formag#xel, tal como fez a professora
Nivea. Se, para uns, o problema parece localizacsxcesso de teoria trabalhada no
curso, para outros, é ela o que falta. E, assinm@&smos argumentos (de excesso e
falta) sdo apresentados nas narrativas de outnasessores/as ao tocarem na questao
da dimenséo pratica que é desenvolvida no curso.

Contudo, em meio as criticas que sao deferidasngacao inicial, também ha
ponderacdes e reconhecimentos. Do grupo de novespozes/as que nao poupam
criticas ao Curso de Educacédo Fisica, realizadaliBarentes épocas e sob diferentes
orientacdes curriculares, hd os que distinguemesam as contribuicdes advindas do

5
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periodo da graduacéo. Citam e enfatizam aquelpsdésssores/as da universidade que,
por meio de sua acdo docente no nivel superionsi@@® foram importantes para sua
formacdo e demonstram sua admiracdo e respeitarpelaho que é/foi desenvolvido
por eles/as.

Particularmente, as professoras Renata e Claadiasunicas, que, em nenhum
momento, apontam criticas negativas ao curso asflizA primeira diz que sua
graduacéo foi muito rica e suas aulas eram eqaidlds entre teoria e pratica. A segunda
também reconhece que ele somou tanto em sua dim@ndfica quanto na tedrica.
llustra sua fala fazendo associacdo com o seultalope diz também ser realizado
nessas duas dimensoes:

Eu trabalho também com teoria e 0 que eu dou naate®ou
os fundamentos, dou as regras [...] e ai passoaditady faco
minhas avalia¢des, avalio na pratica [...]. Aquelaslas de
recreacao [realizadas na graduacao], nossa, gefisd bom
demais! Eu aprendi muita coisa nas aulas de red@eagpara
trabalhar de primeira a quarta série [...PROFESSORA
CLAUDIA).

O professor David, rememorando a sua aproximaQéo @ universo escolar,
abrange, em sua narrativa, um conjunto de perceppiepodem ser traduzidas no que
consideramos uma concepcao formativa ampliada, wenajue incorpora os diversos
espacostempade formacdo em sua fala: a institucional e a gela antecede (orientada
pelos saberes da experiéncia), a autoformacgaoghbodovidual de conhecimentos) e
aquela que é constituida no ambito da pratica decen

Ao entrar na escola, comecei a gostar. No inicia, e
assustei, porque estava numa comunidade em quéunssa
moram naqueles apartamentos pequenos, sem areazde |
entdo, na escola, eles ficam ‘bicho solto’. Foidogo meu
primeiro dia de aula da faculdade. [...] Foi aquildleu Deus,
0 que é que eu fazia quando eu tinha essa idadauteade
Educacdo Fisica?’. Era uma turma de quarta sérié. el
comecei a delegar atividades: ‘Aqui pulando cordaui
fazendo chute a gol, aqui virando estrelinha’. feona coisa
instintiva, porque eles ndo sabiam o que fazer,een reu
[Risos] [...]. Eu aprendi até a cantar com eles.s&s musicas
de roda? Eu aprendi foi dando aula [...]. Depoisntxei a
observar as aulas dos periodos mais adiantados [da
universidade]. Ficava assistindo a aula que elesawesn
dando, pra, no outro dia, poder dar aula... estapetindo a
aula [...]. Aquilo me ajudou bastante a ser protesporque eu
comecei a ver, nos livros da propria escola, eleweihidicos
(n&o sabia nem o que era ludico), estafeta (ndgasabm que
nome era esse) [...]. Entdo, isto, mesmo que ndoatsido da
forma ideal, me ajudou a buscar e ver que eu tamépéenia
ser professor [da escola]. Nao tinha desistido de @ofessor
de academia, mas me ajudou a alavancar, a ser wfegsor
com intencdes pedagogicas. [...] comecei a percgherestava
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gostando da escola e das respostas que estava tmmoos
alunos, mesmo sem ter aprendido na Academia, de ter
aprendido na pratica e na busca individual [...Ju Bprendi a

dar aula. Aprendi a fazer fazen@ROFESSOR DAVID).

David, ao se ver na condicao de professor, pagperimentar, por iniciativa
propria e ndo por demanda do curso, aquilo quea{2000, p. 20) assinala como um
dos desafios postos "a formacao inicial: “[...]Jatmrar no processo de passagem dos
alunos de seuer o professor como aluram sewer-se como professorReferimo-nos
a relacdo de sua experiéncia de aluno com as agdesbalho no contexto escolar,
aliada a necessidade de buscas paralelas de estad@o em que David da indicios do
gque a mesma autora confere como um momento darwecéstde identidade de
professor, no qual os saberes oriundos de suaiénpierndo bastam. Dessa maneira,
sua narrativa congrega elementos que, de certaafaras permitem ousar responder a
indagacao do como ele se fez professor. A respostaide com a de Fonseca (2000),
guando, em seus estudos sobre o ensino da dischpi#tdria, questiona: “Como os/as
professores/as se tornaram professores/as de IBPStOE ela mesma responde:
“Aprendendo e ensinando”. Aprendizagem que Davithifara na condi¢cdo de aluno
e, posteriormente, na de professor/estudante elecimtura em Educacao Fisica.

Apesar de identificarmos, nas narrativas dos tagjeidiferentes percepcoes
acerca da forma como cada um se apropriou dosesatmemativos em suas vidas, para
David, como também para outros/as professoresfasmacao e a pratica pedagogica
nao surgem como atividades distintas (FONSECA, R@9@onclusdo de que aprendeu
a dar aula e a fazer fazendo, incide no que Ar{@000) aponta como possibilidade de
entendimento de constituicdo docente forjada se®® da aprendizagem. O referido
autor, se contrapondo a idéia de docéncia comecegtiedcao, significa o0 magistério
como “[...] um modo de ser, uma producao histoqce traz as marcas de nossa
formacgao social e cultural” (p. 125). Fala das nmgda ocorridas no sujeito, ao
incorporar a condicdo de ser professor/a, e chaatengéo para o fato de que sabemos
pouco sobre como acontecem 0S processos de imtegd, aprendizagem e
socializacdo da profissdo docente. Fomenta suaus$ido a partir das seguintes
qguestdes: qual o lugar de origem desse aprendizdddizenciatura? No exercicio do
magistério? Na imagem social veiculada na midiaas mstituicbes nas quais
estabelecemos vinculos?

Entdo, responde as suas proprias indagacoes zkoddi, ja nos primeiros
contatos com os/as professores/as com os/as @aais/as convivemos durante nossa
condicdo de estudantes — desde o ensino infaosilelementos que indiciam o inicio do
aprendizado dos/as professores/as que somos. Idadtal professor David essa
aprendizagem torna-se explicita, quando “delega’semaula o que deveriam fazer os
seus/suas alunos/as. E importante observar que softente osconteidos sdo
rememorados por ele, mas tambéfarenade realiza-los.

A figura do/a professor/a é uma das mais proximgermanentes em nossa
socializagdo, diferente de outras profissfes csgdxeres certamente s6 sdo aprendidos
em cursos de formacéo especifica, de nivel supetiondo. Essa aprendizagem da
docéncia se efetiva, nas palavras de Arroyo (2p0QL25), por meio do “estagio-
contagio entre humanos”, numa alusdo as relacO¢sbedscidas com os/as
professores/as que tivemos durante as nossadtiagetle alunos/as, que perduram,
acompanham e “contaminam” a forma de sermos parfes®s no tempo presente.
Para além dessas relagBes citadas, David consaleda que, na condicdo de

7
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professores/as, aprendemos também com nossos/akinoatetdos (e ndo so isso) que
passam a fazer parte de nosso repertdrio de satedexéncia.

Entretanto, as imagens e formas de ser de profaspoe construimos ndo sao
explicadas com exclusividade pelas observacdesasfg@elos/as professores/as sobre
convivéncias passadas nem tampouco com as préspasificas da profissdo. Outras
experiéncias e imagens sao acrescentadas a essediapdo, influenciando a
construcdo das identidades pessoal e profissiomafiprme enfatiza Arroyo (2000).

Na Educacéo Fisica, as experiéncias com as atesdaciocorporais sdo muito
fortes na constituicdo da docéncia nos sujeitofepsores, fato que pode se verificar no
estudo de Sanchoterf2007), quando busca compreender a relacdo exdsegnte as
experiéncias vividas por professores/as de Edudaisita em sua trajetoria e a pratica
pedagogica no contexto de uma escola municipabde Rlegre/RS.

A autora citada considera o saber dos professierésiucacao Fisica como “[...]
um saber plural, que envolve aspectos relativasias experiéncias vividas em todas as
suas dimensdes: escolarizacdo, vivéncias espqriiyagduacao, pratica na escola e
formagao permanente” (p. 87). Dessa maneira, recheso e a influéncia da formacgao
inicial e permanente na pratica efetiva dos siggitmfessores na escola, quando atenta
para as experiéncias realizadas por eles ao loageul ciclo de vida. A mesma autora
aponta, entdo, um aspecto importante da imagentraade pelo/a professor/a sobre a
sua pratica docente: o gosto pessoal por determipgitica sociocorporal exercendo
forte influéncia nas aulas que ministra, ora ampla ora limitando o leque de
vivéncias dos/as alunos/as. Essa imagem é obsepetalpesquisadora, quando atenta
para a pratica pedagogica de uma professora,sudieisua pesquisa. Diz que “[...] foi
possivel perceber que a sua vivéncia em Yoga e aomeditacdo influenciam
fortemente a sua pratica” (SANCHOTENE, 2007, p. ®¥fere-se tanto a escolha do
contetdo (a yoga) quanto as relacdes que a refprifassora estabelece com seus
alunos/as, que, segundo ela, sdo permeadas pealosey humanos”.

A percepcdo dessa autora nos fez lembrar a fajgrafessor Aquila, marcada
fortemente pelo o gosto e identificacdo com a qaadie esportes. Apresenta, ao longo
de sua narrativa, diversos episodios que vao depaieles ocorridos antes da realizacéo
do Curso de Educacado Fisica até os que acontechreante ou mesmo apos a sua
realizagcdo, ja na condicdo de professor e, em tadascasides, o trabalho com as
modalidades esportivas ganha centralidade. Poré@receu destaque em sua fala, o
aprendizado oriundo da experiéncia de aluno dauggh associada a imagem, em seu
sentido literal, que construiu de professor no extiotda aula de Educacéao Fisica:

[...] eu me preocupo muito de vir [dar aula] unifoizado [...].
Entendo [a importancia de] um uniforme de professiar
Educacéo Fisica: tenho que ter um ténis no pé, p@sso vir
dar aula de sapato, eu penso assim. Vejo colegas m@ndo
aula de sapato, de sanddlia, calca jeans e, pdditoente,
nao concordo, porque eu aprendi assim desde adadel La
tinha uniforme: era o cal¢do preto, a camisa brancal¢ca de
malha e, quando esfriava, agasaliBROFESSOR AQUILA).

Fontana (2005), assim como Arroyo (2000), tocaprandizagem da docéncia,
porém inserindo-se como sujeito de seu estudo ahhecendo que a identidade de
professora foi nela se constituindo, mais coappendizadodo que comoescolha
Distingue uma coisa da outli&endo:
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Enquanto a escolha parece ser um elemento demarchxo
percurso, instaurando os limites entre o anteslepois de ter sido
feita, 0 aprendizado evoca uma idéia de movimeatelaboracédo e
de re-elaboracédo dos significados e sentidos daggs culturais
em nds (FONTANA, 2005, p. 111).

Essa autora percebe, nesse processo de apremadjzageovimento do “tornar-
se sensivel” cuja possibilidade de ordenament@s®sd relacbes que séo estabelecidas
com outros sujeitos e ao longo do tempo.

Ancorada nas idéias de Deledz&ontana (2005) considera que se tornou
“sensivel aos signos” do trabalho educativo e aitrjue tal situacdo ndo se deu de
forma casual, mas pela identificacdo e oposicatipmode educacéo vivida tanto em
casa como na escola; mediada pelos cursos feibttadas ou ndo para o magistério);
pelo encontro com outras formas de significar obaltao educativo e pelo
encontro/confronto com alunos/as, ja no exercia@ubfissdo. Destaca, ainda, nesse
percurso de aprendizagem, a constante presencaitom e das interacbes com ele
estabelecidas tanto como discurso quanto comaarsaicial.

Dizer que também aprendemos a ser professor/anmio das relacdes
estabelecidas com os demais sujeitos sociais caguas convivemos pode suscitar o
entendimento equivocado da possibilidade de mgrnabdacdo de préticas instituidas
por outros/as. No entanto, o fato de “repetirmos’uitan coisa que
vemos/ouvimos/aprendemos ndo quer dizer que nalupamos modos singulares de
agir no cotidiano escolar pois, conforme apontaatoAdves (2007), as experiéncias de
docéncia nos sdo préprias, embora constituidaalswmte, uma vez que organizamos
0 que sabemos/aprendemos de acordo com as paitiadiss das situacdes concretas
em que vivemos. Construimos modos préprios de fgignie realizar a nossa acéo
docente e cada acdo habitual por nés desenvolifiddganto invoca todas as aulas
assistidas e dadas — vividas — como permite-n@s afgo novo, sempre” (ALVES,
2007, p. 64).

A dimensao do aprendizado advinda das relacOesida® entre 0s sujeitos com
0S quais convivemos € abordada de forma mais eafadila professora Renata, quando
fala das trocas estabelecidas entre docentes nc@gela profissao:

[...] sempre aprendi muito no bate-papo de corredmm
colegas de area [...] eu acho isso riquissimo, pergo
professor circula muito de uma escola para outtd.[A gente
recebe muita influéncia do outro [...]. O que eueapli nessa
escola, o professor que me ensinou trouxe de uitna escola,
e eu ja estou levando pra outra. Assim, a genteuldrcom
isso, junta um pedaco daqui, um pedaco de ca... dénpre o
gue da certo em uma da certo em outra, mas votémapelo
menos 0 caminho das pedras para ir fazendo as adaes.
Entdo, eu aprendo muito com o meu colega de areaedes,

® Para Deleuze (198Apud FONTANA, 2005, p. 111), “[...] aprender diz respeéssencialmente aos
‘signos’. Os signos séo objeto de um aprendizadgpdeal, ndo de um saber abstrato”. Exemplifica
dizendo que ‘[...] Alguém so se torna marceneiradado-se sensivel aos signos da madeira, e o onédic
tornando-se sensivel aos signos da doenga” (p. 111)

9
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no trato que ele tem com o aluno: ‘Poxa ele falmaucoisa
com aquele aluno que eu achei muito legal! Entd@auo a
fala’. Talvez sirva para eu falar com aquele aluque tem esse
comportamento numa outra série, num outro turnopawutra
instituicdo. Entdo, eu aprendo muito com essesgeglg...] e
chamo-a de conversinha de corredor: ‘Onde vocé esta
trabalhando, como que € a escola, vocé tem feitunaa
coisa? Vocé ja trabalhou com essa musica? Vocéfazendo
xadrez e ai como € que vocé esta fazendo? Vocé vai
experimentando. E realmente um grande laborat6rio
(PROFESSORA RENATA).

Renata toca na questéo da aprendizagem docerstiiwiala no ambito da escola
como espaco formativo e das relagdes, ou “troqasiljzadas entre 0s pares — neste
caso os sujeitos professores. Sua reflexdo nodearaede Hargreaves (1998), quando,
em seu estudo sobre o trabalho e a cultura docamega a dimensao sociopolitica do
tempo na vida dos professores na escola. Esse amar as definicdes de€gides
frontais’ e “regides de retaguardada vida social desenvolvidas por Goffman (1959,
apud HARGREAVES, 1998, p. 122), como referénciaas analises. Considera as
primeiras como aquelas nas quais as pessoas emtdccéna” e a associa aos/as
professores/as em atuacdo na sala de aula, moneemtaue necessitam “[...]
monitorizar e regular a sua conduta, de modo atenam as aparéncias™ (p. 122). Ja
as segundas, surgem como “as areas de bastidos&sS ¢omo 0S espagcos em que se
permitem “[...] o relaxamento, o alivio e a fuga t&sdes e exigéncias destas
performances de ‘palco’™ (p. 122). Sdo pelo autderdidas como o tempo de intervalo
dos/as professores/as na escola, como o recrgiexpmplo.

Hargreaves (1998, p. 123) destaca a importanciagiao de retaguard@ara o
trabalho docente, pois, além de ajudar no alivie wasdes pelo afastamento das
atribuicbes caracteristicas degido frontal “[...] promovem relacdes informais que
criam confianca, solidariedade e camaradagem estpgrofessores”. A estas Ultimas
somamos a oportunidade de os/as professores/as oyemm aprendizagens
significativas conforme as ressaltadas pela profas®enata, quando fala de suas
“conversas de corredor”.

Em Azevedo (2004), encontramos um ponto de anglise parece convergir
com a de Hargreaves (1998) quanto a relevanciauada a aprendizagem docente
acontecida no ambito das relacdes entre os/assparées/as em espagos aos quais aqui
atribuimos a condicdo daegido de retaguarda

A autora, preocupada com o0s “recortes” que fazemeonossas vivéncias, diz
que eles (os recortes) visam a ilustrar formulacteE®icas, que consistem na
compreensao que temos das situacdes vivenciadagresgenciadas no cotidiano.
Contudo, considera que, nos corredores escolaresm eespacos informais, essas
ilustracdes tendem a ser identificadas como “abbbg” e/ou “troca de figurinhas”,
percepcdo que pode evidenciar uma maneira de didisgmauma das importantes
tessituras do conhecimento realizada entre ostasijpiofessores. Assim entendidas, as
trocas por eles/as estabelecidas deixam de seitaonspara aqueles/as que as
desconsideram, num precioso material de compreeasérra do como pensam e
operam os docentes que as expressam, pois seiwamstiuma importante maneira de
aprender a ser professor/a.

10
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Para Azevedo (2004, p. 12), diversas sao as raqiesa fazem atribuir
relevancia as trocas realizadas entre professergsb fato de que: “[...] ocorre entre
iguais; é imediata; € relativamente especificajrha solicitacéo, implicita ou explicita,
de ajuda; ha disposicdo em ajudar; necessarianméotese efetiva entre docentes de
uma mesma escola”.

Porém, atentando para as tensfes existentes ndoadds relacbes entre
professores/as de uma mesma instituicAo escolango)i a autora ressalva que as
trocas a que se refere ndo ocorrem de forma staéritre o coletivo docente, pois ha
uma forte tendéncia de se trocar mais com os/as@meroximos/as, ocasionando o
isolamento dos/as demais. Assim, elas (as trodaspontam como um dos
instrumentos da correlacdo de forcas existente® elticentes e ocorrem “[...] num
misto de generosidade (entre os que dela partigipapgoismo (ao isolar os demais)”
(AZEVEDO, 2004, p. 12).

Se a professora Renata é uma dentre aqueles/asvgneiam e reconhecem a
possibilidade de aprendizado por meio de uma relagénerosa entre colegas
professores/as com 0s quais convive, 0 mesmo nabsérvado nas narrativas de
outros/as cinco professores/as da pesquisa, queetaom a tona o contrario do que
aponta Renata e aproximam-se do que Azevedo (2fi@4qcarretar no isolamento
profissional.

Ao tocar nas caracteristicas da profissdo docémbdegado (2005) considera o
isolamento profissional como uma delas e o assacaindividualismo dos/as
professores/as. Atribui a arquitetura das escotas, suas salas individualizadas, a falta
de espacos coletivos e “polivalentes” e a prOpriegamizacao curricular
(disciplinarizagdo do conhecimento) os motivos fgwerecem tal ocorréncia.

Hargreaves (1998) alerta para a importancia ddizagdo de praticas
colaborativas entre docentes, oucdtegialidade favorecendo as “trocas de idéias” que
figuram como fundamentais no processo de desemwehto docente. Diz quealo
ambito do desenvolvimento das escolas, do desamato profissional dos
professores e da mudanca educativa, a cultura dleidoalismo apresenta-se como
uma “heresia” crucial. Para esse autor, o individoe desponta como uma ameaga ou
obstaculo para o desenvolvimento profissional e dbjetivos educativos
compartilhados. No entanto, adverte para a ne@side ndo se considerar que todo
individualismo do professor/a é perverso, quanétedao individualismo) se associam
e diferenciam as posturas de solidao e de isolament

No ensino, se o isolamento € o destino dos descwd] a
soliddo é a prerrogativa dos mais fortes. Para asuit
professores, o0 isolamento € o estado permanentesedo
trabalho, a base de sua cultura ocupacional. Al&wlé, mais
frequentemente, uma fase temporaria do trabalha, netirada
feita com o intuito de se mergulhar nos prépriosursos,
reflectir, retroceder, reorganizar (HARGREAVES, &9%.
203).

Esse autor aponta um dos perigos de se procoadarlcom o “privatismo”
docente, sob o argumento de se libertar benevolenwsias professores/as do seu
isolamento forcado e, dessa maneira, restrings-bneportunidade de desfrutar dos
aspectos benéficos do que considera como solidao.

11
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Supomos que um desses momentos benéficos a qgeeblags se refere tem a
ver com a busca individual dos/as professorestas,emtendida sob a ponto de vista da
autoformacdo. Como exemplo, tomamos a fala do gsofeDavid que conduz sua
reflexdo para o processo formativo da pratica pégiag, atentando para a importancia
dessa “busca individual” quando fala dos estuddsseexperiéncias pedagdgicas por ele
realizados/as. Ao mesmo tempo, ressalta a impaat@lacbusca coletiva quando toca na
contribuicdo do processo de formacdo continuadeecifdo pelas instituicbes as quais
se vincula profissionalmente:

A melhor formagéo tem sido aquela que tenho tiddiaea-dia
com as experiéncias com os alunos e com a proddgio
atividades que tém sido significativas, mas istané&ce com 0s
conhecimentos aplicados de leituras e trocas dergxmcias
com colegas e das muitas situacdes conversada®maacoes
continuadas das duas redes das quais faco gRROFESSOR
DAVID).

4. CONSIDERACOES FINAIS

Nessa pesquisa, aprendemos, com os/as autoresiasscquais dialogamos, a
compreender o percurso de vida dos/as professsresfiao um percurso de formacao.
Percepcdo que ndo se limita aos aprendizados alirguinos espacostemposle
formacdo académica (formacao inicial), sem ignogddem atribuir-lhes menor valor.
Entretanto, ganham importancia, as experiénciastaddas em outros contextos
sociais, pois, durante toda a nossa trajetériddie praticamos diferentes papéis sociais
carregados de significados, que nos chegam pglEisosucom os quais convivemos.

Pudemos perceber os/as professores/as de Educésida, Eomo sujeitos,
autores de suas praticas e mobilizadores de salmsks quais, ao longo de suas
trajetorias e nos diversos contextos sociais emvipem, constroem e reconstroem
conhecimentos que se instauram em seus cotidiggawg, além das aprendizagens
advindas dos seus processos académicos de fornfa&§écsujeitos em constituicdo,
que, em suas relacbes com o0s acontecimentos sopeisam e agem de formas
distintas. Seus conhecimentos e percep¢bes do muedaocéncia, de escola, de
ensino, de Educacdo e de Educacdo Fisica, do @utde si proprios/as sao
constantemente ressignificados, levando-nos a @anpéo do processo de formacao e
de constituicdo da docéncia como processual ebasea

Com esse estudo, pudemos nos aproximar dos lugaedicados pelos/as
professores/as, mostrando as marcas que o0s censtittPudemos, sobretudo,
compreender 0 processo de construcao da docérria gerspectiva da aprendizagem,
realizada nos multiplos espacos sociais e nasamestrelacées estabelecidas pelos/as
professores/as com 0s sujeitos com 0s quais (c@m@m/(con)vivem.

Reconhecemos que a iniciativa de problematizarperenentar outras formas
de compreensdo acerca da profissdo professor dea¢dtu Fisica, nos permite
vislumbrar outras possibilidades de entendimentie entervencdo nos processos de
formacdao e de pratica docente dessa area especifica
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