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Educacdo Fisicaeo Ensino Médio: Analisando
um Processo de Aprendizagem Profissional
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Resumol] Este estudo partiu do pressuposto que a pratica profissional do professor é formada por um conjunto de
conhecimentos advindos da formacéo/experiéncia profissionais e historia de vida. Investigar tais processos pode
contribuir para a compreensdo e desenvolvimento da profissdo. O objetivo deste estudo foi analisar o processo de
aprendizagem e desenvolvimento profissional de um professor de educacéo fisica, atuante no ensino médio, através de
suas reflexdes. Paratanto, optou-se por metodol ogia qualitativa de um caso com os seguintes ti pos de col eta de dados:
observacéo de campo e entrevista baseada nas observacdes. Com a resposta das entrevistas buscou-se atribuir
significados ao processo de aprendizagem profissional desse docente. As consideracdes finais sugerem que o profes-
sor reflete sobre sua prética, sente necessidade de se atualizar, aprender sempre, seja com seus pares, leituras, cursos
ou até mesmo com amidia. Preocupa-se também com a val orizagéo da educacéo fisica permanente e o prazer em aula;
€ capaz de praticar aalteridade, colocando-se na posic¢ao de seus alunos. Compreende o crescimento e desenvolvimen-
to dos adolescentes; possui dominio sobre o contelido desenvolvido e valoriza sua profissdo. Em relacéo ao ensino
especifico da educacdo fisica, ndo permite a excluséo, tenta evitar constrangi mentos nas aulas, incentiva os alunos,
rel acionando-se muito bem com eles, mas mantendo sua autoridade de professor. Procura aproveitar ao maximo aaula.
As reflexdes do professor sugerem que alteraria sua prética em direcdo a uma maior diversificacdo de contetdos e
menor diretividade. As possiveis implicacBes do estudo para a formacéo de futuros profissionais seriam a busca da
reflexdo sobre a pratica, que o aprendizado da-se também através da experiéncia e que hainterferéncia davida pessoal
sobre a prética pedagégica, 0 que reforca estudos anteriores. Outra observacdo diz respeito a que as aces do
cotidiano séo téo importantes quanto as palavras e intencdes, o que deve ser mostrado aos futuros profissionais.

Palavras chaves: educacéo fisica; ensino médio; aprendizagem profissional; préticareflexiva

Abstractd “Physical education in high school: An analysis of the professional learning process.” This study is based
on the premise that a teacher’s ability to successfully practice teaching is dependent on knowledge he or she gains
after graduation, during the course of hisor her professional practice and throughout his or her life. Theinvestigation
of these processes may help educators understand professional comprehension and development. The purpose of this
study, therefore, was to analyze the learning process and professional development of an experienced high school
physical education teacher. A qualitative analysis was made based on 1) observation of the teacher’s classes and 2)
interviews of the teacher based on these observations and his reflections. The results suggest that the teacher is aware
of the need to constantly improve his professional skills, feels a need to continually update his knowledge, to always
be actively involved in the learning process, whether through his colleagues, readings, workshops or even the media.
He also is concerned that his physical education courses are of value to his students, and says that he is able to
empathize with them by putting himself in their position. The subject said he understands the growth and devel opment
needs of teenagers, he feels confident with his course content, and he values his profession. With regard to specific
content, the subject does not permit exclusion, tries to avoid embarrassing his students, tries to motivate them, claims
that he interacts very well with them, and maintains his authority as ateacher. His responses suggest that, if possible,
he would change his methods to be more diverse in content, with more content directed by students and less dictated
by him. The study’s implications in the preparation of future professionals is that self-reflection supports learning,
that learning also happens through experience, and that an individual’s personal life effects his or her pedagogical
practices. These notions are confirmed in other studies. Another observation that must be shared with future
professionalsis that action is as important as words and intentions.

Key words: physical education, high school, professional learning process, reflection

Introduc&o cessariamente, pela escola: “A educacéo enquanto projeto

explicito de transmissao cultural é um fenbmeno recente”

A expansao do processo cultural é asseguradatanto pela pro- (N évoa, 1991, pllO) Para esse a.utor, 0s pI’OfeSSOI’es Oocupam
ducao dos saberes sociais, como pela formacao e educacao. uma posicéo estratégica no interior dessas relages, umavez
Em épocas remotas, a transmiss3o cultural ndo passava, ne- gue sdo os responsaveis, sendo por toda producdo do saber,
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ao menos pela sua transmissdo. Entretanto, enquanto o valor
da produgao de conhecimentos através de pesquisas cresce,
o das atividades de formacéo e educagdo parece diminuir. En-
guanto a pesquisa e, consequentemente, o pesquisador, ad-
quirem um certo status perante a comunidade, 0 ensino e o
professor passam para um segundo plano. Pode-se dizer tam-
bém que a utilizagdo dos resul tados das pesquisas “ demora’ a
chegar a sala de aula. No centro da escola poucas tentativas
foram feitas para encontrar respostas aos problemas educaci-
onais. Apenas nas Ultimas décadas é que se tem tateado por
caminhos de investigacdo com esse objetivo e, muitas vezes,
este processo recaiu sobre andlises de como o aluno aprende.
Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991), existem poucos es-
tudos sobre os saberes dos professores:

Defato, os saberes daformacéo profissional, das
disciplinas e curriculares (sic) do(a)s
professore(a)s parecem ser sempre, mais ou me-
nos, de segunda méo. Eles se incorporam efeti-
vamente a pratica docente sem serem, porém,
produzidos ou legitimados por ela. A relacdo
do(a)s professores(a)s com os saberes é a de
“agente datransmissdo,” de “depositéario” ou de
“objeto” de saberes, mas ndo de produtores de
um saber ou de saberes que poderiam impor como
instancia de legitimacéo social de suafuncéo, e
como espaco de verdade de sua prética. Dito de
outraforma, afuncéo docente define-se em rela-
¢do aos saberes, mas parece incapaz de definir
um saber produzido ou controlado pelos que a
exercem. (p.221)

Poucas pesquisas educacionais buscam esclarecer o pen-
samento do professor sobre suaforma de ensinar, sobre como
ele desenvolve rotinas que facilitam o ensino, enfim, sobre
como o professor concebe o0 ensino. Segundo Brophy (1992),
as pesquisas sobre 0 ensino podem ser um recurso interes-
sante e significativo parao professor. ParaDiasda Silva (1992)
as pesquisas atuais focalizam os esforcos dos professores
para ensinar, modificando arelacéo entre professor e aluno, e
0 modo de compreender o ensino:

(...) investigar o que ele pensa (o professor) so-
bre o que ele faz e como constroi esse pensar
pode ser caminho importante na compreensao
do fazer docente. E mais, como essa “ sabedoria
docente” facilita ou prejudica as alteraces des-
se fazer? E quanto dessa sabedoria esté presen-
te nas teorias pedagogicas e nos cursos de for-
macdo de professores? Quais 0s pressupostos
de uma“teoriaimplicita’ no trabalho cotidiano
de professor? (p.25)

Schon (1992), tentando elaborar um model o aplicativo que
contemplasse questdes sobre quais competéncias os profes-
sores deveriam gjudar as criancas a desenvolver, que tipos de
conhecimento e de saber-fazer permitem aos professores de-
sempenhar seu trabalho eficazmente e quais os tipos de for-
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macdo mais auxiliardo o professor, propbe um processo de
reflex&o sobre a acéo, na acédo e sobre a reflexdo na acéo.
Analisando o trabalho docente, reflete-se antes, durante e
depois, sobre o0 que acontece em sala de aula, sobre como o
aluno aprende. E indispensavel aceitar que ndo s6 o aluno
pode ficar confuso, como o professor também o pode.

A perspectiva deste trabalho é a de, justamente, levar em
consideracdo o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica
diferenciada de um profissional em educagao fisica, procuran-
do revel&-la, torna-la piblica e descobrir o que a diferencia
dasdemais, ou sgja, verificar como elafoi construida, aprendi-
da e por que tem impacto sobre os alunos.

Assim, o objetivo deste trabalho é analisar o processo de
aprendizagem e desenvolvimento profissional de um docente
de educacéo fisica atuante no ensino médio, através de obser-
vacdes sobre suas acdes e posteriores reflexdes.

M etodologia

Investigar processos de aprendizagem profissional é im-
prescindivel paraconhecimento do desenvolvimento profissi-
onal do professor, da natureza da docéncia, de como melhora-
la, tanto em cursos destinados especificamente aformacédo de
professores, quanto em estratégias diversas envolvendo for-
macéo continuada que perpassam toda a vida profissional
docente. Para esta investigacéo optou-se por combinar for-
mas diversas e complementares de col eta de dados de modo a
propiciar uma melhor compreensdo desse processo. Pode-se,
de um lado, observar préticas pedagogicas de professores,
verificar como elas ocorrem no diaadia, como se alteram - ou
como sdo recorrentes. Faltam, no entanto, formas de captar
precisamente o0s processos de tomada de deciséo, o0s proces-
sos reflexivos do professor. Observa-se, pois, muito mais pro-
dutos do que processos em sua totalidade. Por outro lado, as
significacBes verbalizadas do professor em relacéo ao seu pro-
cesso de desenvolvimento e aprendizagem profissional, por si
s0, ndo sdo garantia de que expressam correspondéncia entre
pensamento e acéo. De acordo com Dadlio (1996, p. 16), “O
gue os professores fazem é importante e significativo, mas
também o é aformacomo elesjustificam, explicam e procuram
sentido naquilo que fazem.”

Realizou-se um estudo de caso de um professor considera-
do bem sucedido por seus pares, diretores de escola e com
forte adesdo dos alunos as aulas, umavez que, namaioriadas
escolas, as dispensas sdo elevadas no ensino médio. O pro-
fessor escolhido também havido sido considerado um bom
professor por seus alunos em outra pesquisa (Betti, I., 1992).
O professor atuava junto a umaescola particular, ministrando
aulas para turmas de meninos, embora algumas meninas, por
opcao, também realizassem suas aul as.

Duas formas de coleta de dados foram utilizadas: a obser-
vacao por um longo periodo (um semestre letivo, quatro vezes
por semana) e a entrevista semi-estruturada, apos o periodo
de observacéo, com o sentido de aprofundar, refletir e esclare-
cer a pratica observada. As questdes foram formuladas de
forma a tentar esclarecer o que levou o professor a agir de
determinada maneira, favorecendo uma reflexéo sobre as ati-
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tudes. O mesmo ocorreu em relacdo as atitudes dos alunos em
aula.

O roteiro da entrevista constou de questBes abertas, bem
como de afirmativas as quais era solicitado ao professor que
fizesse um comentério sobre elas. Por ultimo, foi também soli-
citado ao professor que respondesse, por escrito, a um ques-
tionério de nove perguntas sobre sua historiade vida e alguns
detalhes sobre os alunos.

Apos a transcricdo das respostas um total de 51 folhas
com dados registrados, com mais de 100 questBes respondi-
das. Este resultado reunia, ao mesmo tempo, as observacoes e
as reflexdes do professor sobre estas observacfes, ou sgja,
tudo o quefoi realizado nestes meses estava agora concentra-
do nas respostas. Este resultado é chamado de relatério do
“estudo de caso” por Patton (citado por Merrian, 1988) que se
diferenciado “relatorio final.”

Frente as respostas, passou-se a proxima fase, que foi a
leitura pormenorizada desse material, com a finalidade de
categorizar os dados que foram analisados e interpretados.
As categorias encontradas nao sdo passiveis de serem apre-
sentadas na integraem um artigo, razéo pelaqual limita-se este
a alguns dos resultados.

Resultados

Aspectos gerais do processo de aprendizagem e
desenvolvimento profissional

Esta categoria refere-se as caracteristicas encontradas na
atuacéo profissional do professor investigado comuns a pro-
fessores de todas as disciplinas.

O professor atuou desde o ensino infantil (pré-escola) até
0 ensino médio, em escolas particular e publica. Suasreflexdes
demonstraram que, durante essa trajetéria, criou habitos, ex-
perimentou estratégias, mudou atitudes e, hoje, possui algu-
mas certezas, inclusive a de ndo estar parado no tempo, coisa
gue sempre repudiou em outros profissionais da area. Outra
certeza fez-se presente no resultado da pesquisa: a prética
pedagogica desse professor é constituida pela unido da for-
magcao profissional, da historiade vida pessoal e de sua expe-
riénciadiaria, que serdo, a seguir, consideradas.

Em relacéo a“formacéo profissional,” o professor utilizou-
se, por exemplo, de planos de aula (aprendidos no curso de
formagao), que considerou como importantes no inicio dapro-
fissdo, realizou sempre planejamentos anuais e fez referéncias
arelacdo teoriaversus prética, discutida nagraduagéo. Embo-
rafaca criticasamesma, o professor jamais desprezou asinfor-
magoes pedagdgicas e sempre esteve em busca de mais co-
nhecimentos.

Quanto a sua “vida pessoal” ou “histéria de vida,” soube
utilizar-se de seus proprios exemplos, como estudante e joga-
dor, bem como do exemplo de outras pessoas ligadas a sua
familiae colegas. Muitas afirmativas do professor demonstra-
ram também que el e se reportava a sua propriafase de adoles-
cente para compreender algumas atitudes dos alunos.

Sobre 0 “aprendizado no dia-a-dia,” ou através da experi-
éncia,” vérias observacdes sdo pertinentes. Por exemplo, atra-
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vés da compreensdo de quem € o aluno adolescente € que o0
professor conseguia, a meu ver, atingir seus objetivos educa-
cionais. Um retorno as caracteristicas dos adol escentes me fez
ver que o professor distinguia os grupos, as fases de cresci-
mento, as preferéncias e exigéncias dos alunos, transitanto
facilmente entre eles, compreendendo seu vocabulario, suas
giriasesinais.

“Vocétem que falar um pouco de giria. Tem que
contar alguma histéria de quando vocé foi ado-
lescente. Ai elesfalam -ih, [Avem histéria- mas
se vocé ndo contar, eles pensam que vocé ndo
passou pelo que eles passam -€, hoje briguei com
0 meu pai- ai vocé -é, eu também brigava com
meu pai. As vezes eu chego no caso até de in-
ventar pra ver se eu chego na mesma histéria
dele, paraelefalar um pouco mais e pragente se
entender. Ontem mesmo eu estava falando em
casa: -ndo € atoamesmo que eles brigam, o cor-
po cresce tanto. Eu vi dois ex-alunos meus e o
corpo deles cresceu tanto que isso deve dar uma
transformacéo neles, que eles devem ficar revol -
tados até, ndo é possivel. Mas eu levo isso em
consideracdo, sem grandes férmulas, sem bus-
car livros de psicologia, E maisdo dia-a-diaede
tentar entender, bater um papo, falar que vocé
foi adolescente. As vezes vocé no teve a expe-
riéncia que o adolescente esta tendo, mas vocé
sempre pode falar algumacoisa. Vocé é maisve-
Iho, vocé pode orientar. Corre-se o risco de estar
errado, mas é melhor falar do que ser omisso.”

Em suas agbes concretas, provou gue possuia um enorme
dominio sobre o contetido que ministrava, embora tenha con-
siderado que ndo estava preparado paraministrar outros, prin-
cipalmente os ndo esportivos. Sua maior preocupacdo estava
relacionada a aprender cadavez mais. | sto pareceu-me ser sua
“molaimpulsionadora.” Nos anos apés a formacéo, o profes-
Sor procurou realizar cursos, entre os quai s um curso de espe-
cializacéo e o mestrado. Outros pequenos cursos, relaciona-
dos a prética, também foram realizados. Seu aprendizado con-
tinuo deu-se também através de conversas com Seus pares,
assisténcia a televisao, leituras e conversas com jogadores
profissionais ou técnicos esportivos. Um exemplo:

“alguns exercicios de alongamento que eu tive
de procurar em livro...exercicio de flexibilidade
eu iaprocurar em livro... Ultimamente eu tenho
Visto coisas, asvezes até natelevisao -olhaaque-
le exercicio la- vocé ja bate o olho e pensa: -
aquele é pra parte interna da coxa, diferente do
gue eu estou fazendo- ou, entdo, vocé vai fazer
um curso...vocé acaba vendo, a pessoa mostrar
uma coisa assim que vocé nem imaginava. En-
td0, as vezes, vocé copia mesmo. E por ai. Faz
tempo que eu ndo tenho procurado, mas a gente
esta sempre preocupado. N&o que eu fique cor-
rendo atrés das coisas mas, quando vocé bate o
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olho, vocé fala -esse eu posso usar-... Asregras
mudam muito, principalmente asdo volei. Desde
que eu meformei, jAmudou demais. Entéo o que
acontece? VVocé assiste na televisdo e pergunta:
-0 que esse juiz apitou?- entdo, eu vou tentar
saber. As vezes tem aquele aluno que joga, é da
liga, federado. Entéo, vocé chega e pergunta pra
ele. No basquete também-...-Outro dia, cinco e
meia da manhd, eu estava conversando com um
juiz de futebol de saldo narodoviéria. Agorao
goleiro pode sair e eu ndo sabiae pedi praeleme
explicar. A gente se vira-...-conversando com a
(nome de uma profa.) e assistindo televisio” ...

Nas condi¢des especificas da profissao, os saberes da experi-
éncia se formam e se reafirmam, principal mente, quando po-
dem ser transformados em trocas entre os pares (Tardif, Lessard
& Lahaye, 1991):

E através das relagBes com os pares e portanto
através do confronto entre os saberes produzi-
dos pela experiéncia coletiva do(a)s
professore(a)s, que os saberes da experiéncia ad-
guirem uma certa objetividade: as certezas sub-
jetivas devem, entdo, se sistematizar a fim de
serem traduzidas em um discurso da experiéncia
capaz de informar ou de formar outros docentes
e de responder a seus problemas (p. 230).

Evitar constrangi mentos nas aul as também fez parte de sua
conduta, ndo deixando alunos serem escolhidos por ultimo,
embora, por vezes, o proprio professor tivesse de escolher os
times. Seu incentivo aos alunos dava-se através de feedback
positivo, brincando e conversando com eles.

Relacionava-se muito bem com os alunos, tanto dentro
guanto fora do ambiente escolar. Conversava, batia papo, jo-
gava com 0S mesmos, aproveitando todos os momentos para
promover interaces. Apesar do climaperfeito de amizade, sou-
be 0 tempo todo manter sua autoridade (e ndo autoritarismo)
de professor.

Varias condutas demonstraram sua atengdo com 0 apro-
veitamento da aula, tais como preparar antes o material a ser
utilizado, chegar antecipadamente aescola, incentivar os alu-
nos a entrarem rapidamente na quadra. 1sso fazia com que 0s
alunos chegassem arealizar seisou maisjogos em umaaulade
setenta e cinco minutos, aém de realizarem atividades de aque-
cimento, condicionamento fisico ou fundamentos dos espor-
tes. Mais uma vez frisou a importancia do prazer do adoles-
cente em jogar, julgando seu proprio prazer enquanto aluno.
Principalmente através do prazer, esperava que seus alunos
tivessem adquirido o habito de praticar uma atividade fisica,
ou sgja, esteve sempre preocupado com a educagao fisica per-
manente, a0 mesmo tempo que almejava sempre uma maior
adesdo dos alunos a suas aulas, 0 que sempre conseguiu.

Umadas principais caracteristicas desse professor em suas
reflexdes, foi saber colocar-se o tempo todo no lugar do aluno,
procurando imaginar como o aluno poderia estar se sentindo,
como poderia estar reagindo a determinadas situacdes, como
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0 aluno poderia estar pensando. A alteridade, em meu enten-
der, ndo é algo que todas as pessoas conseguem levar em
conta facilmente, nem com tanta freqliéncia e possui grande
valor nas relagbes humanas.

A valorizagdo da profissdo chamou-me bastante a aten-
¢ao, tanto no tocante as comparagdes que o professor fez com
outras profissdes, quanto pelo compromisso do professor com
0 ensino. Diria que determinadas reflexdes do professor pro-
moveriam—caso ele ndo tivesse optado pelo ensino universi-
tério atualmente—algumas mudancas em sua prética depois
dessa pesquisa. Uma delas seria provavelmente uma maior
diversificacdo de contelidos, tendo em vista que o professor
teceu consideracdes sobre tal possibilidade. Outro reconheci-
mento disse respeito a0 mesmo ser menos diretivo, dando
maior oportunidade de decisdes aos alunos. Em sua fala tam-
bém foi possivel perceber certo desagrado em relacéo aosin-
tercdmbios com os demais professores da escola, principal-
mente por atuar fora da escola (a quadra e campo eram em
outro local) e em horério distinto dos demais.

Embora tenha considerado, durante a entrevista, que sua
reflexéo sobre apréaticaera“zero,” durante amesmademons-
trou indmeras vezes que sempre a fez. Pude perceber isso to-
das asvezes em que afirmava“ eu penso assim...eu fiquei pen-
sando outro dia...” E claro que, de uma forma ou de outra,
todos os profissionais refletem sobre sua pratica. Seriaincor-
reto considerar que o ser humano néo reflete sobre suas situ-
acoes de vida. O que desgjo elevar a condicéo de reflexdo
sobre a prética ndo € apenas 0 pensamento sobre ela, mas
também as mudancas ocorridas apos essa reflexéo e o desejo
de que os profissionais consigam fazer umareflexdo conscien-
te. Em outras palavras, o que autores como Shulman (1987),
Garcia(1992), Schon (1992) e Perrenoud (1993) entre outros,
propdem é que estareflexao sejaconsciente, faga parte do dia-
a-dia do profissional, para que ele esteja sempre analisando
sua pratica, que seja sempre um critico de si. O que penso e
gostaria de ver em todos os professores é que houvesse sem-
pre aintencao e o desejo dareflexdo sobre a pratica.

Pratica pedagogica: Ensino especifico da
educacao fisica

Durante os anos em que atuou na escola o professor modifi-
cou o horério de aulas, transformando as trés aulas de
cinguenta minutos em duas aulas de setenta e cinco minutos,
o que favoreciatanto o aprendizado, quanto o aperfeicoamen-
to dos alunos, havendo grande adesao as aulas. Alguns alu-
nos chegavam a fazer vérias aulas além das suas proprias.
Tanto o espago fisico quanto os materiais também foram con-
seguidos a custa de uma valorizagdo da disciplina.

“Acho muito importante ter bastante material.
VVocé pode saber improvisar, masfazer isso o tem-
po todo ndo da. Aqui nesta escola eu tenho bas-
tante material, mas nem sempre foi assim. No
comego ndo tinha quase nada. Agora, a escola
tem isso de bom. O que eu pedi eles me deram.
Também, acho que eles viram que eu usava, se
eu tivesse pedido um monte de bola e ficasse
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usando apenas uma, acho que n&o daria certo.
Osdiretores sempre passavam pelaquadraeviam
gue o material estava sendo usado. Acho que,
sendo fosse assim, eles ndo me dariam nada. Em
Campinas a escola € pobre, nao tem quase nada.
Entao, eu tive que fazer rifa, feiras, sei 1a o qué
pra conseguir mais materiais. Agora eu posso
dizer quejatenho algumas coisas. Mas trabal har
sem material € muito ruim.”

Nesses meses em que permaneci junto a escola, nasalade
aula de educacéo fisica, nunca, em nenhum momento, um alu-
no foi excluido, deixado de lado e ou desvalorizado por pos-
suir menor habilidade do que os outros. Da mesma forma, os
mai s habilidosos ndo eram preferidos, nem tinham vantagens
sobre os outros. A atitude e pensamento do professor sobre
esse assunto chegou a ser autoritéria, muitas vezes escolhen-
do ele proprio os times e para evitar que os alunos deixassem
alguém defora. Levanto aqui uma caracteristicaextremamente
importante desse professor, ndo encontrada em outras pes-
quisas do género (Dadlio, 1995; Borges, 1997), que € a nao
preocupacdo com alguns alunos especiais (0s melhores) e,
sim, com todos os alunos. Apesar de utilizar basicamente o
esporte, ndo reforcavaa gumas caracteristicas, como, por exem-
plo, o selecionamento e acompeticéo exacerbada. Sua preocu-
pacéo era sempre com a ndo exclusdo. Algumas acdes, como
ndo deixar que os alunos entrassem no lugar de outro e que
todos participassem dos jogos, demonstraram essa preocupa-
cao.

“Tinha caso, 0 exemplo de um aluno que vinha
até a aula e dizia “ndo quero fazer, nao quero
jogar,” entdo chegava no ultimo jogo (eu fazia
elejogar umas 2 ou 3 vezes)- vamos conversar?
Entdo, elefalavade carro, de tanta coisa que ndo
tinhanadaaver com aaula, masai eu acho que é
0 meio termo, porque ele jogou e ai eu deixava
eledefora, maselejogou e, quem sabe, naproxi-
ma aula ele vem com mais vontade. E por ai a
idéia.”

A esperanca era a de que o aluno acabasse gostando al-
gum dia. Conversar com 0 aluno pareceu a esse professor uma
formade atrai-lo, embora esse aluno pudesse acabar se exclu-
indo ao escolher ficar forado jogo conversando com o profes-
sor. Ainda hoje sdo encontradas pesquisas que mostram o
inverso: alunos excluidos, pouco envolvidos com arealizagdo
efetivadaaula. Guede e Guedes (1997), por exemplo, encon-
traram em suas observacdes de aulas de educacéo fisica um
numero excessivo de escolaresinativos, ou segja, as atividades
escol hidas favoreciam a participacéo de poucos alunos. Darido
(1997), por outro lado, verificou a preocupacéo daincluséo de
todos os alunos na pratica profissional dos professores anali-
sados em seu estudo.

Outra forma de incluséo utilizada pelo professor era por
meio da possibilidade de todos os al unos participarem do jogo.
Posso citar uma estratégiano futebol, por exemplo, em que 0s
alunos tinham que jogar dando apenas dois toques:
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“Af tem uma estratégia por causa dos fominhas.
Tem gente que pensa que € o Edmundo da vida,
precisadar umabolapracadaum. E quando tem
dois toques, ndo tem opg¢do, matou a bola vocé
tem que passar pro mais proximo. Aquele que
esta mais parado e ndo participa muito, tem que
participar. E uma estratégia pra ‘-oh, para com
esse negocio de ser fominha-' porque € muito
ruim vocé jogar futebol num campo daquele ta-
manho e ninguém te passar abola. Vocé fica que
nem bobo pra cimae prabaixo e ninguém te pas-
sa a bola. D& outra dinamica, s que ndo pode
ser aaulainteirané, tem que ser um pedaco.”

Em outra oportunidade, no basquetebol, em um diaem que
choveu e apenas vieram doze alunos, o professor os dividiu
em trés equipes, enquanto poderiater colocado dez alunosem
guadra e dois ficariam na reserva. Isto favoreceu uma cons-
tante troca e participacéo de todos os alunos.

Na escolha dos times as opg¢des do professor eram varia-
das, ainda que ele gerenciasse a maioria das escolhas. Sua
justificativafoi aseguinte:

“Na maioria das vezes eu escolho porque tem
sempre aquela coisa: quem tem menos habilida-
devai ficar por dltimo...porque tem sempre aque-
las brincadeiras -quem vai ser o Gltimo hoje?-
...Acontecem algumas situacdes: as vezes, eu
escolho e os ultimos tém habilidade (talvez na
escol hapor eles mesmos estes seriam 0s primei-
ros a serem escolhidos)...No fim, tiram dois ou
um, impar/par, praver quem, em quetimeficara.”

Outra situago era a seguinte: o professor selecionava al-
guns alunos para escolherem os times. Quando restavam ape-
nas seis ou sete alunos, estes eram 0s que tiravam par ou
impar e decidiam em quetime entrariam. Navisdo do professor,
era“umaforma dos Ultimos também dizerem que nao querem
ficar em algumtime.”

Quantas e gquantas vezes observamos o procedimento de
deixar alunos por Ultimo na escolha de times. Esta agdo € tao
enraizada que a vemos em filmes (no cinema e na televiséo),
em programas infantis e brincadeiras de rua. Quanto constran-
gimento um ser humano passa nessas horas. E, com certeza,
em aulas de educagdo fisica (até mesmo na faculdade), esta
situacéo se repete a todo momento, mesmo porque se, hoje,
uma pessoa pode ser escolhida primeiro porque joga bem, em
outra oportunidade em que ndo dance bem, por exemplo, pode
ser preterida. Como bem disse o professor (e colocou-se no
lugar do aluno):

“eu nao vou deixar o Ultimo garoto ficar na ar-
guibancada, na minha aula ndo tem essa de ‘ oh,
ficou por Ultimo.” Pode até ser de brincadeira,
mas isso chateia pracaramba, sefosse comigoia
chatear pracaramba.”

Por outro lado, o professor afirmou que deixava acontecer
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asituacdo do aluno ser escolhido as vezes por UGltimo:

“praele setocar que ele tem que tentar mel horar,
se esforcar um pouco mais, quando eu sinto que
€le esta um pouco apatico”... "eu deixo eles es-
colhendo e sobralaquem tem menos habilidade,
mas eu ndo deixo fazer isso 0 ano inteiro...o0 ano
inteiro fazendo isso € ruim...enté&o eu tento evi-
tar paranéo ficar desmoralizante, paranéo ficar
aquele ranco com a educagdo fisica.”

Estainquietacdo do professor parece-me muito bem funda-
mentada, principal mente nos dias de hoje, quando assistimos
aum verdadeiro descaso para com a educacdo fisica na esco-
la. Cada vez mais tenho noticias de escol as que ndo cumprem
horérios, em que os alunos sao dispensados por qual quer
motivo e, com certeza, apos aadogdo dalei 9394/96, diretores
de escolas encontram motivos “legais’ (n&o existindo mais a
obrigatoriedade de trés aul as semanais) para eliminarem estas
aulas. Até mesmo professores de cursos de graduagdo em edu-
cacdo fisica sentem-se desanimados com o quadro atual. A
mim torna-se inquietante perceber que adultos e pessoas da
“melhor idade,” como prefiro chamar os adultos com mais de
60 anos, voltam-se cada vez mais para a atividade fisica, en-
guanto jovens“ descansam” nafrente datelevisdo, video-game
ou computador. Portanto, preocupar-se que ndo haja descon-
tentamento com a educagdo fisica, € preocupar-se com a edu-
cacdo fisica permanente.

Interessante foi notar, na fala do professor, que seu modo

de pensar foi modificado a partir de quando se tornou profes-
sor. Ao citar o “ranco” com a educacédo fisica, ele afirmou,
reportando-se a sua época de escola e a excluséo dos menos
habilidosos: “ que a gente sabia que existia, mas como a gente
tinha habilidade, a gente nem notava na época, mas depois
vocévai conversando com um, com outro...” Estareflex&o de-
monstra uma alteracdo de pensamento que sofreu influéncia
certamente da responsabilidade enquanto professor, da pos-
sibilidade de colocar-se no lugar do aluno e, maisimportante
do que compreender a situacdo que “a gente nem notava na
época,” foi o fato do professor procurar alternativas para mo-
dificar umasituagao cristalizada na educacéo fisica.
O acima descrito mostra uma aprendizagem realizada a partir
do instante em que o professor desenvolveu um pensamento
em favor dos alunos, capaz de alterar umapréticarotineiradas
aulas de educacao fisica. Esse € um saber tipico daprética, da
capacidade do professor em colocar-se no lugar do aluno, de
sua alteridade. Saberes como esse constituem formasimplici-
tas de conhecimento, que necessitam ser elevados a categoria
de contetdo curricular.

Pesquisas vém demonstrando que ha um saber constitui-
do na prética docente, formando, entéo, a cultura docente. E
um saber acumulado por meio daexperiénciaadquiridanapra-
tica e que tem grande peso na aprendizagem profissional. Ele
constitui 0 “habitust” que permite ao docente enfrentar as
diversas situacdes problemaéticas de seu trabalho (Tardif,
Lessard & Lahaye, 1991; Perrenoud, 1993). O “habitus’ inter-
vém em situacdes efetivas de sala de aula, que fogem do pla-
nejamento ou projeto do professor para aguele momento
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(Bordieu, apud Perrenoud, 1993).

O processo pelo qual passa o professor na aquisi¢éo des-
se“habitus” érelativamente rapido; varia, viaderegra, deum
acinco anos. Forma-se nos primeiros contatos, quando o pro-
fessor encontra-se em interacdo com outras pessoas—prof es-
sores, alunos, diretores, entre outros. Estas interages déo-se
em um meio (escolar) que possui normas, obrigacdes e pres-
crigbes em graus diversos.

Outra situacéo parecida era a divisdo de forcas nos times.
Ostimes, no mais das vezes, eram compostos por alunos, com
maior e menor habilidade, bem distribuidos. Todavia, reparei
que o professor separava, de vez em quando, um time muito
fraco, quejogavaaaulainteirasem ser modificado. Isto pare-
ceu-me muito atipico, umavez que, sempre, diante desta situ-
acdo, professores encontram a solucéo de misturar as equi-
pes. Mas esta forma de agir do professor foi-me explicada da
seguinte maneira:

“E, é de prop6sito. Eu penso o seguinte: se eles
ficarem assim, sempredivididosem forcasiguais,
aqueles que ndo tém tanta habilidade s6 vao
passar a bola para os que tém mais habilidade e
vao se acomodar. Entdo, eu fago de propdsito
paraque elestomem ainiciativa, -hoje vocés véo
ter que jogar-, ou entdo eu ndo falo nada, fico
vendo areagdo. Tem vérias reaces. Tem 0s que
aceitam a derrota, tem os que se esforcam, mas
eu acho legal. Eu acho bacana, porque tem vari-
as opcdes. As vezes vocé vé assim: poxa, tem
aguel e rapaz que nuncajoganada, ndo tem habi-
lidade, mas quando ele se vé assim, na equipe
mais fraca, ele chega até a tomar a frente -Oh,
vamostentar, é até divertido-... e tem outros que
tém outras reacdes, mas vocé tem que fazer isso
de vez em quando.”

Osreflexos negativos do ensino eram antecipados, previs-
tos pelo professor e, paraevita-los, as alternativas acima des-
critas eram utilizadas. Essaformade pensar traduz um saber da
docéncia. Porém o professor percebia as limitaces dessa es-
tratégia

“Mas no 2° grau isso é legal até um certo nivel,
quando fica muito fraco, fica muito facil, entdo
perde a graca ou perde aquel e espirito: ‘ah, va-
mos tentar ganhar?’ Eles ja sabem que véo ga-
nhar, entéo fica chato. Mas é legal, inicialmente
ébom.”

Apesar de considerar que ndo prestava muita atencéo nos
mai s habilidosos, o professor, ao utilizar essaestratégia, favo-

* Perrenoud apoiou-se nos estudos de Pierre Bordieu—Esquisse d’ une
théorie de la pratique, Genéve:Droz, 1972—para quem habitus
significaum “ conjunto de esquemas que permite engendrar uma
infinidade de préticas adaptadas a situagdes sempre renovadas sem
nunca se constituir em principios explicitos.”
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reciatambém, mas nem sempre, 0s alunos que possuiam mais
habilidade. Prestar atencdo aos que sabem menos, aos que
sabem alguma coisa e aos que sabem muito é realmente dificil .
Encontrar estratégias que ndo discriminem, mas que néo
desmotivem, é umatarefa profissional complexa, como jaob-
servado anteriormente. Tentar resolver estes problemas, tra-
duz-se em intencionalidades projetadas pelo professor e an-
coradas em suas concepcoes, relativas ao ensino da educacéo
fisica. Mas nédo € umatarefafacil.

Durante as aulas o professor conversava com 0s alunos
sobre alguns conceitos de fisiol ogia do exercicio, referindo-se
aos batimentos cardiacos e controle da pulsagao, sobre alon-
gamento e a necessidade de aquecimento. Ndo que estivesse
realizando uma aulatedrica, mas aproveitava esses momentos
para fornecer informacdes. Sua visdo sobre aula tedricafoi a
seguinte:

“Eu acho que se fosse em umaroda, onde agen-
te senta e discute os comportamentos da qua-
dra, que agente faz desde a 5a. série, tudo bem,
como, por exemplo, tem aluno que ndo aceita
perder e quantas e quantas vezes eu ndo parei as
aulas pra conversar, pra falar. Entdo, se vocé
chamar isso de aula tedrica, tudo bem. Se fosse
paraparar, marcar aaulaprafalar sobreisto, en-
tdo ndo daria certo. Agora, aconteceu e vocé
aproveitao momento, é melhor. Eu cheguei adar
o histérico do voleibol, como eu tinhafeito pra
faculdade umavez. Eraumaaulaenormee o pro-
fessor de pedagogia achou que daria certo. Bom,
dai eu cheguei naclasse, coloquei nalousa, pas-
sei slides e tudo o mais. Quando terminou e eu
acendi aluz, tinhameia diziadormindo. Dai eu
falei -nuncamais, se € pracontar o histérico en-
téo eu conto na aula pratica. Porque sendo néo
conta, entraaqui e sai por ali.”

Configura-se, aqui, um dos problemas da educacdo fisica:
guando fornecer conhecimentos tedricos sobre a érea? Qual
momento é o mais adequado? Devemos ter aulas tedricas, em
classe, para o ensino médio?

As aulas tedricas sdo uma necessidade da area, ndo pode-
mos negar. Contudo, ainda serdo objeto de muita controvér-
sia. E claro que existe um conhecimento que necessita ser vei-
culado aos alunos, em qualquer nivel. Ndo é mais possivel
vermos as pessoas acreditando “ em milagres paraemagrecer e
ficar maravilhosa,” executando atividades erradas, copiadas
de revistas, usando sacos plasticos para “eliminar a barriga”
ou morrendo de ataque cardiaco ao executar atividade fisica
estressante umavez por semana. Também nao é mais possivel
deixar aos cuidados médicos a escol ha dos melhores exercici-
os para os individuos. Os professores de educacéo fisica po-
deriam fornecer estas e outras informacdes através do ensino
nas escolas. A forma de transmissao € que pode ser decidida
por cada um.

Uma estratégia adotada pelo professor, que comportava
umatomada de decisdo dos alunos, eraade decidir, durante o
jogo, sobre as faltas, pontos ou com quem ficaria a bola em
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determinado momento. O professor ndo apitava o jogo, a ndo
ser em campeonatos.

O apito sempre foi uma marca registrada do professor de
educacdo fisica, ele pode ser considerado como um represen-
tante do dominio sobre a situacéo, umaformade controle a ser
exercido. Muitos professores ndo sabem ministrar umaaulase
nado o utilizarem. Essa pratica, jacristalizada, tem suas raizes
no estilo militar, quando as “ordens de comando” eram dadas
por apitos. “ Eu ganhei um apito, eu fiquei inconformado com
aquilo.” Deve-se saber quando utilizar um apito que:

“€é uma coisalegal praquando tem um campeo-
nato, s6. Em aula: -olha, parou, caiu no chao-.
Sendo fica aquela coisa de apito prala e praca
Eu nunca usei e acho que néo acrescenta muito.
Fica aquela coisade -eu mando e vocé obedece-
, parece guarda de trénsito. Eu ndo queria ver
isso na minha aula, eu queria mais assim: -ah,
parou, parou por que esse negdcio? Parou por-
gue abolacaiu e damais chance deintervir, con-
versar.”

A utilizac&o do apito desfavorece atomada de deciséo por
parte do aluno, muito embora a situacéo ndo se altere se o
professor ficar presente e decidir tudo, mesmo sem apito. Al-
guns conflitos surgiram no decorrer das aulas, ainda que pou-
cos, e o0 professor ndo interveio, deixou os alunos resolverem.

De acordo com o professor, nos jogos que favorecem um
maior contato fisico, como o basquetebol e o futebol, pode
existir maior conflito, mas sem chegar a uma briga. Nesses
momentos, o professor falava: “bateu, caiu, levanta, pede des-
culpas e vamos embora.” Na adolescéncia, estas atitudes sdo
menos frequentes do que nas 52 e 62 séries. Os alunos estao
mais maduros, mais tranquil os.

Essa situagdo, porém, néo é tao simples quando envolve
algum tipo de recompensa que ndo seja apenas a recompensa
intrinseca de participar de um jogo durante aaula, o prazer de
jogar por jogar. Pude observar um comportamento mais
conflituoso durante as partidas do campeonato “inter-cores,”
quando alguns alunos cometiam faltas as vezes desnecessari-
as, por exempl o, e acabavam discutindo durante o jogo. Sobre
essa observacéo o professor comentou:

“No campeonato eles sdo mais acirrados e eles
tentam usar de formas que eles ndo usariam em
aula, falar, por exemplo, que abolafoi foraquan-
do abolafoi dentro, porque existe ali uma com-
peticdo maislonga, onde eles querem vencer, se
impor como grupo.”

Em um campeonato, a aproximag&o com o esporte de com-
peti¢cdo talvez acabe aproximando também os comportamentos
gue assistimos a todo instante na televisdo, de deslealdade,
de selecionamento, de discriminacdo, de vencer a qualquer
custo e de hierarquia. A recompensa extrinseca, em formade
medalhas, dinheiro e conseguiente elevagdo social, faz com
que atitudes desleais sejam vistas até como “normais” duran-
te uma partida. Por exemplo, em uma partida de futebol ouvi-
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mos o comentarista afirmando “tem que fazer falta, cavar um
pénalti” e acabamos acreditando que isso € umadas téticas do
esporte. Consegiientemente, um jogo em campeonato escol ar
acaba favorecendo determinadas atitudes, ndo encontradas
em aul as cotidianas (Rangel -Betti,1997).

Esse tipo de comportamento acontecia frequientemente du-
rante as aulas, 0 mesmo com comportamentos do tipo fair
play. Por exemplo, um dos alunos caia em quadra ou campo e
0s outros jogavam a bola propositalmente parafora, para que
0 jogo fosse interrompido e o aluno atendido. Fair play e
atitudes colaborativas eram muito frequentes em aula. Presen-
ciei varias delas. Quando um dos alunos do voleibol errava,
por exemplo, os outros integrantes do time vinham ao seu
encontro e davam-lhe um tapinha na mé&o, como que incenti-
vando-o. Em outra ocasi &0, uma menina pediu ao professor se
poderiaingressar naquelaturma. Com seu consentimento, ela
foi colocadaem umtime e, no primeiro jogo, o professor come-
cou alheexplicar orodiziodo “5X1,” mas, como seriaimpos-
sivel explicar tudo naquele momento, disse-lhe parair acom-
panhando o jogo. Imediatamente um dos alunos of ereceu-se
para ajuda-la e passou o tempo todo dizendo-Ihe aonde deve-
riair. Osoutros alunos a auxiliaram também.

Para o professor essas eram atitudes normais, de
companheirismo, que foram incentivadas desde a5 série, com
acdes que acompanhavam o discurso. Quando um aluno co-
metia uma falta, o professor parava o jogo e o fazia solicitar
desculpas, sempre no ato da falta. Se um dos alunos pegasse
sem querer umabolaqueiriacair forae os outros reclamassem,
imediatamente o professor dizia: “pessoal, tem que avisar que
abolaiafora. Nao adianta so reclamar...” S&o agdes do cotidi-
ano, dos saberes implicitos que acabaram sendo incorporadas
e os alunos faziam isso com muita naturalidade ou até mesmo
com atitudes de brincadeira. Em uma aula, um dos alunos, ao
pedir descul pas para outro, ajoelhou-se brincando com o co-
lega e todos deram muita risada da brincadeira.

Buscou-se, assim, encontrar significados na atuac&o pro-
fissional de um docente com dez anos de experiéncia, que pu-
dessem contribuir de alguma forma para a compreensdo da
aprendizagem profissional docente. Apresento, a seguir, as
possiveis contribui¢des para a formagédo profissional do pro-
fessor de educagdo fisica.

Conclusoes

Embora esta pesquisa tenha sido um estudo de caso, algu-
mas evidéncias saltam aos olhos de quem o |&. Contudo, alerto
o leitor para o fato de que, neste tipo de pesquisa 0 mais
importante é o processo, razao pelaqual apresentei asfalasdo
docente.

A busca pelareflexao sobre a pratica, entendida como um
trabalho com intenc&o, capaz de tornar o futuro professor um
profissional autbnomo, ndo pode mais ser protelada nos cur-
sos de graduagdo. Os dias atuais demonstram que ndo hamais
espaco para os acomodados, os desmotivados, 0s que sim-
plesmente reproduzem e ndo transformam. Apenas um profis-
sional reflexivo, em meu entender, sera capaz de ultrapassar as
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fronteiras e obstaculos que surgem em todos os instantes. A
reflexéo, desde o inicio daformacéo, podera fornecer um su-
porte capaz de tornar o professor um critico positivo de seu
trabalho, levando-o anunca estar satisfeito, com o objetivo de
melhorar cada vez mais a qualidade de seu ensino.

Outratarefa dos cursos € mostrar, principal mente aos pro-
fessores iniciantes, que o conhecimento também acontece na
pratica, mediante a experiéncia, mas nao exclusivamente sob
ela. A unido da trilogia contetido, experiéncia e histéria de
vida é que parece ser capaz deinfluenciar aatuagao profissio-
nal. Desta forma os cursos de formagéo profissional necessi-
tariam elevar acondic¢ao de contetido de disciplinas as discus-
sOes sobre estes parametros. Uma sugestéo seria inserir pa-
lestras com professores experientes, iniciantes, aposentados
e contetdos psico-pedagdgicos sobre personalidade. O pro-
fissional nunca esta totalmente formado. Para Garcia (1992),
para a formacdo de professores deve ser vista com um
continuum em que aformacéo inicial faz parte apenas de uma
fase que se completa ao longo da carreira de professor.

Os cursos de graduagdo devem mostrar aimportancia das
acoes do professor como a criadora de uma vida profissional
bem sucedida. N&o séo apenas palavras e intencdes que ele-
vardo seu conceito frente a comunidade escolar. As acgles é
gue certamente serdo responsaveis pela val orizacdo profissi-
onal do professor. N&o adianta proclamar sobre o valor da
atividade fisica ou do esporte como meio educativo, se as
acdes ndo acompanharem o discurso.

Também ndo adianta desejar a valorizagao profissional se
0 primeiro a se desvalorizar e a desvalorizar a profissdo € o
proprio profissional. A importancia da profisséo de professor
deveiniciar-se pelavalorizagdo, como tdo bem me mostrou o
sujeito desta pesquisa.
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