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RESUMO

O docente e pesquisador que atua no campo de estudos do Lazer tem sido peca fundamental
no desenvolvimento da area. Compreendendo que o saber desses sujeitos integra saberes
pessoais aos saberes provenientes da formag&o, do curriculo das instituicdes e da sua propria
experiéncia, segundo a teoria de Maurice Tardif, este estudo buscou compreender como 0s
professores universitarios do campo do Lazer constroem seu saber docente. Assim, 0 objetivo
deste estudo foi investigar como se constituiu a constru¢do do saber docente de professores
universitarios do campo do Lazer ao longo de suas trajetdrias. Para tal, foi necessario: analisar
a trajetoria profissional desses professores; compreender como 0s saberes pessoais e 0S
saberes provenientes da formacdo, do curriculo das instituicbes e da experiéncia sdo
significados e construidos ao longo da trajetéria de professores universitarios do campo do
Lazer; e analisar se as experiéncias pessoais de Lazer sdo incorporadas como saber sobre o
lazer pelos docentes. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, que utilizou a combinacdo de dois
procedimentos metodoldgicos, pesquisa bibliogréfica e de campo. Para apresentacdo dessas
reflexdes, esta dissertacdo foi estruturada em dois capitulos. No primeiro capitulo, séo
contextualizados a universidade, o professor universitario e suas trajetérias. O segundo
capitulo reflete os professores e pesquisadores do campo do Lazer, enguanto sujeitos em
pratica, alem de discutir a construcdo de saberes desses professores. A universidade, com suas
possibilidades e limitacGes, € o ambito principal do percurso profissional desses docentes.
Mesmo a Educacdo Fisica tendo relacdo direta com a trajetoria dos entrevistados, o
entendimento mais ampliado do Lazer como campo interdisciplinar € consenso entre 0s
professores. Todos os professores entrevistados fazem parte de uma geracao de pesquisadores
que se envolvem em intensos debates que expdem as ideologias nas quais a problematica do
Lazer esta envolta, disseminando trabalhos de critica a producdo do conhecimento e a matriz
ideologica que a caracteriza. O discurso dos professores sobre 0s saberes pedagdgicos revela a
caréncia na formacdo pedagdgica do professor universitario. Apesar da diversidade de
conteldos das disciplinas apresentadas, elas se referem a saberes que colaboram na
compreensdo do campo do Lazer e dos objetos de pesquisa dos professores, assim como na
metodologia da pesquisa cientifica. O curriculo das universidades, enquanto artefato cultural
que produz modos de subjetivacdo e é permeado por relacGes de poder-saber, tem de forma
geral destaque para a pesquisa. As experiéncias que marcaram a construcdo de saberes dos
professores se diversificam e sdo encontradas em diferentes ambientes e fases da vida, dizem
respeito a vivéncias positivas, bem como a angustias e barreiras encontradas no percurso dos
professores. Todos parecem mobilizar saberes a partir de suas vivéncias pessoais de Lazer.
Este trabalho fez algumas provocacfes que convidam a pensar a formacao profissional em
lazer: a formacao pedagdgica, o curriculo, as disciplinas e que tipo de experiéncia esperamos
que os professores universitarios, assim como outros profissionais do campo do Lazer,
obtenham.

Palavras-chave: Lazer, professores universitarios, formacéo profissional.



ABSTRACT

The professor-researcher who works in the Leisure studies field has been essential in the
development of the area. Understanding that the knowledge of these subjects integrates
personal knowledge to the knowledge from education, the curriculum of institutions and their
own experience, according the theory of Maurice Tardif, this study aimed to understand: How
Leisure's professors construct their teacher knowledge? The aim of this study was to
investigate how was the construction of the teacher knowledge of professors in the Leisure
studies field. How their trajectories were developed. To this purpose was necessary: first,
verify and understand the career paths of these professors; second, understand how personal
knowledge and knowledge from education, the curriculum of the institutions and experience,
are meant and constructed along the trajectories of professors in the Leisure studies field,
third, verify if the personal leisure experiences are incorporated like knowledge about Leisure
by the professors. It is a qualitative research, which used a combination of two approaches:
literature research and fieldwork. To show these considerations, this thesis has been structured
in two chapters. In the first chapter are contextualized the university, professors and their
trajectories. The second chapter talks about the professors and the researchers in the Leisure
studies field, as subject in practice and discusses the teacher knowledge construction of these
professors. The universities offer possibilities and sometimes have limitations, but they are
the principal scope of the career of the professors. The Physical Education is directly related
to the trajectory of the interviewees. However, the understanding of Leisure like an
interdisciplinary field is consensus among the professors. All interviewee professors take part
of a generation of researchers who engage in intense debates. They discuss the ideologies in
which the problem of Leisure is there. They add to disseminate of the work of critical to the
knowledge production and the ideological matrix that characterizes it. The discourse of
professors about the pedagogical knowledge reveals the gap in the teacher training of the
professors. Despite the diversity of contents of presented subjects, they refer to knowledge
that collaborate on understanding of the Leisure studies field and objects of professors
research, as well as the methodology of scientific research. The curriculum of universities as
cultural artifact that produces subjectivity modes and is permeated by relations of power-
knowledge has so general emphasis on research. The experiences that have marked the
professors’ knowledge construction diversify and are found in different environments and
stages of life, relate to positive experiences as well as anxieties and barriers found in the
professors’ journey. Everyone seems to mobilize knowledge from their personal Leisure
experiences. This work has some challenges that invite think of training in Leisure, the
pedagogical training, the curriculum, the disciplines and what kind of experience we expect
professors, as well as other professionals in the field of leisure, obtain.

Key words: Leisure, professors, vocational education.
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1 INTRODUCAO

1.1 Entre o Lazer e o Saber: o Professor

A palavra “trajetoria” pode ser entendida como espago a percorrer para ir de um
lugar a outro, ou ainda, de acordo com a fisica, como uma linha descrita por um objeto
material em movimento de seu ponto de partida ao ponto de chegada. Mas quando pensamos
em trajetorias humanas, seja pessoal, académica ou profissional, estamos nos referindo a algo
complexo, que ndo pode ser entendido linearmente, mas sim como um conjunto de
movimentos em que revolucdo e involucdo estdo presentes, entrecruzando fases da vida e da
profisséo.

De acordo com essa acepcao, parece mais apropriada a compreenséo de trajetoria,
em seu sentido figurado, como caminho, estrada, trajeto, meio ou via percorrida pelos sujeitos
(WEISZFLOG, 2009); ou até mesmo como travessia, recorrendo a sua etimologia, que
apresenta o sentido de “aquilo que atravessa”, de trajicere “langar através” (HARPER, 2001).
Assim, ao refletir meu percurso académico-profissional, reconheco nele esta complexidade da
travessia, sendo perpassado por questfes relacionadas a vida pessoal e repleto de momentos
de duvida, mudancas de diregéo, interacdes e avancos significativos.

Por mais que minha opcdo pelo curso de Educacdo Fisica tenha ocorrido por
motivacOes adversas, relacionadas a algumas vivéncias anteriores, foi pesquisando e
trabalhando com o Lazer durante a graduacdo que me encontrei academicamente e que defini
uma orientacdo para minha formacéo. Ao concluir o curso superior, envolvi-me com as mais
diversas atividades da area da Educacéo Fisica, atuando em escolas e academias, assim como
em um clube, onde tive a oportunidade de organizar alguns eventos na perspectiva da
animacdo cultural. Contudo, foi como professor universitario, lecionando na mesma
instituicdo onde me graduei, que tive a oportunidade de estudar e trabalhar especificamente
com Lazer.

Considero a universidade o locus principal de minha trajetoria, que me
possibilitou a experiéncia e a construcdo de saberes sobre o Lazer por meio de disciplinas do
curso de Educacéo Fisica, participando de uma pesquisa-acao relacionada ao tema “lazer e co-
gestdo” em uma comunidade, envolvendo-me com extensdo atraves da participagdo no projeto

Ludoteca Itinerante, e posteriormente, como docente do ensino superior, lecionando



disciplinas como “Estudos do Lazer” e “Teoria e Ensino do Jogo”, além da oportunidade de
orientar trabalhos de pesquisa e extensao.

Dessa forma, o Lazer vem constituindo-se como um campo de estudos e € marca
fundamental em minha trajetoria, possibilitando-me refletir sobre os saberes construidos
acerca do tema. E é justamente nesta relacdo entre a construgcdo de saberes e o campo de
estudos do Lazer que este estudo se insere, na busca da compreensdo de como
professores/pesquisadores do campo do Lazer constroem seus saberes docentes. Para
introduzir esta discussdo e contextualizar o estudo, opto por apresentar duas reflexdes iniciais,
a primeira sobre o Lazer e a segunda sobre o saber.

A reflexdo sobre o Lazer, ou, antes, o tempo fora do trabalho, é tdo antiga quanto
0 proprio trabalho; contudo entende-se que foi no processo da modernidade que surgiu o que
hoje vem sendo definido como lazer. Segundo Dumazedier (1974), com 0 nascimento da
sociedade industrial, os pensadores sociais do século XIX previram a importancia do tempo
liberado pela reducdo do trabalho industrial. Na Europa, motivado pelas condi¢Ges do
trabalho, surge o “manifesto” a favor do Lazer dos operarios, o classico O Direito a Preguica,
do militante socialista Paul Lafargue, publicado em 1880. Nas suas andlises, faz criticas ao
padréo capitalista emergente, que, inspirado nos principios teoldgicos e positivistas, explorava
cada vez mais a forca de trabalho.

Mas é entre os anos de 1920-1930 que surgem, tanto na Europa quanto nos
Estados Unidos, os primeiros estudos no campo que Dumazedier (1974) chama de sociologia
empirica do Lazer. A redugdo na jornada de trabalho traz aos “reformadores sociais” uma
questdo: “o tempo liberado serd utilizado para o florescimento ou para a degradacdo da
personalidade?” A partir desse questionamento, varias pesquisas utilizando orcamento-tempo
e enquétes foram realizadas. Entre outros trabalhos, destacam-se as pesquisas com or¢amento-
tempo na Unido das Republicas Socialistas Soviéticas por Strumilin, a primeira grande
enquéte nos Estados Unidos centrada no lazer de Lundberg e Komarowsky e uma série de
estudos a respeito da opinido sobre o Lazer dos jovens na Inglaterra inaugurada por Rowtree
(DUMAZEDIER, 1974).

A questdo foi analisada por estudiosos como Thorstein Veblen, que na obra
“Teoria da Classe Ociosa” de 1899 se baseia na evolucdo das sociedades humanas, buscando
0 momento do aparecimento da instituicdo da classe ociosa, que para ele resulta do inicio da
propriedade. Destaca-se também Bertrand Russel, que em “Elogio ao Ocio” de 1932 deposita
suas esperangas no desenvolvimento tecnoldgico e propde uma jornada de trabalho de quatro

horas para que todos possam ter acesso, também, ao estudo e a diversdo. Assim como a obra
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de Huizinga, “Homo Ludens” de 1938, que compreende 0 jogo como uma realidade
originaria, correspondente a uma das nogdes mais primitivas e profundamente enraizadas em
toda a realidade humana.

A partir dos anos 1950, o Lazer passa a ser objeto de estudo sistematico nas
modernas sociedades urbano-industriais. Destaca-se a repercussdo dos trabalhos de David
Riesman, que realiza um estudo sobre as mudancas das caracteristicas da sociedade americana
em “A Multiddo Solitaria”. Georges Friedmann, na obra entitulada “O Trabalho em
Migalhas”, problematiza a fragmentacao das tarefas industriais e sua relagcdo com os lazeres.
E Wright Mills, que analisa o surgimento de uma nova classe média nos Estados Unidos, o0s
colarinhos brancos, envolvendo seu estilo de vida, sua relagdo com o trabalho e Lazer na obra
“A Nova Classe Média — White Collar”. Nos anos seguintes a 1970, outros autores se
destacam pela dedicacdo ao assunto, como Parker, Kaplan, De Grazzia e Dumazedier
(MARCELLINO, 2002).

No Brasil, algumas obras contribuiram para a sistematizacdo e compreensao do
Lazer, como “Jogos Infantis” de Ruth Gouvéa em 1934, “Bailado: folclore internacional” de
Frederico Guilherme Gaelzer em 1935 e as obras de Nicanor Miranda de 1938,“O significado
de um parque infantil em Santo Amaro” e “Recrea¢do para a crianga santista” (GOMES;
MELO, 2003). Contudo, “Lazer operario: um estudo de organizacao social das cidades” ¢
considerado o primeiro livro brasileiro a tratar especificamente a problematica do Lazer
(MARCELLINO, 2005). Foi publicado em 1959, por José Acacio Ferreira, em meio ao
processo de edificacdo de uma sociedade industrial, propondo-se a abrir perspectivas ao
planejamento do Lazer no quadro da organizacdo social das cidades (FERREIRA, 1959).

A partir dos anos 1970, a universidade brasileira iniciou, significativamente, suas
investigacOes sobre a tematica do Lazer. Em termos gerais, a literatura cientifica nacional foi
influenciada por autores internacionais e principalmente pela presenca do soci6logo francés
Joffre Dumazedier em seminarios internos promovidos pelo Servico Social do Comércio
(SESC) em Séao Paulo e em diversas localidades por outras instituicées; além da estruturacdo
de nucleos de pesquisas como o Centro de Estudos do Lazer e Recreacdo (CELAR) da
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul em 1973 (GOMES; REJOWSKI,
2005; PEIXOTO, 2007).

Apesar das criticas e interpretacfes variadas, os principais trabalhos e conceitos
sobre o Lazer no Brasil fundamentam-se nas acepc¢des tedricas de Dumazedier. Este autor

define Lazer como:
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(...) um conjunto de ocupagdes as quais o individuo pode entregar-se de livre
vontade, seja para repousar, seja para divertir-se, recrear-se e entreter-se, ou ainda,
para desenvolver sua informacdo ou formacdo desinteressada, sua participacdo
social voluntéria ou sua livre capacidade criadora apo6s livrar-se ou desembaracar-se
das obrigag@es profissionais, familiares e sociais (DUMAZEDIER, 1976, p. 34).

Na década de 1970 foram publicados no Brasil os livros “Lazer e Cultura
Popular” e “Sociologia Empirica do Lazer” de Dumazedier (CAMARGO, 2003); assim como
0s periddicos: “Boletim de Intercimbio”, “Cadernos de Lazer” e a séric “Lazer”, da
Biblioteca Cientifica SESC (PEIXOTO, 2007). Nesse periodo, alguns dos estudiosos
brasileiros se dedicaram as reflexdes sobre o Lazer, entre outros, o socidlogo Renato Requixa,
a psicologa Ethel Bauzer Medeiros e a professora de Educacdo Fisica Lénea Gaelzer. Desde
meados dos anos de 1980, sdo expressivas as producdes de Luiz Octavio de Lima Camargo e
Nelson Carvalho Marcellino, assim como as contribuicdes de Antonio Carlos Bramante
(GOMES; MELO, 2003).

Nos ultimos anos, o0 volume de pesquisas e publicacbes tem aumentado, bem
como tém surgido novos autores interessados no assunto. Tais estudos se originam de diversas
areas como Educacdo Fisica, Educacdo, Antropologia, Psicologia, Comunicacdo Social,
Economia, Turismo, Hotelaria, entre outras.

E especialmente no ambito das universidades que este saber sobre o Lazer tem
sido produzido, refletido e divulgado, apresentando-se como objeto de pesquisas, contetido de
disciplinas de graduacdo e poOs-graduacdo e através de eventos e projetos de extensdo
universitaria, que apresentam possibilidades de intervencao.

A partir de tal entendimento, a reflexéo sobre o saber que ¢é aqui trazido a cena se
torna imprescindivel para a compreensdo da construcdo de saberes sobre o lazer. Contudo, o
que se percebe é que a nocdo do que vem a ser saber € polissémica. As palavras “saber” e
“conhecimento” sdo muitas vezes usadas como sindnimo no senso comum e na literatura, uma
vez que autores como Japiassu (1983) nao fazem distin¢do entre elas. No dicionério, apesar
das similaridades entre suas definicdes, estes dois vocabulos apresentam significados
diferenciados. Em Ferreira (2004), a palavra “conhecimento” esta associada a idéia, nocéo de
alguma coisa, informagdo, discernimento, ciéncia; enquanto “saber” refere-se a obtencéo de
conhecimentos, sabedoria, erudicdo, prudéncia, sensatez.

Explicitando a distin¢do entre saber e conhecimento, Mrech (1999) apresenta o
saber como uma elaboracdo pessoal do sujeito, enquanto o conhecimento seria apenas seu
contexto inicial instituido a partir da informacdo. O conhecimento possibilitaria, assim, um

tratamento do tipo: “Eu sei que...”, “Eu ndo sei que...”. Ja o saber considera a subjetividade,
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seria da ordem de algo a ser estabelecido e tecido pelo sujeito. Freitas, Pierson e Franzoni

(2000, p.1), trabalhando com esse referencial de Mrech, compreendem como conhecimento:
(...) um conjunto de idéias, conceitos, representacdes e informacdes, que permitem,
em principio, fazer uma leitura orientada da realidade. Na sua forma objetiva ele esta
armazenado nos livros e computadores ou em outros meios, podendo ser acessado a
qualguer momento. Ele pode ser transmitido de maneira clara, comunicado
explicitamente, sobretudo com férmulas ou palavras precisas. Entretanto, o sujeito
pode manter relacGes distintas com o conhecimento que adquire, apresentando, nos
extremos, um conhecimento de tipo alienado, que é obtido sem o seu
comprometimento, e um conhecimento de tipo autbnomo, em que o sujeito
estabelece relacdes e com elas uma marca correspondente. E possivel uma
transposicdo do conhecimento alienado se aproximando do autbnomo, via diferentes
formas de investimento do sujeito, por exemplo, quando determinadas
representagdes entram em ressonancia com “significantes” inconscientes, ou

quando, o sujeito tem uma participacdo efetiva e um alto grau de implicacdo na
elaboracéo e no desenvolvimento de seus significados.

Freitas, Pierson e Franzoni (2000, p. 1) compreendem o saber como uma mistura
de representagfes implicitas e inconscientes, com implicagédo subjetiva e envolvimento da
libido. Dessa forma:

Saber é o que nos orienta e, as vezes, nos amarra de maneira implicita nas escolhas
do dia a dia. Paralelamente ao conhecimento, o saber também pode ser entendido
como um continuum entre dois extremos: de um lado um saber bruto, caracterizado
pela auséncia do sujeito enquanto desejo de mudar e de buscar novos conhecimentos
ou de estabelecer conexdes entre os mesmos; do lado oposto um saber lapidado,

caracterizado pela presenca do sujeito enquanto desejo de ultrapassar os limites da
relacdo com os conhecimentos adquiridos.

Para diferenciar saber de conhecimento, Altet (2001) adota uma distingdo na qual
0 saber situa-se “entre dois polos”, na interface entre 0 conhecimento (integrado ao sujeito e
de ordem pessoal) e a informacéo (exterior ao sujeito e de ordem social). Nesta perspectiva, 0
saber constroi-se na interacdo entre conhecimento e informacao, entre sujeito e ambiente, na
mediacdo e através dela.

Tardif (2004) compreende a sua visdo de saber docente ligada a concepg¢édo
argumentativa, de comunicacao ou discursiva. Segundo essa concepcdo, pode-se chamar de
saber a atividade discursiva que consiste em tentar validar, por meio de argumentos e de
operacdes discursivas (logicas, retoricas, dialéticas, empiricas) e linguisticas, uma proposicao
ou uma acdo. Nessa concepcdo, defendida por Habermas, a argumentacdo é o lugar do saber
(TARDIF, 2004).

Para Tardif (2004), nesse entendimento, o saber ndo se restringe ao conhecimento
empirico tal como é elaborado pelas ciéncias naturais. Ele engloba potencialmente diferentes
tipos de discurso, cuja validade o locutor procura estabelecer, no ambito de uma discusséo,

fornecendo razdes discutiveis e criticaveis. Os critérios de validade, portanto, ndo se limitam
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mais a adequacdo das assercbes a fatos, mas passam antes pela ideia de acordos
comunicacionais dentro de uma comunidade de discussao.

Em Foucault (1972), o discurso também parece ser o lugar do saber. Este autor
compreende como saber um conjunto de elementos, formados de maneira regular por uma
pratica discursiva e que sdo indispensaveis a constituicdo de uma ciéncia, apesar de ndo se
destinarem necessariamente a lhe dar lugar.

(...) Trata-se de elementos que devem ter sido formados por uma pratica discursiva
para que eventualmente um discurso cientifico se constitua, especificado ndo por sua
forma e seu rigor, mas também pelos objetos de que se ocupa, os tipos de

enunciacdo que pde em jogo, 0s conceitos que manipula e as estratégias que utiliza
(...) (FOUCAULT, 1972, p. 220).

Segundo Foucault (1972), um saber é aquele de que podemos falar em uma
pratica discursiva que se encontra especificada como o dominio constituido pelos diferentes
objetos que adquirirdo ou ndo um estatuto cientifico. Um saber é o espaco em que 0 sujeito
pode tomar posicdo para falar dos objetos de que se ocupa em seu discurso. Um saber é
também o campo de coordenagdo e de subordinacdo dos enunciados em que 0S conceitos
aparecem, se definem, sdo aplicados e se transformam. Finalmente, um saber se define por
possibilidades de utilizacdo e de apropriacdo oferecidas pelo discurso. Ha saberes que sdo
independentes das ciéncias (que ndo sdo nem seu esboco histérico, nem o avesso vivido), mas
ndo ha saber sem uma pratica discursiva definida, e toda pratica discursiva pode-se definir
pelo saber que ela forma.

Demo (1997) destaca a sutil relacdo deste saber, que ele trata como conhecimento,
com o poder. Para o autor, o poder do conhecimento ¢ tdo incisivo quanto disperso. “Esta
presente, mas é dificil ver. Por vezes, parece que nem existe, porque, agindo de maneira mais
qualitativa, debulha-se em microinfluéncias, tdo diluidas, que ja ndo as conseguimos
caracterizar” (DEMO, 1997, p. 243).

A relacdo entre o saber/conhecimento e o poder € discutida por Kogan (2005), que
apresenta diferentes modelos de discussdo do poder e destaca o modelo p6s-modernista,
baseado em Foucault, em que a linguagem e os simbolos sdo aspectos fundamentais do poder.
Essa microandlise do poder exercido pelas diferentes comunidades traz a implicacdo de que o
saber é um exercicio de poder, o que poderia ser exemplificado particularmente pelo poder
das disciplinas académicas no interior das universidades.

Para Foucault (2007), € necessario admitir que o poder produz saber e que poder e
saber estdo diretamente implicados. Dessa forma, ndo ha relacdo de poder sem constituicao

correlata de um campo de saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua a0 mesmo tempo
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relacbes de poder. Tais relacdes de poder-saber devem ser analisadas levando em
consideracdo que ndo é a atividade do sujeito que conhece que produziria um saber, Gtil ou
arredio ao poder, mas o poder-saber, 0s processos e lutas que o atravessam e que O
constituem, que determinam as formas e os campos possiveis do conhecimento.

Dessa forma, o saber ndo é aqui compreendido como um conceito distinto de
conhecimento, mas como conceito amplo que abarca o que é entendido por alguns autores
como conhecimento, e também a elaboracéo, obtencdo e representacdo deste pelos sujeitos; a
atividade discursiva que se apropria de argumentos e operacdes e que implica relacdes de
poder. O saber que interessa neste estudo é o saber que tem sido elaborado sobre o Lazer; as
reflexdes, os discursos, argumentos, experiéncias, dialéticas que vém sendo desenvolvidos
principalmente nas instituicdes universitérias que se dedicam ao estudo do tema.

A universidade pode ser compreendida como um ambito de socializagdo do saber,
como o lugar de sua elaboracao, da pesquisa e da producdo de conhecimentos, na medida em
que divulga e socializa o saber nela e por ela produzido. Esta compreensdo da relacdo
universidade-saber equivale a reconhecer nesta instituicdo uma estreita relacdo entre ensino,
pesquisa e extensdo nos mais variados campos do conhecimento (FAVERO, 1994).

Contudo, o que se tem percebido é que o processo social de valorizagdo da
producdo do saber tem sido considerado desvinculado de sua transmissao, entendendo-se que
h& uma barreira entre o cientista e o0 professor, 0 que acentua a separacao entre pesquisa e
ensino, teoria e pratica. Alguns autores como Moysés e Collares (2003) afirmam que muitas
vezes parece haver um abismo, um distanciamento tdo grande, que denuncia a existéncia de
dois mundos, de duas esferas: aquela em que vivemos e a do conhecimento cientifico.

O professor universitario exerce papel essencial nesse processo. E, certamente, o
docente e pesquisador que atua no campo de estudos do Lazer tem sido peca fundamental no
desenvolvimento da area, por ser aquele que pressupde a realizacdo de acGes articuladas com
a docéncia, pesquisa e a extensdo, como campos especificos de reproducdo/reconstrucdo de
saberes especializados, de leituras de realidades e de intervencgdes diferenciadas.

A partir das constatacbes sobre o distanciamento (teoria/pratica) que se tém
percebido no meio académico, questiono como isso tem se dado no campo de estudos do
Lazer. Compreendendo o professor universitario como ator fundamental nessa articulacéo e
que o saber desses sujeitos integra saberes pessoais aos saberes provenientes da formacao, do
curriculo das instituicGes e da sua prépria experiéncia (TARDIF, 2004), busco compreender:

como os professores universitarios do campo do Lazer constroem seu saber docente? Qual o
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significado atribuido por esses profissionais as experiéncias obtidas durante sua trajetoria
pessoal, académica e profissional?

Assim, 0 objetivo deste estudo é investigar como se constituiu a construcdao do
saber docente de professores universitarios do campo do Lazer ao longo de suas trajetorias.
Para tal, entendo ser necessario: analisar a trajetdria profissional destes professores;
compreender como 0s saberes pessoais e 0s saberes provenientes da formacdo, do curriculo
das instituicdes e da experiéncia, sdo significados e construidos ao longo da trajetoria de
professores universitarios do campo do Lazer; e analisar se as experiéncias pessoais de Lazer
séo incorporadas como saber sobre o lazer pelos docentes.

As pesquisas sobre formacéo e profissdo docente apontam para a necessidade de
revisdo da compreensdo da pratica pedagdgica do professor e compreensao do professor como
mobilizador de saberes profissionais. Considero necessario compreender que esse
profissional, em sua trajetoria, constréi e reconstrdi seus conhecimentos conforme a
necessidade de sua utilizacdo, suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais.

O professor do ensino superior € um prorfissional que constitui parte integrante de
uma comunidade de conhecimento, comunidade esta locus de sua préatica social. O
conhecimento é o objetivo, 0 objeto e o instrumental de trabalho, presente nas condicdes
sociais do fazer do professor, seja este fazer de ensino ou de investigacdo, de disseminacgéo
e/ou de producdo.

Contudo, encontram-se producdes que apontam o que os professores de ensino
superior deveriam fazer, usar e, até mesmo, pensar para a melhoria da qualidade do processo
ensino-aprendizagem. NoO entanto, constata-se que as pesquisas nessa area tém sido
desenvolvidas sem a participacdo desses atores, embora, de modo geral, sejam cobrados por
assumirem compromisso com a adog¢do dos resultados dessas pesquisas (VAZ DE MELLO,
2002).

Alguns estudos tém adotado o professor universitario como sujeito na compressao
de sua identidade, trajetéria e construcdo do saber. Pode-se destacar o estudo de Isaia (2000),
que, tendo como base as teorias sobre a carreira e os ciclos de vida dos professores, analisa as
relacBes das trajetorias do professor universitario como pessoa e como profissional. Franco
(2000) pesquisa a identidade do professor universitario e o papel da pesquisa e ensino em sua
formacdo. Franca (2003), através da relacdo Lazer, corporeidade e educagdo, estuda a
mobilizacdo de saberes da experiéncia cultural por professores que atuam no campo do Lazer.
Ferenc (2005), a partir de um estudo na perspectiva da socializagcdo profissional, busca

compreender como o professor universitario aprende a ensinar. Torres (2006) discute 0s
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saberes docentes dos professores universitarios do curso de Direito. Oliveira (2007) analisa as
narrativas de professoras do curso de Pedagogia e mestrandos em Educagdo sobre suas
representacdes e saberes construidos no espaco da universidade.

O Lazer, nas Ultimas décadas, vem ganhando importancia como problema social,
objeto de reivindicagdo, campo de estudos, formacdo e atuacao profissional. Contudo, ainda
ha caréncia de estudos que tenham como foco a construcdo do saber do professor
universitario, mediador da pesquisa, ensino e extensdao em Lazer. Conhecer quem é esse
profissional, sua formacdo basica e como se desenvolve sua trajetoria pode contribuir para a
reflex@o sobre a construgéo do saber, sobretudo, no campo de Estudos do Lazer.

Goodson (1992) ressalta a relevancia de se respeitar o autobiografico, a vivéncia,
ouvir a voz do professor na compreensdo de sua trajetéria e construcdo do saber. Névoa
(1992) corrobora ressaltando que analisar as trajetorias desses profissionais torna-se
importante a partir da compreensdo de que por tras de uma -logia (uma razéo) ha sempre uma
-filia (um sentimento), que o auto e o hetero sdo dificilmente separaveis, que 0 homem
define-se pelo que consegue fazer com 0 que os outros fizeram dele.

Munido de precaucdes metodoldgicas, entendo que, pelas trajetdrias pessoais e
profissionais, pode passar a elaboracdo de novas propostas sobre a formacao de professores e
sobre a profissdo docente no contexto universitario. Dessa forma, a reflex&o acerca de como o
saber sobre o Lazer é construido na trajetdria dos docentes universitarios, nas suas relacoes
estabelecidas com o lazer através da formacao e experiéncias pessoais e profissionais, pode
vir a contribuir para pensarmos a formacao e a atuacéo, ndo so dos docentes deste campo, mas

também dos profissionais que atuam no campo do Lazer, formados por esses docentes.

1.2 Trajeto percorrido pelo estudo

A metodologia é aqui compreendida como o caminho do pensamento e préatica
exercida na abordagem da realidade. Trata-se de uma pesquisa qualitativa por responder a
questdes particulares, por trabalhar com o universo de motivos, aspiracoes, valores e atitudes
dos professores (MINAYO, 1994). Richardson (1989) acrescenta ainda que o emprego de
uma metodologia qualitativa pode compreender e classificar processos dinamicos vividos

pelos individuos e grupos sociais, assim como buscar contribuir para o processo de mudanca.
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Utilizou-se, para este estudo, a combinacdo de dois procedimentos metodolégicos,
pesquisa bibliografica e de campo. Em primeiro lugar, foi realizada a pesquisa bibliografica,
que possibilitou um aprofundamento no conhecimento acerca do problema.

Em linhas gerais, a pesquisa bibliografica € um apanhado sobre os principais
trabalhos cientificos ja realizados sobre o tema escolhido e que sdo revestidos de importancia
por serem capazes de fornecer dados atuais e relevantes (LUNA, 1999). A importancia
atribuida a revisdo critica de teorias e pesquisas no processo de producdo de novos
conhecimentos n3o é apenas mais uma exigéncia formalista e burocratica da academia. E um
aspecto fundamental a construcdo do objeto de pesquisa e como tal deve ser tratado (ALVES-
MAZZOTTI, 2006).

A pesquisa bibliogréfica neste estudo foi realizada principalmente a partir do
acervo das bibliotecas integradas da Universidade Federal de Minas Gerais e Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes’, tendo como eixos principais: o saber sobre o Lazer; a
trajetoria de professores; a construcdo do saber docente; a universidade; e o professor
universitario.

A pesquisa de campo se deu através da aplicacdo de entrevistas, seguida da
analise do conteudo em consonancia com a bibliografia. Foram utilizadas entrevistas
semiestruturadas que combinam perguntas previamente estipuladas e outras que s&o
acrescentadas no decorrer da entrevista. Bolivar (2002) aponta entrevistas com formato mais
ou menos estruturado, onde o contetdo pode ser consensuado com os professores, como
possibilidade nas pesquisas sobre trajetoria e saber docente.

Trivifios (1992) corrobora com essa ideia e entende que a entrevista
semiestruturada:

(...) parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipéteses, que
interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas,
fruto de novas hipéteses que vao surgindo a medida que se recebem as respostas do
informante. Desta forma, o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu

pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comeca a participar na elaboracdo do conteddo da pesquisa (p. 146).

Os sujeitos investigados foram definidos tendo em vista que o objetivo do estudo
foi analisar a trajetoria e o saber docente do professor universitario — aquele que pressupde o
desenvolvimento de a¢Bes articuladas com a pesquisa, ensino e extensdo e que tem vivenciado
nas universidades o embate entre as funcbes de professor e pesquisador. Sobretudo,

professores universitarios de trajetoria notadamente no campo do Lazer, consolidada através

! http:/bdtd.ibict.br/
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da atuacdo profissional e producdo de conhecimento, foram focalizados neste estudo. Dessa
forma, os critérios para definicdo dos sujeitos compreenderam: ser professor de disciplina(s)
relacionada(s) ao Lazer em cursos de graduacdo; doutor; lider de grupos de pesquisa; ter
producdo sobre o lazer em livro e/ou capitulo de livro; bolsa produtividade® e/ou projeto(s)
financiado(s) por 6rgdo de apoio a pesquisa; e ser professor de Pés-Graduacdo Stricto Sensu
em uma das areas propostas pela Capes.

Para selecdo dos sujeitos, foi realizada inicialmente uma busca na plataforma
Lattes®, que é a base de dados de curriculos de pesquisadores e instituicbes das areas de
Ciéncia e Tecnologia. A plataforma contém o curriculo Lattes, que registra a trajetoria
pregressa e atual dos pesquisadores. Foram considerados como itens de busca: ser Doutor
com produgdo em “lazer”, “ludico”, “recreag¢do”, “animag¢do cultural”, “tempo livre” e/ou
“6ci0”; com atuagdo em ensino de graduacdo no Brasil; e presencga no Diretorio de Grupos de
Pesquisa.

Os demais critérios para selecdo dos sujeitos foram analisados em cada curriculo.
Dessa forma, tendo como base os dados que constavam na plataforma no dia 04 de maio de
2009, foram analisados 300 curriculos, levando em consideragdo um escore minimo de 50%,
sendo o escore o indicador de frequéncia dos termos de busca sobre os curriculos encontrados.
Dentro desse grupo, foram encontrados oito professores que atenderam aos critérios
delimitados para este estudo. Tais sujeitos foram contatados atraves de uma mensagem de
correio eletrébnico que explicava o objetivo e metodologia da pesquisa e 0s convidava a
participarem (apéndice 1). Todos responderam ao convite, sendo que seis se prontificaram a
participar da pesquisa. Os dois professores que foram convidados para participarem da
pesquisa e se recusaram justificaram da seguinte forma: um deles, apesar de atender o0s
critérios da pesquisa, ndo se considera um professor do campo do Lazer, e o outro, por ser
orientador desta pesquisa, preferiu ndo se envolver como entrevistado.

Apesar da flexibilidade que caracteriza este estudo qualitativo, para que ndo se
perdesse o foco do ponto de partida da pesquisa, elaborei um roteiro de questdes para a
entrevista (apéndice 2). Tendo como base o estudo de Borges (1995) e o0s objetivos propostos

por esta pesquisa, as questdes buscavam compreender: a trajetdria anterior e posteriormente a

2 O programa Produtividade em Pesquisa é uma das modalidades de concessdo de bolsas oferecidas pelo
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico - CNPg. A concessdo da bolsa é individual e é
destinada a pesquisadores que ja& possuem doutorado e que estdo fazendo pesquisa nas areas cientifica ou
tecnoldgica junto a alguma instituicdo. Entre os critérios estdo a producdo cientifica, participa¢do na formacéao de
recursos humanos e sua contribui¢do para a area. A andlise é comparativa e os bolsistas sdo distribuidos em
cinco niveis: 1A, 1B, 1C, 1D e 2.

® http://lattes.cnpq.br/
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entrada na universidade; aspectos significativos de sua formacao universitaria; elementos da
trajetoria para a construcdo de saberes; pessoas Ou grupos que marcaram a trajetéria dos
professores; conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes que o sujeito julga serem
necessarias ao professor universitario do campo do Lazer; percepg¢des sobre a universidade
enquanto espaco de construcao de saberes; e a significacdo das experiéncias de Lazer obtidas
na trajetdria. Antes do inicio da entrevista, os professores tomaram conhecimento do objetivo
e caracteristicas da pesquisa e, ao final, tiveram a oportunidade de falar sobre aspectos que
consideram relevantes e ndo haviam sido contemplados pelas questdes.

Entende-se aqui que atentar ao discurso que os professores fazem de sua prépria
trajetdria e construcdo de saberes ndo significa compreender esse discurso como a verdade
objetiva dos fatos; mas, como a verdade do docente, aquilo no que cré e no gque necessita crer
para sustentar sua préatica cotidiana (CUNHA, 1996).

As entrevistas foram realizadas no periodo de junho a setembro de 2009. Cada
entrevista teve um tempo de duracdo diferenciado, variando entre 37 e 83 minutos. Trés
professores foram entrevistados na sala do Oricolée — Laboratério de Pesquisas sobre
Formacdo e Atuacdo Profissional em Lazer na Universidade Federal de Minas Gerais em dia e
horario previamente agendado com esses professores. Outros dois sujeitos tiveram suas
entrevistas realizadas nas cidades em que residem. Foi utilizado para gravacao das entrevistas
um minigravador digital e a transcri¢do foi feita manualmente com suporte do software Voice
Editing. Né&o foi possivel realizar a entrevista com uma das professoras que se prontificou a
participar, devido a dificuldade de agendamento.

Zago (2003) compreende que a gravacdo do material € fundamental, pois, baseado
nela, o pesquisador esta mais livre para conduzir as questbes, favorecer a relacdo de
interlocucdo e avancar na problematizacdo. O registro das entrevistas auxiliou também na
organizacdo e andlise dos resultados, uma vez que permitiu que o contetdo fosse reexaminado
e facilitou a transcricéo.

Para o tratamento das informacdes, foi utilizada a analise de contetdo, por poder
se aplicar, de acordo com Laville e Dionne (1999), a uma grande diversidade de materiais, e
permitir abordar varios objetos de investigacdo: atitudes, valores, representaces,
mentalidades e ideologias. A analise de contetdo ndo foi compreendida como método rigido,
mas como um conjunto de vias possiveis para a revelacdo (reconstrucdo) do sentido do
conteddo, em que as etapas propostas tém a possibilidade de se entremear.

No primeiro momento, foi realizada a pré-analise, que corresponde a fase da

organizacdo propriamente dita, um periodo de intui¢des, mas com o objetivo de tornar
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operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema do
desenvolvimento das operacdes, num plano de analise (BARDIN, 1988).

Em seguida, foram definidas categorias analiticas, rubricas sob as quais se
organizaram os elementos de conteldo agrupados por semelhanca de sentido. Para tal foi
utilizado o modelo misto em que categorias sao selecionadas inicialmente, bem como podem
ser modificadas em funcdo do que a anélise aporta (LAVILLE; DIONNE, 1999).

Com base, principalmente, no referencial tedrico sobre construcdo do saber
docente, foram definidas as categorias a priori. Em seguida foi realizado o recorte dos
contetdos, buscando agrupar elementos em fungdo da sua significacdo; estes elementos
constituiram as unidades de analise. O recorte do contetdo foi realizado a partir de temas,
fragmentos do texto das entrevistas correspondentes a ideias particulares. Apds o
agrupamento das unidades de analise nas categorias previamente fixadas, foi possivel rever a
classificagdo do conjunto de elementos, permitindo a criacdo de novas categorias, assim como
a subdivisao de categorias existentes.

Por fim, foi realizada a anéalise qualitativa do conteido em consonancia com a
bibliografia pertinente, buscando captar as nuancgas de sentido existente entre as unidades, aos
elos légicos entre essas unidades ou entre as categorias que as reunem. Tal procedimento
balizou-se na compreensdo de que a significacdo de um contetdo reside largamente na
especificidade de cada um de seus elementos e na das relagbes entre eles (LAVILLE;
DIONNE, 1999).

Para apresentacdo dessas reflexdes, esta dissertacdo foi estruturada da seguinte
forma: Introducdo, dois capitulos que apresentam resultados tanto da pesquisa bibliografica
quanto da pesquisa de campo e ConsideracGes Finais. A Introducéo situa o campo de estudos
do Lazer, o entendimento de saber, a problematica de investigacdo e a orientacdo
metodologica adotada. No segundo capitulo, sdo contextualizados a universidade, o professor
universitario e suas trajetérias. Atraves de uma revisdo e articulacdo sobre a universidade e o
professor universitario; assim como uma reflexdo sobre a trajetéria dos professores
pesquisados e suas dimens@es coletivas, tendo por base a literatura e a fala dos docentes. O
terceiro capitulo reflete os professores e pesquisadores do campo do Lazer, enquanto sujeitos
em pratica. Em seguida, discute sobre a construcdo de saberes desses professores,
promovendo um dialogo entre o discurso destes sobre o préprio saber e a literatura sobre o
Lazer e formacdo docente. As consideracdes finais apresentam a percepcao sobre o estudo e
seus elementos dificultadores, e retornando as questfes norteadoras para tecer consideracées e

refletir resultados do estudo.
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2 OS PROFESSORES E O CONTEXTO DE SUAS TRAJETORIAS

A universidade ¢ um tecido complexo feito de combinacbes e diferenciagdes,
atravessado de contradic@es e disputas ideoldgicas, com importantes fungdes ndo apenas para
a economia, mas também para a socializacdo, o avanco de espirito cientifico, a cultura, a
critica fundamentada e a emancipacgdo. E nesse contexto que se insere o professor, como
sujeito influenciador e influenciado na relagdo com o saber, enquanto sujeito-em-pratica.

Este capitulo visa contextualizar a instituicdo universitaria, compreendida como
I6cus do saber, e o professor universitéario, que desempenha papel fundamental na relagdo com
esse saber. Sdo apresentados alguns aspectos historicos da constituicdo da universidade, o
docente universitario, assim como a reflexao sobre as trajetdrias dos professores universitarios

do campo do Lazer entrevistados e suas dimensdes coletivas.

2.1 A universidade e o professor universitario

Na Antiguidade Classica, o Ocidente, principalmente na Grécia e em Roma, ja
possuia escolas consideradas como de alto nivel para formar especialistas de classificacéo
refinada em medicina, filosofia, retdrica e direito. Tal processo foi interrompido com as
invasbes barbaras, entre os seculos V e X (LUCKESI, 1989). Nesse periodo, podem se
considerar também o0s estudos superiores, como nas escolas monacais, que funcionavam nos
mosteiros, onde se formaram o0s grandes pensadores da Igreja Catdlica, ou nas escolas
catedralicias, que funcionavam nas catedrais, das quais saiam os clérigos e os administradores
da Igreja (CASTANHO, 2000).

Entretanto, é no periodo compreendido entre o final da Idade Média e a Reforma
(entre os séculos XI e XV) que propriamente nasce a universidade — instituicdo de educacédo
superior constituida pela agregacdo de diversas escolas especificas, nas quais se formavam
especialistas diplomados (CASTANHO, 2000). A universidade logo se identificou “com sua
sociedade e sua cultura, tornando-se efetivamente 6rgdo de elaboracdo do pensamento
medieval (LUCKESI, 1989, p. 30)”.

A universidade surge num contexto em gque 0s mosteiros medievais perderam a

sintonia com o ritmo e o tipo de conhecimento que vinha surgindo no mundo ao seu redor.
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Uma vez que eram murados, 0s mosteiros ndo conseguiram atrair o mundo externo para
dentro de suas preocupacdes e de seus meétodos de trabalho. Prisioneiros de dogmas,
defensores da fé, intérpretes de textos, 0os mosteiros pareceram insensiveis a necessidade de
incorporar os saltos do pensamento da época, muitas vezes preferindo retornar ao pensamento
grego (BUARQUE, 2003).

Contudo, de acordo com Luckesi (1989), no século XVIII surge, com o0s
enciclopedistas, 0 movimento iluminista que questiona o tipo de saber fundamentado nas
summas medievais®. Para Carvalho (2007), é nesse periodo que o saber se desdobra em
disciplinas. Quando certos procedimentos intervieram a fim de organizar o saber como
disciplina, engendrou-se um empreendimento que desenvolveu junto a todo saber novas
regulamentagdes, com o proposito distributivo de equivaléncias e excluses. As formulacdes
de problemas especificos, advindos de um saber que se especializa como ciéncia, provocaram
a homogeneizagdo, normalizacéo, classificacdo e centralizacdo dos saberes.

De acordo com Luckesi (1989, p. 32):

Sera, porém, o Século XIX, com a nascente industrializagdo, o responsavel pelo
“golpe a universidade medieval e pela entronizacdo da universidade napoleonica —
na Franca — caracterizada pela progressiva perda do sentido unitario da alta cultura e
a crescente aquisicdo do caréater profissional, profissionalizante, na linha do espirito
positivista, pragmatico e utilitarista do Iluminismo.

O marco dessa transformacéo ocorre em 1810, quando da criacdo da Universidade
de Berlim. Dessa forma, entende-se que a universidade moderna, enquanto centro de
pesquisa, € uma criacdo alema, preocupada em preparar 0 homem para descobrir, formular e
ensinar a ciéncia, levando em conta as transformacdes da época (LUCKESI, 1989).

Com relacdo as origens e caracteristicas, o desenvolvimento do sistema de
educacdo superior no Brasil pode ser considerado um caso atipico no contexto latino-
americano. Enquanto os espanhdis, desde o século XVI, fundaram universidades em suas
colénias na América, em territorio brasileiro, por sua vez, ndo se criaram instituicbes
universitarias até o inicio do século X1X (OLIVEN, 2002).

Até 1808, os luso-brasileiros faziam seus estudos superiores na Europa,
principalmente em Coimbra — Portugal. Somente com a vinda de D. Jodo VI para a Colbnia, é
instituido aqui o chamado ensino superior. Nascem as aulas régias, 0s cursos, as academias,
em resposta as necessidades militares da Coldnia, consequéncia da instalacdo da corte no Rio

de Janeiro. E é somente a partir de 1930 que se inicia o esforco de arrumacao e transformacéo

* Summas medievais: utilizado pelos escritores medievais para designar um compéndio de teologia, filosofia ou
direito canbnico. Os mais famosos sdo Summa Theologiae e Summa contra Gentiles de Toméas de Aquino.
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do ensino superior no Brasil, quando o ajuntamento de trés ou mais faculdades podia
legalmente chamar-se universidade (LUCKESI, 1989).

Refletindo a relagdo da universidade com o conhecimento, Akimoto (2005)
destaca que, para a universidade da Idade Média, a prioridade era concentrada na
disseminagdo do conhecimento, ao passo que a universidade moderna busca, sobretudo, a
descoberta do conhecimento. Tal constatacdo foi efetivada apOs a institucionalizacdo da
ciéncia no ambito da universidade do século XI1X. Assim, a pesquisa nas atividades regulares
trouxe “a diferenciacdo do conhecimento, a criagdo de grupos de pesquisa baseados no
conhecimento, a organizacdo de cadeiras, de departamentos e do corpo docente (AKIMOTO,
2005, p. 184).

No inicio do século XX, de acordo com Buarque (2003), as universidades se
viram como verdadeiros mosteiros modernos, onde, em vez de monges, havia estudantes
universitarios; no lugar dos dogmas, o debate restrito as disciplinas classicas tradicionais; no
lugar da participagdo no mundo do consumo de massa, 0 esnobismo aristocratico do saber
bacharelesco. Refletindo sobre seu papel, as universidades se reciclaram, trazendo para
dentro de si areas do conhecimento técnico, como a engenharia e as ciéncias aplicadas.
Contudo, “j& em meados do século, a universidade estava tdo transformada que os campos
tecnoldgicos eram agora dominantes em relacdo aos campos tradicionais da filosofia, das artes
e da literatura” (BUARQUE, 2003, p. 30).

O comeco do seculo XXI mostra que a primazia do conhecimento tecnologico,
mais uma vez, volta a cercear o conhecimento de nivel superior, enquanto os estudos
classicos, que por tanto séculos foram o cerne do saber universitario, passam a ser relegados a
departamentos, muitas vezes, depreciados (BUARQUE, 2003). Nesse mesmo sentido, Dias
Sobrinho (2003) compreende que a valorizagdo do conhecimento util produziu, em
contraponto, a depreciacdo das artes e das humanidades, do desenvolvimento do pensamento
critico e da compreensdo dos processos historicos e culturais.

Chaui (2003a) corrobora com esse entendimento quando afirma que a
legitimidade da universidade moderna fundou-se na conquista da ideia de autonomia do saber
em face a da religido e do Estado. Portanto, estabeleceu-se na ideia de um conhecimento
guiado por sua propria légica, por necessidades imanentes a ele, tanto no ponto de vista de sua
invencdo ou descoberta como de sua transmissao.

Este conceito também pode ser encontrado em Cunha (1996), que afirma que a

sociedade contemporanea tem colocado na ciéncia toda a sua expectativa de melhores
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condicBes de vida, o que explica o conhecimento cientifico vir substituindo, em certa medida,
outros poderes, inclusive o poder religioso.

Para Cunha (1996), a universidade como principal instituicdo de producéo e
distribuicdo da ciéncia assume também o lugar de reproducdo dos modos de fazer da ciéncia,
nem sempre explicitados entre aqueles que dela se ocupam. Dessa forma, a autora
compreende que a concepcao positivista, responsavel pela consolidacdo dos paradigmas
cientificos, contribuiu para a ciéncia, por outro lado, fez com que a organizacdo do
conhecimento se tornasse refém dos principios positivistas.

Nesse sentido, a Sociologia da Ciéncia privilegia 0 conhecimento no
entendimento de que este constitui o principal fator determinante da estrutura e operacao da
universidade. “Segundo tal ponto de vista, coloca-se toda énfase em declarar que o trabalho
académico — composto das fases de aprendizagem, pesquisa, ensino e servicos — €
basicamente constituido de conhecimento, ou aplicacdo de conhecimento como material e

mediag¢do” (AKIMOTO, 2005, p. 170). Sobre esta constatacéo, o entrevistado 1 pondera:

As universidades estdo bem estruturadas. Acho que é importante, porém o universo
académico trabalha com o conhecimento cientifico, porque ele é verificavel, factivel
e corroboravel ou refutavel. Existem outros saberes que sdo os saberes tacitos, por
isso a gente precisa imergir no universo da cultura. A universidade é um ponto de
partida excepcional, mas duas inser¢des precisam ser feitas. A primeira € no &mbito
do contato com a cultura. Inclusive saber o que os recreadores estdo fazendo nos
hotéis-fazenda, o que os recreadores estdo fazendo nos parques tematicos. E também
saber 0 que as pessoas estdo fazendo nas calcadas, nas ruas. E a gente pode fazer
isso tanto convidando quem estd na profissdo para os grupos de estudo quanto
também realizando pesquisas para investigar a cultura vivida nas ruas [...].

Este professor compreende que a universidade precisa trabalhar com a ampliacao
de saberes, no sentido do melhor entendimento de sua funcdo. Nesse sentido, Pimenta e
Anastasiou (2008) entendem que a universidade, enquanto instituicdo educativa, tem se
configurado como um servico de educacdo que se efetiva pela docéncia e investigacao, tendo
por finalidades: a criacdo, o desenvolvimento, a transmissdo e a critica da ciéncia, da técnica e
da cultura; a preparacdo para o exercicio de atividades profissionais que exijam a ampliacdo
de conhecimentos e métodos cientificos e para a criacao artistica; o apoio cientifico e técnico
ao desenvolvimento cultural, social, e econdmico das sociedades.

Na atualidade, as finalidades da universidade podem ser identificadas, contudo
ndo parecem se concretizar sem conflitos. Tal ocorréncia pode ser percebida em Chaui
(2003a) quando destaca a universidade como instituicdo social e que como tal exprime, de

certa maneira, a estrutura e o modo de funcionamento da sociedade como um todo. Dessa
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forma, estdo presentes, no interior da instituicdo universitaria, opinides, atitudes e projetos
conflitantes que exprimem divisdes e contradi¢fes da sociedade.

Assim, a universidade comporta questionamentos sobre a sua prépria finalidade.
Sua crise de identidade, a dicotomia entre sua funcdo de profissionalizar e produzir
conhecimento, a crise de autonomia perante o Estado, a sua organizagdo interna perante as
demandas externas sdo alguns dos elementos que, independentemente do tempo de vida das
instituicbes, fazem-se presentes no cotidiano de cada uma delas (CUNHA; BRITO;
CICILLINI, s/d.).

A logica do mercado apresenta uma visao organizacional da universidade que
produz uma universidade operacional “regida por contratos de gestdo, avaliada por indices de
produtividade, calculada para ser flexivel, [...] estruturada por estratégias e programas de
eficdcia organizacional e, portanto, pela particularidade e instabilidade dos meios e dos
objetivos” (CHAUI, 2003a, p. 7).

Os professores universitarios entrevistados tém percebido as caracteristicas
limitantes dessa universidade operacional no que diz respeito a possibilidade de troca de

experiéncias e construcao de novos saberes. Um deles se expressa:

[...] N6s vivemos ainda sob a influéncia do positivismo. A maioria das universidades
— gracas a Deus, a minha ndo — é formada por departamentos. O nome ja esta
dizendo: vocé de-par-ta-men-ta-li-za. E & medida que h& jogo de poder, seja por
espaco fisico — 0 que eu acho um absurdo — os professores brigam para ter mais
espaco... espaco melhor que o outro. Eu acho que contribui muito pouco, porque ai
entra a fogueira de vaidades [...] (entrevistado 3).

Diante de tal questdo, compreendo que a forma como as universidades estdo
estruturadas, dialogando com a logica operacional, tem contribuido para que os professores
universitarios entrem numa verdadeira disputa entre si, entre departamentos, faculdades e
instituicbes — uma corrida que se da pelo espaco fisico, como cita o entrevistado, mas também
por verbas, méritos e melhores classificacdes.

De acordo com Chaui (2003a), na universidade operacional, a docéncia é
entendida como transmissdo rapida de conhecimentos, consignados em manuais de facil
leitura para os estudantes. A pesquisa, por sua vez, também segue o padrdo organizacional. E
numa organizacéo, uma “pesquisa” é uma estratégia de intervengao e de controle de meios ou
instrumentos para a consecu¢do de um objetivo delimitado.

A autora é ainda mais enfatica com relacdo ao papel da pesquisa na universidade

operacional, e afirma:
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Numa organizacgdo, portanto, pesquisa ndo é conhecimento de alguma coisa, mas
posse de instrumentos para intervir e controlar alguma coisa. Por isso mesmo, numa
organizacdo ndo ha tempo para reflexdo, a critica, o exame de conhecimentos
instituidos, sua mudanga ou sua superacao (CHAUI, 20034, p. 7).

Refletindo sobre o que significa pensar a universidade enquanto organizacgao e nao
enquanto instituicdo social, Chaui (2003b) entende que a instituicdo social aspira a
universalidade enquanto a organizacao sabe que sua eficécia e seu sucesso dependem de sua
particularidade. Nesta acepcdo, a instituicdo tem a sociedade como seu principio e sua
referéncia normativa e valorativa, enquanto a organizacdo tem apenas a si mesma como
referéncia, num processo de competicdo com outras que fixaram 0S mesmos objetivos
particulares.

A partir da reflex&o sobre a finalidade da universidade, Tardif (2004) compreende
que é exatamente o distanciamento entre a producdo e transmissdo dos saberes que parece
caracterizar a evolugéo atual das instituigdes universitarias, que caminham em direcdo a uma
crescente separacao das missdes de pesquisa e ensino.

De acordo com Cunha (1996), o desafio da indissociabilidade do ensino com a
pesquisa nos cursos de graduacdo continua presente na universidade. Assim, 0 exercicio de
pensar e discutir o assunto em diferentes contextos e instituicoes de ensino superior revela que
sequer existe um acordo conceitual sobre o sentido da indissociabilidade e nem uma reflexao

sistematica sobre o tema. Para a autora:

A maior parte da comunidade universitaria, e em especial os docentes, explicita a
idéia de que ha indissociabilidade quando o professor faz ensino e projetos de
pesquisa e extensdo. Espelhando o que seu plano de trabalho exige, h& horérios e
compartimentos especificos para cada uma destas atividades. A idéia de
indissociabilidade se concretizaria pelo transito de experiéncias e conhecimentos que
o professor leva aos alunos, como resultado de suas vivéncias académicas (CUNHA,
1996, p. 32).

No entendimento de Cunha (1996) a compreensdo de que a indissociabilidade
ensino-pesquisa-extensdo se da de forma tdo simplista € no minimo questionavel, mesmo
considerando um ganho de qualidade os professores se envolverem com as trés dimensfes da
vida universitaria. Sobre esse embate no curriculo da universidade, duas professoras

universitarias entrevistadas se colocam da seguinte forma:

Eu acho que os curriculos ndo sdo formados para esta interdisciplinaridade como a
gente tem interesse e sonha. Eu acho que eles sdo voltados ainda para a construgéo
de um conhecimento teméatico muito especifico, sem ter uma amarragéo no final. [...]
Eu ndo vejo nenhum curso que tenha esse interesse de fazer essa amarracdo
interdisciplinar, colocando na formacdo essa ideia de construcdo de um
conhecimento mais coletivo; e inclusive respaldando o futuro profissional para
trabalhar dessa maneira interdisciplinar, tanto que a gente vé nas escolas, o professor
de Educacdo Fisica no seu mundinho, o professor de Artes no seu mundinho, etc.
Entdo eu acho que falta no curriculo esta ideia de interdisciplinaridade, de
multidisciplinaridade, sao elementos que nesse sentido se transformam em barreiras.
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A propria escolha das disciplinas — aqui na universidade em que atuo, que € um
grande centro de formagdo, € uma universidade reconhecida — mostra isso. O meu
préprio grupo de pesquisa, que é um grupo também reconhecido no Brasil e em
alguns paises do exterior, tinha essa limitacdo de ndo ter uma disciplina especifica
sobre lazer, onde eu pudesse discutir efetivamente essas idéias de formacao e tudo
mais. Entdo isso me limitava bastante, porque eu tinha que deixar a proposta apenas
na questdo cientifica, mas ndo na troca de experiéncia na questdo da docéncia.
Entdo, nesse sentido eu acho que a universidade ainda peca por néo ter uma visdo
mais genérica de formacdo e sim muito especifica (entrevistada 4).

Eu entendo que os principios que hoje estdo presentes na politica da universidade
onde atuo sdo muito interessantes. S3o baseados na interdisciplinaridade; na
flexibilizacdo curricular; no desenvolvimento de projetos coletivos; onde seja
possivel articular teoria e pratica; ensino, pesquisa e extensdo. Entdo estes
pressupostos sdo muito importantes, instigantes, interessantes e desafiadores.
Entretanto, a forma operacional, logistica, como a universidade esta constituida ndo
permite que esses pressupostos sejam concretizados integralmente no nosso dia a dia
(entrevistada 5).

Favero (1989) considera importante destacar que a discussao ensino/pesquisa nao
pode deixar de levar em consideracdo um aspecto, também de natureza historica: a relagédo
entre ciéncia e sociedade. Esta relacdo, entretanto, ndo se da de forma linear e simplificada.
Os determinantes internos a ciéncia e a comunidade cientifica encontram-se mediatizados
historica e socialmente. Para a autora, ndo € mesmo possivel definir, a priori, a natureza do
relacionamento entre ciéncia e sociedade, a ndo ser de forma muito geral. E chama a atencéo
para a necessidade de se ter uma visdo mais apropriada da atividade cientifica como atividade
social e examinar, em cada caso, seu relacionamento com o contexto historico em que se da.

Ghedin (2005) também colabora para essa reflexdo, ressaltando que “neste
momento de pds-Revolucdo Industrial (tecnoldgica), a producdo e a transmissdo do
conhecimento se dao dentro de uma “ilégica” (irracionalidade) da divisdo do trabalho que
esfacela e divide o saber do ensino e da pesquisa”. A pesquisa passa a ser tarefa do
pesquisador especializado e ao professor sera dada a tarefa de transmissor do conhecimento.

Nessa “ilogicidade” apresentada por Ghedin, a wuniversidade pode ser
compreendida como resultado da sociedade na qual esté inserida, oferecendo os saberes desse
sistema social que, muitas vezes, ndo estd preocupado em formar o cidaddo, mas apenas em
formar o empregado que sera selecionado para o mercado de trabalho.

Favero (1994), diante desta realidade, coloca a questdo: como o conhecimento
criado e veiculado pela universidade poderd ir ao encontro de faixas mais amplas da
sociedade? Como as funcBes de ensino — por meio da docéncia — de pesquisa e extensdo
poderdo servir de mediacdo entre a universidade e a sociedade, superando seu carater elitista e

isolacionista?
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Um dos professores universitarios entrevistados compreende que tem buscado

trabalhar no sentido de aproximar a pesquisa dos gestores (de politicas publicas de esporte e
lazer) e tem trazido os gestores para a pesquisa. E explica:

Atualmente o meu maior trabalho é esse. Para a coisa ndo ficar assim, gestdo e

pesquisa, universidade e agdo totalmente desvinculadas. Porque a nossa

universidade esta de costas viradas para a sociedade [...] Vou te dar um exemplo nos

esportes que sdo ensinados nos cursos de Educacgdo Fisica, que sdo aqueles cinco

basicos: atletismo, natacdo, basquete, volei e futebol, tem algumas que tém

handebol, que comecou a aparecer como disciplina optativa agora 0s esportes

radicais. Na real, vocé tem um esporte ou dois ou trés sendo criados por dia. E ai,

vocé vai trabalhar nestes esportes motivado pela curiosidade. Por isso a crise na

Educacdo Fisica escolar, que ai vocé tem que levar para a escola o que vocé

aprendeu na universidade, e oferece as mesmas coisas, € os alunos pedem atestado e

vao se matricular na academia da esquina, porque la tem as Gltimas modas, este tipo

de coisa. Entdo, ndo digo que vocé tenha que se curvar ao mercado, ndo é nada

disso, mas vocé tem que estar antenado. A linguagem €é outra hoje, a comunicagdo é

outra hoje, vocé tem que se comunicar de um jeito diferente, mais conciso. Ai vocé

tem o professor de Educacdo Fisica gritando la na frente da turma, a turma toda em
fila indiana. Bom, quem vai aguentar uma aula dessas? (entrevistado 3).

Esta constatagdo tambem é enfatizada por Demo (1997) quando afirma que a
universidade, juntamente com a escola, ndo estd conseguindo acompanhar o ritmo inovador,
que tem acarretado um ar de notdria obsolescéncia. O que incomoda, sobretudo, é o fato de o
mercado neoliberal estar se relacionando positivamente com o conhecimento moderno,
porquanto o lucro depende cada vez mais da producdo e uso intensivos de conhecimento
inovador.

Este fato tem afastado a escola e a universidade, cada vez mais, das relevancias
concretas da vida, sobretudo do desafio de sobrevivéncia, sem falar do desafio de

postar-se a frente do futuro. Ambas ndo conseguem, sequer, ser contemporaneas
(DEMO, 1997. p. 12).

O conhecimento universitario, se vé, mais uma vez, murado e defasado, perdendo
sintonia com o conhecimento e as demandas da realidade social externas a esses muros. Para
Buarque (2003, p. 30) “a universidade sofre hoje do mesmo problema que afligiu 0s mosteiros
ha mil anos, e ela propria, ha um século”.

No entendimento de Werthein (2003), a universidade ndo pode cumprir
plenamente os seus papéis se ndo esta totalmente sintonizada com o seu tempo e o futuro que
ajuda a construir. Uma vez que € locus historico da divergéncia, tende a ser também
conservadora, enquanto guardid de certos valores, ideias e critérios. Dessa forma, a mudanca
da universidade é um processo delicado que depende de um processo de negociacdo, em face

das divergéncias que enriquecem o debate.
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Akimoto (2005) destaca o professor dentro do ambito da universidade e afirma
que os membros do corpo docente universitario sdo os principais atores na produtividade
académica e podem ser definidos pelas suas fun¢Ges de conhecimento, na qualidade de
cientistas e professores, mas também na de consultores ou administradores.

No entanto, considerar as funcBes do professor universitario implica pensar a
intensificacdo do seu trabalho aliada a natureza cada vez mais complexa da sociedade e as
exigéncias necessariamente mais amplas que esta coloca a educacdo e aos educadores
(HARGREAVES, 1998). Tardif (2008) pondera que o ensino é um trabalho burocratizado
cuja execucdo € regulamentada, mas que também repousa sobre a iniciativa de atores e requer
de sua parte certa autonomia. “Neste sentido, esse trabalho ¢ definido por regras
administrativas, mas depende igualmente, ou mais ainda, da atividade responsavel e autbnoma
dos professores envolvidos com a profissdo” (TARDIF; LESSARD, 2008, p. 112).

Aproximando-se dessa reflexdo, a entrevistada 5 expbOe desafios que tem

enfrentado dentro da universidade no que diz respeito a um programa de mestrado:

A gente vem trabalhando para conseguir isso, mas nem sempre consegue. O nosso
volume de trabalhos aqui é muito grande. Os trabalhos administrativos também
demandam uma grande energia da nossa parte, entdo muitas vezes desenvolver 0s
processos é uma tarefa muito &rdua, a burocracia é muito grande. Entdo eu vejo que
a nossa pratica ainda tem que levantar muito, ja alguns passos vém sendo dados,
esses passos sdo importantes, mas a realidade, ela precisa ser mais coerente com
esses pressupostos. [...] Eu acho que a universidade limita entdo pelos processos
tradicionalmente desenvolvidos: a departamentalizacdo, o desenvolvimento de
disciplinas, muitas vezes, fragmentadas, ao ndo oferecer melhores condicdes de
trabalho para os professores e uma condicdo académica para os estudantes, mas isto
é fruto até de uma politica muito mais profunda, muito mais complexa também.
Nesses pontos eu acho que limita. E ela possibilita quando confere para os
professores uma autonomia e uma relativa liberdade de atuag&o.

Nesse mesmo sentido, Therrien (2002) reflete as fungdes do docente universitario.
De acordo com o autor, este profissional deve coordenar uma tripla relagdo com o saber:
como sujeito que domina saberes, que transforma esses mesmos saberes e ao mesmo tempo
precisa manter a dimenséo ética. Ou seja, atua com uma pluralidade de saberes ja definidos e
produzidos por outros, e que constituem parte do repertdrio de informacbes de que se deve
dispor para o exercicio de sua profissdo. Discute, transforma e gera novos saberes, seja na
experiéncia reflexiva do cotidiano, seja através da pesquisa cientifica. E, por fim, o trato com
0 saber situa-se num patamar ético, porque envolve decisdes de teor politico-ideoldgico.

Outra perspectiva que envolve o professor universitario é apresentada por Favero
(1989), que chama a atengdo para a dimensao institucional e coletiva da relacdo docente-

pesquisador.



31

A integracdo na universidade entre essas funcgdes ndo se faz no abstrato, é fruto de
uma opcdo institucional e ndo apenas de individuos. Assim sendo tanto a funcéo
docente-pesquisador, como as funcdes e tarefas da universidade ndo se exercem no
abstrato. Penso ainda que, da mesma forma que as a¢des de uma dada instituicéo se
caracterizam na sua relagdo com o social, tomado no sentido mais amplo, também a
relacdo docente-pesquisador no interior de uma determinada organizagdo social,
administrativa e pedagogica deve expressar-se fortemente no cotidiano da vida
académica (FAVERO, 1989, p. 51).

Nessa compreensdo da dimensdo subjetiva e coletiva que envolve a relagéo

docente-pesquisador, os professores tém se defrontado com o embate entre as limitacdes

impostas pela estrutura da universidade e as possibilidades de obter troca de saberes entre si.

Assim, um dos entrevistados compreende a universidade como limitadora de experiéncias,

contudo ressalta as trocas de saberes com os pares que tem vivenciado na universidade a partir

dos grupos de pesquisa. O professor ressalta que, em desdobramento do grupo de pesquisa,

varios professores foram fazer seus doutorados motivados por provocacdes do grupo, e

complementa:

[...] a minha querida amiga [...] fez uma tese de doutorado lindissima, obviamente
gue nao é responsabilidade do grupo [de pesquisa], é responsabilidade dela mesma.
Mas tinha um pouco a ver com aquela ambiéncia intelectual que a gente criou,
porque esse era efetivamente o objeto do grupo [de pesquisa], é criar uma ambiéncia
intelectual, onde as pessoas possam se sentir bem para encontrar 0 seu caminho.
Nem que seja para longe de néds, entdo assim, que nao seja conosco, Ndo importa,
gue ninguém ¢é obrigado a ficar o tempo inteiro. [...] mas foram experiéncias
pontuais, porque [...] nossa universidade é muito fragmentada. A gente tem muito
pouca possibilidade de estabelecer contato, ainda que eu ache isso algo fundamental
(entrevistado 2).

Outra possibilidade ressaltada por uma entrevistada esta relacionada ao

acolhimento de propostas de diversas naturezas pela universidade, que é compreendido como

motivacao aos professores.

Eu entendo até que isso deveria ser estimulado mais, eu entendo que os professores
tém que procurar conciliar as demandas estritas desse fazer académico que envolve
o cientifico, que envolve o social, que envolve o administrativo, que envolve o
econdmico e tantos outros com interesses de pesquisa mesmo. Porque isso estimula
as pessoas, € muito diferente a gente estar envolvida num projeto com o qual a gente
se identifica mesmo ou simplesmente cumprir uma tarefa. Entdo isso perpassa esse
processo de ensino-aprendizagem e eu acho que é muito importante. Entdo, quando
a universidade oferece condi¢Bes para que os docentes e todos seus funcionarios,
toda a sua comunidade desenvolvam o seu potencial de uma forma inédita. Eu acho
que é fundamental. E isso acontece, eu vejo acontecendo (entrevistada 5).

O entrevistado 1 ressalta como aspecto importante, para ultrapassar as limitacdes

da universidade, a necessidade da criacdo de conclaves académicos entre os estudiosos, no

caso do campo de estudos do Lazer, para que seja possivel estabelecer o estado da arte da

area. E complementa:
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Porque eu percebo que tem gente estudando coisa que ja foi superada, mas que as
vezes determinadas pessoas ainda trabalham com aquele paradigma. Se nés
pudéssemos, como autores do Lazer, ter em conta que a gente sd vai discutir [...]
qual conhecimento é de vanguarda e qual € ultrapassado, para a gente poder
economizar formacdo das pessoas. Mas ndo no sentido de uma coisa autoritaria,
“este € o saber correto”, mas no sentido de tentar pelo menos estabelecer um didlogo
que ndo seja acidental ou ocasional. Dialogos programados para a gente discutir e
criticando o préprio conhecimento. [...] E a gente comecar, portanto, a ter densidade
na area, porque, como o campo de investigacao é grande, a gente precisa ter matrizes
tedricas bem resolvidas. E essa ¢ uma deficiéncia no Lazer. Entdo, a universidade é
limitadora se a gente ficar nela. Entdo, a gente precisa fazer grupos de estudos,
multi-institucionais e precisa também fazer uma relacdo com quem esta recreando e
recriando o lazer. S&o as pessoas que estdo ai na profissdo e estdo na rua, estdo na
cultura (entrevistado 1).

A falta de articulacdo entre professores/pesquisadores universitarios é
compreendida assim como uma deficiéncia para a area de estudos destes docentes. Tal
perspectiva apresentada pelo professor dialoga com o que Ferenc (2005) apresenta em sua
tese de doutorado. Para a autora, a intensificacdo do trabalho docente pode contribuir, por
exemplo, para a desmobilizacdo do professor quanto a participacdo em espacos coletivos de
reflexdo e acdo sobre a profissdo docente, como 0s 6rgdos de classe ou associa¢fes. Dessa
forma, a relacdo que o professor/pesquisador universitario estabelece com a universidade,
com o saber e com seus pares é fundamental para a determinacdo de como se desenvolve a
area de estudos em que atua.

Apesar da compreensdo da importancia do papel do professor universitario na
relacdo com o conhecimento criado e veiculado pela universidade, pode-se notar que ha uma
pequena producdo académica sobre a formacdo do professor de ensino superior no Brasil.
Masetto (2003), buscando contribuir para o entendimento de quem € este professor, resgata
alguns aspectos historicos sobre este profissional no Brasil. Segundo o autor, os professores
universitarios eram:

[...] Inicialmente pessoas formadas pelas universidades européias; mas, logo depois,
com o crescimento e a expansao dos cursos superiores, o corpo docente precisou ser
ampliado com profissionais das diferentes areas do conhecimento. Ou seja, 0s cursos
superiores ou as faculdades procuravam profissionais renomados, com sucesso em
suas atividades profissionais, e 0os convidavam a ensinarem seus alunos a serem téo
bons profissionais como eles o eram. Até a década de 1970, embora ja estivessem
em funcionamento inimeras universidades brasileiras e a pesquisa fosse entdo um
investimento em acdo, praticamente exigiam do candidato a professor de ensino

superior 0 bacharelado e o exercicio competente de sua profissio (MASSETO,
2003, p. 12).

A pos-graduacdo, nas décadas mais recentes, oferecendo cursos de mestrado e
doutorado, contribui para a aproximagado entre pesquisa e ensino superior. De acordo com

Castro (1985), dentre os fatores institucionais que concorrem significativamente para a
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implantacdo do sistema de poOs-graduacdo, deve-se destacar, em 1951, a criacdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e do Conselho
Nacional de Pesquisas, atualmente Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq).

Investigando a formagdo do professor pesquisador em nivel superior no Brasil no
periodo de 1945-1964, Carvalho (1992) analisa o discurso do governo e da comunidade
académica. A autora traz a compreensdo de que, naquele contexto em que a pesquisa basica
era atividade escassa no ensino superior, ocorreu o incentivo a formacdo do pesquisador
conjugado ao impulso da ciéncia aplicada. A valorizacdo do tecndlogo acontecia num
processo que engendrava dicotomias tais como: a separacdo entre pesquisador e tecnoélogo,
tedrico e préatico, pesquisador e professor.

Carvalho (1992, p. 442) destaca ainda que a relacdo ensino/pesquisa aparece de
forma hierarquizada, “com prioridade para a atividade de pesquisa enquanto propulsora do
desenvolvimento e elevacdo dos padrdes para a formacdo do pesquisador. Por sua vez o
ensino era secundarizado, com conseqliente diminuicdo de exigéncias e/ou padrbes para a
formacao de professor”.

Em 1965, foi aprovado no Conselho Federal de Educacdo o parecer que tracava o
perfil da pds-graduacdo brasileira, estruturando-a nos moldes do sistema americano e
distinguindo o nivel lato sensu® (aperfeicoamento e atualizacdo) do stricto sensu® (mestrado e
doutorado). No entanto, € com a Lei 5.450/68 que € institucionalizada no Brasil a pos-
graduacdo, cujos objetivos foram definidos como: a) formar professores para 0 ensino
superior; b) preparar pessoal de alta qualificacdo para as empresas publicas e particulares; e c)
estimular estudos e pesquisas que servissem ao desenvolvimento do pais (CASTRO, 1985).

De acordo com Schwartzman (1999), a reforma universitaria de 1968 consagra na
legislacdo o modelo universitario centrado na pesquisa e na pos-graduacéo, levando inclusive
os professores a procurarem uma pos-graduacdo, tanto na instituicdo em que trabalhavam

guanto em outras no pais. Deve-se pontuar também que esse periodo foi seguido de uma

® Lato sensu é uma expressdo latina que quer dizer sentido amplo. Os cursos de pos-graduaco lato sensu sdo
oferecidos para portadores de diploma do ensino superior e sdo mais voltados para a area profissional, com
carater de educacédo continuada. Nesta categoria estdo os cursos de aperfeicoamento (minimo de 180 horas-aula e
sem trabalho de conclusdo de curso), especializacdo (minimo de 360 horas-aula e trabalho de conclusdo de
curso) e os cursos de Master Business Admnistration — MBA (minimo de 400 horas-aula e trabalho de concluséo
de curso).

® Stricto sensu é uma expressdo também latina que significa literalmente sentido estrito. Refere-se ao nivel de
pos-graduacdo que titula o estudante como mestre e doutor em determinado campo do conhecimento, denotando
um tema mais especifico do que o lato sensu.
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grande expansdo do ensino privado, sobretudo na forma de instituicdes isoladas de ensino.
Entretanto, segundo Oliven (2002), o setor publico foi o maior responsavel pelo
desenvolvimento da pés-graduacdo e das atividades de pesquisa.

Segundo Masseto (2003), na Ultima década, além do bacharelado, as
universidades passaram a exigir dos profissionais cursos de especializacdo na area e,
atualmente, mestrado e doutorado. Essa exigéncia resulta na presenca significativa de
profissionais qualificados em cursos de pds-graduacdo compondo os corpos docentes das
faculdades e universidades.

Tal mudanga pode ser compreendida no texto da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996), que no artigo 66 delega a pds-graduacdo a
preparacdo para o0 exercicio do magistério superior, prioritariamente nos programas de
mestrado e doutorado. Ja no artigo 52, a LDB define que as universidades devem ter um terco
do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de mestrado ou doutorado.

Teixeira (2005) aborda criticamente a questdo e compreende como ineficaz a
politica de exigir uma determinada quantidade de titulados para compor os quadros docentes
de instituicdes de ensino superior como medida capaz de melhorar a qualidade do ensino. Para
0 autor, os titulados podem estar mais atualizados em relacdo aos contetudos que irdo
ministrar, mas isso pode ndo garantir melhor desempenho como educador.

Outra critica € apresentada por Vaz de Mello (2002), que compreende que a pouca
valorizagdo da formacdo de professores universitarios no Brasil no contexto das pesquisas
constitui uma das manifestacdes da auséncia de politicas que valorizem e estimulem esse
campo de investigacdo pedagdgica. Tais politicas sdo consideradas como necessarias nos dias
atuais, dado o grande crescimento de cursos superiores no Pais.

Vaz de Mello (2002) observa avangos no campo de pesquisas, que priorizam 0s
parametros estatisticos, 0s quais ja estdo sistematizados e oferecem um bom nivel para
estudos e reflexdes em face das politicas de ensino superior.

Em contrapartida, na area de formacdo do professor universitario ndo acontece a
fluéncia de estudos que dariam subsidios as decisfes politicas quanto aos processos
de ensino, pesquisa e extensdo e administracdo nas universidades, entendidos como
campos interdisciplinares, que constituem um fluxo de relagBes e tensdes e que estdo
a exigir novas estratégias de gestdo do conhecimento diante das novas exigéncias de

formagdo e de desempenho profissional da carreira docente (VAZ DE MELLO,
2002, p. 83).

E é buscando compreender a formacdo de professores/pesquisadores

universitarios que atuam no campo que considero necessario recorrer as suas trajetorias, ao
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caminho no qual se langcaram enguanto sujeitos em prética, enquanto pessoas e profissionais

que se fizeram docentes universitarios do campo do Lazer.

2.2 Trajetorias de professores do campo do Lazer

Diante da caréncia de estudos que tenham como foco a formagédo de professores
para o ensino superior, referencio, sobretudo, estudos realizados com professores da educacéo
basica para o entendimento das trajetérias dos professores universitarios. Para tal, busco
contextualizar o professor universitario, a universidade e suas peculiaridades, ciente da
adverténcia de Gimeno Sacristan (2005) de que ndo podemos falar de “professores”, incluindo
os professores do ensino fundamental e universitarios, como se fizessem o mesmo tipo de
trabalho, pois desenvolvem acdes diferenciadas, a precos, status e poderes muito diferentes.

Mizukami (1996) traz contribui¢des importantes em seu trabalho sobre docéncia,
trajetdrias pessoais e desenvolvimento profissional. A autora utiliza-se de relatos pessoais dos
professores, entendendo que a pessoa que mais sabe sobre uma dada trajetéria profissional é
aquela que a viveu e para quem a maneira de definir as situagdes vividas desempenha um
papel primordial na explicacdo da especificidade da atuacdo docente.

A vida profissional dos professores é trabalhada por Huberman (1992), a partir da
perspectiva da “carreira”, que é entendida como um processo que envolve o percurso de
professores em uma ou varias instituicdes de ensino, nas quais estiveram ou estdo engajados.

A partir de estudos com professores do ensino médio, Huberman (1992)
compreende a existéncia das seguintes fases que compdem a carreira: 1) “Entrada na
Carreira”: marcada pela descoberta, choque do real e exploracédo; 2) “Diversificagdao”: fase em
que os professores lancam-se numa série de experiéncias pessoais, diversificando o material
didatico, os modos de avaliacio e metodologias; 3) “Por-se em questdo”: fase de
questionamentos e desencantos; 4) “Serenidade e distanciamento afetivo”: em que 0S
professores estdo menos sensiveis ou vulneraveis a avaliagdo dos outros; 5) “Conservantismo
¢ lamentagdes™: fase de recusa as mudangas e lamentacfes com relacéo as atitudes dos alunos
e politicas educacionais; e 6) “Desinvestimento”: fase caracterizada por um recuo face as
ambicoes e aos ideais presentes no inicio.

Gongalves (1992) também compreende a carreira a partir de “fases”, mas realiza

estudos com professores do ensino fundamental, e as compreende da seguinte forma: 1)
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“Inicio”: fase do choque com o real, descoberta; 2) “Estabilidade”: periodo de autoconfianca e
satisfacdo; 3) “Divergéncia”: fase marcada pelo desequilibrio e saturacdo; 4) “Serenidade”:
em que hé quebra do entusiasmo, e um distanciamento afetivo; e 5) “Renovacéo do interesse e
desencanto”: fase em que alguns professores parecem ter renovado 0 seu interesse pelo ensino
e outros demonstram cansaco, saturacao e impaciéncia.

Huberman (1992, p. 38) alerta que a perspectiva da “carreira” ndo quer dizer que
tais sequéncias sejam vividas sempre na mesma ordem, nem que todos os sujeitos de uma
dada profissdo viverdo todas as fases. “O desenvolvimento de uma carreira, ¢, assim, um
processo e ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear,
mas para outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades”.

As fases das carreiras dos docentes propostas por Gongalves e Huberman séo
importantes na compreensdo da vida profissional dos professores; contudo, esses estudos se
referem a professores do ensino basico. Para o entendimento das trajetorias de docentes
universitarios, recorro a observaces decorrentes desses estudos, sem, contudo, utilizar a
perspectiva da carreira dividida em fases.

Neste estudo, entendo que as carreiras dos professores, de acordo com Gongalves
(1992), desenvolvem-se por referéncia a duas dimensdes complementares: a individual —
centrada na natureza do seu eu, construido em nivel consciente e inconsciente, e a grupal ou
coletiva — construida sobre as representacdes do campo escolar, influenciando e determinando
aquelas.

Gongalves (1992) compreende a trajetoria profissional como resultado da acao
conjugada de trés processos de desenvolvimento: o desenvolvimento pessoal, o da
profissionalizacdo e o da socializacdo profissional. Para ele, o desenvolvimento pessoal
refere-se ao resultado de um processo de crescimento individual, em termos de capacidades,
personalidade, habilidades e interacdo com o meio. A profissionalizacdo é compreendida
como desenvolvimento profissional, resultado de um processo de aquisicdo de competéncias.
Ja a socializacdo profissional implica as aprendizagens do professor relativas as suas
interacdes com o meio profissional, considerando tanto a adaptacdo ao grupo profissional ao
qual pertence quanto as influéncias de médo dupla entre professor e 0 seu meio.

Torres (2006), que estudou o saber docente do professor universitario, destaca a
importancia de se considerar a influéncia tanto da trajetoria pessoal e profissional, quanto do
contexto institucional e social em que estdo inseridos os professores. Tardif e Raymond

(2000) destacam ainda a importancia de se considerar primeiramente a trajetOria pré-
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profissional, uma vez que grande parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre 0s
papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria historia de vida e, em
segundo lugar, da trajetoria profissional. Estes autores compreendem que 0s saberes dos
professores sdo temporais, pois sdo utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira,
isto é, ao longo de um processo temporal de vida profissional de longa duracdo no qual
intervém dimensdes identitarias, dimensdes de socializagdo profissional e também fases e
mudangas.

Nesse mesmo sentido, Isaia (2000) reforca o entendimento do docente
universitario como um ser unitario, pressupondo ser este uma pessoa que se constrdi nas
relacdes que estabelece com os outros que lhe sdo significativos, com a historia social que o
permeia e com sua propria historia. A trajetéria, tanto pessoal quanto profissional, dos
docentes é compreendida como capaz de envolver uma multiplicidade de gerac6es que ndo s
se sucedem, mas se entrelacam na permanente tarefa de produzir o mundo. Assim, cada um,
em um mesmo percurso historico, possui papel diferenciado nessa tessitura.

Dessa forma, apresento de forma sintética a trajetoria dos professores pesquisados
na forma como eles a descrevem, destacando dados que os identificam como professores do
campo do Lazer, assim como elementos que sdo compreendidos como fundamentais em suas

carreiras.

2.2.1 Entrevistado 1

O primeiro professor entrevistado tem bacharelado e licenciatura em Educacédo
Fisica, concluidos em 1996, numa universidade publica do interior de Minas Gerais. Seu
mestrado em Estudos do Lazer foi iniciado logo que terminou a graduacdo em 1997 e foi
concluido em 1999 numa universidade do Estado de Sdo Paulo. O doutorado foi realizado, de
2002 a 2006, na mesma instituicdo em que desenvolveu outro estudo sobre a tematica.
Quando iniciou o doutorado, seu estudo se encontrava na linha de pesquisa “Estudos do
Lazer”, que foi extinta e até o final do doutorado passar a ser Educacédo Fisica e Sociedade. O
professor recentemente se matriculou no curso de graduacdo em Filosofia, buscando
complementar sua formacéo.

Na pos-graduacdo, esta envolvido com o mestrado associado entre a duas
universidades publicas do estado do Parana. Trata-se de um mestrado em Educacdo Fisica,

que tem quatro linhas de pesquisa, em que o professor atua na linha sociocultural e
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pedagogica, chamada “Atuacdo e Formagdo Profissional em Educagdo Fisica”. O professor
compreende que a atuacdo profissional é um tema de interesse de pesquisa. Embora a
formacdo profissional seja algo que o inquiete, ndo se considera um estudioso da area, apesar
de ter algumas publicacbes sobre formacdo profissional, motivadas principalmente por
estudos de um orientando do curso de especializagéo.

Na graduacdo, leciona no curso de Educagdo Fisica uma disciplina chamada
“Recreagdo”, que é técnica e é oferecida no segundo ano; no terceiro ano, ministra uma
disciplina chamada “Teorias do Lazer”, que apresenta autores e trabalhos classicos. Nessa
universidade, o professor ainda é lider de um grupo de pesquisa sobre o Lazer, cadastrado na
plataforma Lattes do CNPgq.

Este professor relata a dificuldade de se identificar o inicio de sua trajetoria
profissional, considerando que, mesmo antes de se formar no curso de graduacao, algumas
vivéncias o inclinavam para um futuro profissional, confundindo-se com a propria trajetoria

profissional.

Sera que surgiu quando, dentro do movimento estudantil, eu organizei um rodeio?
Sera que posso falar so depois de formado ou serd que posso recorrer a essa histéria?
Eu queria ser técnico de handebol, ndo queria saber de Lazer. Ndo sabia de assunto
de Lazer. Mas foi gracas a uma situacdo casual numa aula de Histéria da Educacdo
Fisica que eu tive acesso diferenciado ao contato com o professor, as pesquisas em
Lazer, a literatura em Lazer (entrevistado 1).

2.2.2 Entrevistado 2

O segundo entrevistado concluiu em 1993 o curso de graduacdo em Educacéo
Fisica (licenciatura) por uma universidade publica do Estado do Rio de Janeiro. Em 1994,
ingressou no mestrado em Educacdo Fisica numa universidade publica do Estado de Sao
Paulo, na area de concentracdo Estudos do Lazer, concluindo seu trabalho em 1995, com uma
dissertacdo relacionada a Histdria da Educacao Fisica. Posteriormente, em 1996, ingressou no
doutorado numa universidade privada do Estado do Rio de Janeiro, onde desenvolveu uma
tese que se aproximava dos estudos do Lazer, ja que discutia o esporte como forma de Lazer
no Rio de Janeiro do século XIX. O doutorado foi concluido em 1999.

Em 2003, o professor fez um pos-doutorado na area de Estudos Culturais,
apresentando, no trabalho final, a analise do Lazer em uma perspectiva historica. Em 20009,
iniciou outro pds-doutorado em Historia Social, buscando discutir as relacdes entre esporte e

Lazer.
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Atua com a disciplina “Teoria do Lazer” na graduacdo em Educagdo Fisica de
uma universidade publica do Estado do Rio de Janeiro, onde é lider de um grupo de pesquisa
sobre Lazer, estudos culturais e animacéo cultural. O professor trabalha no programa de pés-
graduacdo em Histéria Comparada do Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais dessa
universidade, onde coordena um grupo que estuda a histéria do esporte e Lazer. Também é
docente do Mestrado Interdisciplinar em Lazer numa universidade publica de Minas Gerais.

As disciplinas com que trabalha na pds-graduacdo sdo muito variaveis de um ano
para 0 outro. Dessa forma, o professor ja trabalhou com disciplinas ligadas ao esporte, com
uma disciplina chamada “Esporte, Conceitos e Discursos”, assim como disciplinas ligadas a
historia do Lazer, como “Lazer, Conceitos e Discursos” e, mais recentemente, uma disciplina
chamada “Lazer e Classe Operaria”, sempre sob uma perspectiva historica.

A trajetdria deste professor € marcada por sua inclinacdo pelos estudos historicos
e culturais, o que € demonstrado na sua fala:

Eu tinha feito opcdo por largar a Educacdo Fisica. Eu fiz opcdo por fazer uma
carreira de Histéria. E, ai, conversando com um professor que me deu talvez a
grande dica da minha vida, que falou assim: “Historia é dificil fazer carreira
académica, fica em Educacgdo Fisica, que é mais facil”. E eu falando “N&o, mas eu
quero estudar Historia” “Ndo tem problema, estuda historia da Educacéo Fisica. E
acabou sendo o grande barato da minha vida, porque eu acabei entrando na primeira
geracdo das pessoas que estavam se organizando para estudar a histdria da Educacéo
Fisica. E eu s6 fiz 0 mestrado, a selecdo para o mestrado, na area de Estudos do
Lazer, porgque na época o Unico cara que orientava Histéria da Educacéo Fisica no
Brasil [...] era da linha Estudos do Lazer. Entdo eu fui fazer Estudos do Lazer,

porque eu queria estudar Histéria primeiro, e ndo me causava nenhum problema,
porque, como sempre, j& atuava no dmbito da recreacdo e do Lazer (...)

Dessa forma, o professor se aproxima dos Estudos do Lazer, tendo como foco a
Histdria. Até sua entrada na Escola de Educacdo Fisica para lecionar, em 1999, havia poucas
publicacbes sobre Lazer. Em decorréncia dessa situacdo, o professor se viu instigado a

investigar sobre o tema, buscando ampliar o conhecimento sobre a tematica.

2.2.3 Entrevistado 3

O terceiro entrevistado tem licenciatura e bacharelado em Ciéncias Sociais. Sua
graduacdo, que se deu numa universidade confessional do Estado de S&o Paulo, teve inicio em

1968 e ocorreu num contexto especial:

Naquele ano, o ministro da Educacéo, que era o Jarbas Passarinho, declarou que os
alunos de Filosofia e Ciéncias Sociais eram os inimigos publicos nimero um. Ent&o,
varios professores meus foram despedidos, foram substituidos por militares e a gente
fez um curso de resisténcia mesmo, porque tinha um decreto, eu acho que era o [...]
quatro-quatro-sete, que proibia que mais de trés pessoas se reunissem. Qualquer
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reunido de mais de duas pessoas era considerada conspiratdria. Entdo a gente teve
que estudar muito para botar para fora alguns professores, porque era a Unica arma
gue a gente tinha, era estudar para botar para fora os professores que tinham (...).
Apos trabalhar alguns anos com Lazer, atendendo diretamente a comunidade, o
professor ingressou no mestrado em Filosofia Social em 1981 na mesma universidade em que
se graduou motivado pela empresa em que atuava. Antes mesmo de terminar o0 curso de
mestrado, publicou um livro em 1983, incentivado por um professor. Seu estudo de mestrado
tinha como tema o Lazer e a educacdo, que o levou ao estudo de doutorado sobre a pedagogia
da animacdo, realizado de 1985 a 1988 numa universidade publica do Estado de Sdo Paulo.

E como [o professor] na reunido para discutir minha qualificacdo havia dito que o
meu trabalho ao invés de “Lazer e Educa¢do” deveria ser “Pedagogia da Animag¢io”,
que ele gostou muito, e a banca gostou muito das considerac@es finais. Eu prometi
para ele “Olha professor, eu ndo vou mudar, porque meu trabalho é sobre Lazer ¢
Educacdo mesmo; s6 no final é que eu falei da Pedagogia da Animacdo. Entdo o
que eu posso fazer é transformar estas consideracdes finais num capitulo, trazer
outras consideracoes finais, e ai eu prometo, professor, que no doutorado eu vou
estudar Pedagogia da Animacao.

O professor atuou no curso de graduacdo em Turismo de uma universidade
confessional do Estado de Sdo Paulo com a disciplina “Sociologia do Lazer”, que hoje mudou
para Lazer e Sociedade, no entendimento de que tal disciplina ndo inclui s6 os conhecimentos
da sociologia, mas também das outras ciéncias sociais. Nessa mesma universidade, atuou
também nos cursos de Administracdo, Ciéncias Contabeis e Ciéncias Econdmicas com
“Introdug¢do as Ciéncias Sociais”, assim como atuou durante um periodo no curso de
Biblioteconomia e Informacdo com disciplina ligada ao Lazer.

Posteriormente, o professor atuou numa universidade publica do Estado de S&o
Paulo, onde trabalhou com disciplinas no curso de Educacdo Fisica, uma vez que nessa
instituicdo havia quatorze disciplinas especificas sobre o Lazer. Entdo, o professor lecionou
“Metodologia Aplicada ao Lazer”, “Teoria do Lazer”, “Introdu¢do ao Lazer”, “Politicas
Publicas de Lazer”, “Forma¢ao de Pessoal em Lazer”, “Seminarios I”, “Seminarios II”,
“Monografia em Lazer”, entre outras disciplinas.

Atualmente, o professor esta vinculado a outra universidade confessional do
Estado de Sdo Paulo, atuando nos cursos de graduacdo em Turismo e Educacdo Fisica. No
caso do curso de Turismo, o professor trabalhou com a disciplina “Lazer e Recreagdo”, que
anteriormente era chamada de “Recreacdo”, e depois o Lazer foi incorporado. E atualmente,
na Educagdo Fisica, trabalhava a disciplina “Introducao aos Estudos do Lazer”. Além disso, a

instituicdo passa a oferecer em 2010 um curso de Tecndlogo em Gestdo Desportiva e de Lazer



41

e tem um grupo de disciplinas sobre o Lazer. O professor ressalta a mudanca das

nomenclaturas de disciplinas na instituicdo:
Vocé percebe que ai hd uma diferenciacdo: as disciplinas eram chamadas de
“Recreagdo”, depois, durante um tempo, foram chamadas de ‘“Recreagdo ¢ Lazer” e
atualmente “Introdugdo aos Estudos do Lazer”, com duas aulas teéricas e duas
praticas. Vai haver uma reformulagio 14 também, e “Introdugdo aos Estudos do
Lazer” vai ser uma disciplina, “Vivéncias dos conteudos culturais do lazer” vai ser
outra e “Politicas Publicas” vai ser outra. [...] Entdo, eu percebo uma evolugdo
assim da Sociologia do Lazer, até tenho um artigo publicado sobre isso, para o Lazer

e Sociedade, que vocé deixa de ser refém da Sociologia, que foi a primeira disciplina
que estudou o Lazer, e passa abrir terreno para as outras ciéncias sociais.

No mestrado — desde a primeira universidade em que atuou, passando pela
universidade publica e na universidade em que mantém vinculo atualmente — o professor atua
com duas disciplinas, que sdo “Teorias do Lazer e suas relagdes com o corpo € movimento” e
“Ludico e Educagdo, Corpo ¢ Movimento”. Tendo trabalhado essas disciplinas nas trés
universidades, sente-se privilegiado por poder rever os autores e livros classicos todo ano.

O professor participa de um grupo de pesquisa em Lazer, de cuja lideranga esta
licenciado. A linha de pesquisa do curso ¢ “Corporeidade e Lazer”, mas estd sendo feita uma
renovacao epistemoldgica no curso. E as linhas de pesquisa do grupo, além de “Corporeidade
e Lazer”, sdo “Lazer e Mecio Ambiente”, “Lazer e Formacao e Atuacao Profissional” e “Lazer
¢ Politicas Publicas”. Tem-se, entdo, uma linha de pesquisa no mestrado — Lazer e
Corporeidade — a qual, a partir da mudanca que estd sendo realizada, provavelmente ficara
como Corpo e Lazer. Segundo o entrevistado, “porque a corporeidade vai deixar de ser a base
epistemologica do nosso curso, por uma serie de razdes, inclusive por recomendacdo da

Capes”.

2.2.4 Entrevistada 4

A quarta professora entrevistada possui graduacdo em Educacdo Fisica numa
universidade publica do Estado de S&o Paulo, e finalizou o curso em 1975. De 1976 a 1978,
fez duas especializacdes na Alemanha, uma em Jogos e Brincadeiras e outra sobre Gindstica
Escolar Especial. Seu mestrado em Educacdo Fisica foi defendido em 1991 numa
universidade publica do Estado de Séo Paulo. Em 1997, foi finalizado seu doutorado em

Psicologia, no Instituto de Psicologia da mesma instituicdo em que se graduou.
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Sobre os estudos realizados no mestrado, doutorado e livre-docéncia, a professora

explana:

Bom, a dissertacdo de mestrado versava sobre a questdo da criatividade e como ela é
inserida no contexto das aulas de Educacéo Fisica. Porque me incomodava muito a
percepcdo de que o profissional, por mais habilitado que ele fosse, por melhor curso
que ele tivesse feito, ele pouco explorava esse elemento da criatividade no contexto
de suas aulas. Entdo, isso me incomodava bastante. Apesar de que isso estava na
formagcdo, estava na cobranca que se tinha sobre 0s aspectos da pratica em si, porém
o profissional falava uma coisa e fazia outra. Entdo, isso me incomodou bastante. E
no doutorado, foi mais ou menos a mesma linha de raciocinio, com relagéo a questéo
da atividade ludica. Entdo, de que maneira os proprios profissionais diziam uma
coisa e faziam outra em relacdo a insercdo das atividades lddicas no contexto da
acdo profissional. E eu trabalhei com uma teoria que é muito interessante, que é a
teoria da dissonancia cognitiva, onde vocé tem os valores e as crengas positivas, mas
0 comportamento, a conduta em si negativa. Entdo essa dissonancia que da entre
vocé falar que é aceitavel, que é importante, e realmente na pratica isso ndo
acontecer. E eu esqueci de falar que tenho uma outra formagdo que é a livre
docéncia, que é uma outra tese que a gente defende, e que foi baseada nas atividades
de aventura, onde a gente estudou o universo do lazer relacionado com as atividades
de aventura.

Com relacdo a atuacdo, a professora trabalhou vinte e cinco anos com

“Atividades Ludicas”

¢ “Atividades Expressivas”, que sdo disciplinas complementares e,

segundo ela, “bastante interessantes”. Contudo, a partir de recente reformulacdo no curriculo

do curso de Educacéo Fisica na universidade pablica do interior de S&o Paulo em que atua, a

professora passou a trabalhar com as disciplinas “Fundamentos do Lazer”, ¢ “Jogos e

Brincadeiras”. Dessa forma, relata que s6 agora consegue ter uma disciplina relacionada

efetivamente com as teorias do Lazer.

Na pés-graduacdo, a professora estd inserida na linha de pesquisa “Estados

Emocionais € Movimentos™, na qual trabalha com a disciplina intitulada “Conduta Motora: a

Especificidade dos Aspectos Psicologicos”, com base fundamental na Psicologia e na

Etiologia. A discussdo dessa disciplina esta voltada a questdo do prazer, das sensacdes, da

emocao relacionada ao movimento.

2.2.5 Entrevistada 5

A quinta professora entrevistada concluiu a licenciatura em Educacdo Fisica em

uma universidade publica de Minas Gerais em 1992, onde teve a oportunidade de se envolver

em varios projetos. A professora destaca:
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Eu era uma trabalhadora, mas me interessava pelo envolvimento em grupo de
estudos e alguns projetos de ensino de extensdo aqui dentro. Entdo, quando eu me
formei, eu ja tinha claro que eu queria continuar estudando. Eu queria manter, na
época ndo sabia dessa expressao, ndo conhecia que € formagdo continuada. Mas eu
sabia que isso seria importante, entdo eu ja tinha isso muito claro antes de me
formar, que eu queria seguir uma pds-graduacdo e continuar atuando na area.

Dessa forma, mesmo atuando no campo profissional, a professora fez uma
especializacdo em Lazer de 1993 a 1994, na mesma instituicdo. E antes mesmo de concluir o
curso, inscreveu-se no mestrado em Educacdo Fisica e foi aprovada. De 1994 a 1995, realizou
seu mestrado. Desenvolveu, assim, em sequéncia, sua formacao até o mestrado, fazendo uma

pausa de alguns anos até o inicio do doutorado. Segundo ela, tal pausa foi significante:

E eu acho que até que essa pausa foi importante porque meu processo foi sequencial
de graduacdo, especializacdo e mestrado e nessa época, em 95, eu ja ingressei aqui
[na universidade] como professora concursada para a area de Lazer. Entdo foi um
momento de conhecimento melhor, de envolvimento maior neste fazer académico,
neste fazer docente. Entdo, ingressar no doutorado foi uma questao de tempo mesmo
gue eu me dei, que eu achei que era necessario para tentar digerir um pouco todos 0s
conhecimentos e experiéncias que eu fui experimentando nesta trajetoria.

O doutorado foi realizado de 1999 a 2003, a partir de quando a professora
compreende que tem buscado se dedicar mais a pesquisa e, em termos de formagéo, a se
preparar para entrar no pos-doutorado. Segundo a entrevistada, ela tem buscado aprofundar o
conhecimento, conhecer um pouco mais, duvidando de algumas verdades do ponto de vista
tedrico que ja havia incorporado.

Com relacdo aos estudos realizados na pos-graduacéo stricto sensu, no mestrado a
professora estudou a questéo do corpo, o uso do corpo pelo jogo de poder na Educacéao Fisica.

De acordo com a professora:

Entdo, fiz uma leitura disso, uma leitura mais filoséfica dessa questdo. Mas fiz esse
estudo justamente para entender como € a questdo do corpo e ai nem é corporeidade
ndo, como que 0 corpo e a aparéncia e outros elementos que estdo envolvidos sdo
significativos na area da Educacéo Fisica, como isso é forte.

Sua pesquisa, apesar de ndo tratar especificamente de Lazer, tangenciou a
discussdo do Lazer e ludicidade, compreendendo o brincar enquanto uma resisténcia para a
manipulacdo que estava envolvida na discussdo do corpo na Educacdo Fisica. Contudo, no
doutorado, que foi feito na area da Educacdo, a professora teve a oportunidade de discutir

especificamente o Lazer.

[...] entdo a minha proposta foi estudar algumas experiéncias institucionais
educativas, mas fora da escola, nesse universo extra-escolar. Entdo eram propostas
desenvolvidas pelo poder puablico no Brasil, eu optei por estudar as primeiras
experiéncias que a gente conhece, até que a gente saiba que existam outras. Foram
trés experiéncias que eu estudei e sdo experiéncias no campo das politicas publicas,
politicas publicas de intervencdo. Entdo, [...] essa é a tematica mais geral que eu
estudei. Procurei entender o significado de recreacédo e de lazer que permeava estas
propostas.
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A professora atua na mesma instituicdo em que se formou. No curso de Educagéo
Fisica, atualmente trabalha com a disciplina “Educagao Fisica e Lazer”. Contudo, ja trabalhou
com “Formacao e Atuacao Profissional no Lazer”, “Introducdo a Recreagdo e Estudos sobre o
Lazer” e varias disciplinas optativas que tiveram a participagdo de académicos de outros
cursos, como Terapia Ocupacional, Psicologia, Pedagogia, Arquitetura e Engenharia.
Enquanto na graduacdo em Turismo, atua com a disciplina “Teoria do Lazer”.

Na especializacdo lato sensu em Lazer, atua principalmente com a disciplina
“Introdu¢do aos Estudos do Lazer” e “Metodologia da Pesquisa” junto a outro professor do
programa. E, no Mestrado em Lazer, até o0 momento tem sido responsavel pela disciplina que
agora se chama “Teoria do Lazer” e que, na primeira versdo curricular do curso, chamava-se
“Producdo de conhecimento em Lazer”. A professora também j& atuou no mestrado com a
disciplina “Metodologia da Pesquisa” e com “Lazer, Interdisciplinaridade e Pesquisa”, que
hoje estdo sendo desenvolvidas por outros professores. Mais recentemente, a professora
comegou a trabalhar com disciplinas optativas do mestrado, normalmente uma por semestre.

Sobre essas disciplinas, acrescenta:

E tem um aspecto que é interessante: normalmente a gente oferece oficina optativa
pensando em enriquecer o curriculo do curso, mas pensando também em contemplar
nossos principais interesses de pesquisa. Entdo, neste semestre estou trabalhando
com uma disciplina chamada “Lazer e Pensamento Complexo”, me interesso muito
pela questdo da complexidade, acho que ela nos ajuda muito a entender o lazer neste
contexto que a gente vive, principalmente nos dias de hoje, e a gente precisa muito
disso. E pretendo no proximo semestre trabalhar com a disciplina “Lazer na
América Latina”, dando ai um folego maior para essa discussdo que é muito
incipiente na nossa regido, quando eu falo regido, estou falando América do Sul e
América Latina. [...] € uma contribuicdo também interessante para o mestrado e
importante para qualificar as pesquisas que eu venho desenvolvendo sobre esta
tematica.

Paralelamente, a professora tem se envolvido com diferentes grupos, tematicas e
linhas de pesquisa. “Lazer e Turismo” é um desses temas, pois, a partir da participacdo da
professora na graduacdo em Turismo, houve uma aproximacao dos professores e alunos desse
curso e o desenvolvimento de pesquisas sobre o tema. As outras tematicas estdo relacionadas
com a questdo da diversidade cultural, e a mais antiga € a que acompanha a professora,
tematica com a qual ela se insere nos estudos do Lazer, que é “Lazer e Formagéo
Profissional”, o que envolve diferentes areas, principalmente a Educagéo Fisica.

A professora destaca que o0 que mais a tem motivado é o envolvimento com a
pesquisa e o grupo de estudo, assim como com todas as atividades correlatas sobre a tematica

do Lazer na América Latina. Segundo ela:
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Esse interesse tem uma preocupacdo académica, politica, cultural e social, porque
durante muitos anos n6s herdamos algumas concepcdes e compreensdes de lazer que
foram frutos de sistematizagBes principalmente estrangeiras. E quando eu falo
estrangeiras, eu estou dizendo especificamente das influéncias européias,
principalmente francesas; e norte-americanas, principalmente dos Estados Unidos. A
francesa influenciando mais nossa compreenséo de Lazer e a dos Estados Unidos, a
nossa compreensdo de recreacdo. Entéo, isso esta muito forte na América Latina nos
diferentes paises que a gente tem. E 0 que eu vejo é que nos negligenciamos a nossa
cultura, a nossa histéria. E eu estou percebendo, junto com varios interlocutores, nao
é sozinha, com estudantes, com professores e outras pesquisadores de varios paises,
que esse pensamento colonial ainda estad muito arraigado na nossa realidade. Entdo a
gente vive uma fase pos-colonial, mas que aqueles valores da época do
colonialismo, e o lazer faz parte disso, estdo muito presentes. Entdo esta sendo um
outro olhar, um olhar interessante, buscando ouvir outras vozes, outras leituras,
pensando em outros pardmetros, diferentes daqueles tradicionais que a gente
conhece, da histéria do Lazer que a gente conheceu. Entéo, eu entendo que tem todo
um campo ai muito interessante para a gente estudar.

A professora compreende que a Ameérica Latina possui uma série de elementos e
praticas que precisam ser sistematizados. Tais elementos envolvem a riqueza do ponto de
vista cultural, geogréfico e de biodiversidade. Dessa forma, os estudos sobre o Lazer na
América Latina envolvem também um compromisso politico e convocam o Estado a assumir
a sua responsabilidade diante de séculos de exploracdes e desigualdades que perpassam

também o Lazer.

2.2.6 A trajetoria dos professores no campo do Lazer

A carreira trata de uma realidade social e coletiva em que os individuos que a
exercem sao membros de categorias coletivas. Ao mesmo tempo, a carreira remete ao fato que
0 sujeito da sentido a sua vida profissional e se entrega a ela como ator cujas acdes e projetos
contribuem para definir e construir sua trajetéria. Dessa forma, a carreira é fruto de transacGes
entre as interacGes dos individuos e as ocupacgdes. Tais transacbes podem modificar a
trajetdria dos individuos bem como as ocupacdes que eles assumem (TARDIF, 2004).

Diferencas significativas nas trajetorias sdo identificadas entre os entrevistados.
As instituicdes em que se formaram e atuam, os diversos focos de interesse de estudos e as
vivéncias profissionais fazem com que cada um tenha um caminho diferenciado. Contudo,
podem-se notar similaridades entre as trajetorias. A principal delas esta relacionada a

formacao inicial da maioria dos professores, que se deu em curso de graduacdo em Educacéo
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Fisica. O entrevistado que tem graduacdo em Ciéncias Sociais tem grande relacdo com a area
da Educacdo Fisica, uma vez que na universidade desenvolve estudos e leciona nesta area.

Certamente a Educacdo Fisica tem grande participacdo nos estudos sobre o Lazer
no Brasil. Esta relagdo entre a Educacéo Fisica e o Lazer pode ser compreendida se for levado
em consideracdo que, desde as origens da preocupacdo com o Lazer no Brasil, havia um
privilégio concedido as atividades fisicas nos programas pioneiros. Esta proximidade tem
relagdo com a compreensdo das atividades recreativas, principalmente como forma de
recuperar a forca de trabalho do operariado, apontando, assim, o profissional de Educacéo
Fisica como o de perfil mais adequado para atuar nos programas de Lazer (MELO, 2003).

Dessa forma, a intervencao do profissional de Educacéo Fisica na area do Lazer é
recorrente, sendo que a acdo profissional nesta area pode ser observada no Brasil desde os
anos 1930 (MARCELLINO, 1992). Por outro lado, a sistematizacdo de conhecimentos
ligados ao Lazer por profissionais da Educacdo Fisica também é uma realidade. Diversas
teorias que regem essas duas areas de conhecimento apontam constantemente para suas
relacbes (CAVALARI, 2003).

Segundo Melo (2003), pode-se afirmar que a formagdo do profissional de Lazer
tem sido uma das tematicas mais valorizadas e presentes no ambito das recentes discussoes
académicas da area da Educacdo Fisica. Todos os professores entrevistados lecionam em
cursos de graduacdo em Educacéo Fisica. As disciplinas envolvem principalmente as teorias
do Lazer, a recreacdo, ludico e a relacdo do Lazer com a Educacdo Fisica. A preocupacao dos
professores universitarios comprometidos com uma visao critica de Lazer esta relacionada a
superacdo de um entendimento acritico e parcial que se reflete em uma atuacdo limitada e
pautada no senso comum, que ndo amplia as possibilidades de contribuicdo para a sociedade.

Os cursos de graduacdo em Turismo também se apresentam enquanto area de
atuacdo, bem como interesse de pesquisa entre 0s professores entrevistados. Neste sentido,
Gomes et al. (2008) acreditam que o campo de estudos sobre o Lazer, fundamentado
principalmente nas Ciéncias Humanas e Sociais, apresenta a possibilidade de contribuir para
as reflexdes sobre o turismo enquanto um fenémeno que, além de econémico, é também
sociocultural.

A relacdo com diversas areas de estudo pode ser percebida nas trajetérias dos
entrevistados, seja através de cursos de formacdo em diferentes niveis, seja através de grupos
de pesquisas. Segundo Marcellino (1992, p. 191), “a compreensdo mais ampla das questdes
relativas ao Lazer e seu significado para o homem contemporaneo, pelas préprias

caracteristicas abrangentes do assunto, ndo pode ficar na dependéncia de uma disciplina
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exclusiva”. Dessa forma, a discussio do Lazer exige a contribuicdo das varias ciéncias
sociais, da filosofia, da educacdo, assim como de profissionais ligados direta ou indiretamente
ao campo.

As trajetérias dos professores também se ddo em diferentes periodos. O
entrevistado 3, que em 1988 havia terminado seu doutorado, faz parte de uma geracdo de
autores que, na década de 1980, iniciam sua producdo cientifica sobre o Lazer. Este grupo de
autores é responsavel pela formacdo dos profissionais que vieram a atuar no ensino superior
nas décadas seguintes. J& 0s outros entrevistados estdo entre 0s autores que se destacam a
partir da década de 1990. Estes autores foram formados por programas de pés-graduacao
dirigidos a formacdo de profissionais para atuacdo no campo da recreacdo e Lazer e
desenvolveram suas dissertagdes e teses no ambito dos estudos do Lazer (PEIXOTO, 2007).

A formacdo dos entrevistados (graduacdo e pos-graduacdo) foi feita quase que
completamente em universidades publicas dos Estados de Minas Gerais, Sdo Paulo e Rio de
Janeiro, com excecdo de um professor que realizou seu doutorado em uma universidade
particular e outro que se graduou e fez mestrado em uma universidade confessional. Com
relacdo a atuacdo profissional, todos os professores atuam ou ja atuaram em universidades
publicas, e um deles atualmente esta vinculado a uma universidade confessional.

Tal fato talvez possa ser explicado pelo fato de a participacdo da universidade
publica ser bem superior a das universidades particulares na producéo cientifica nacional,
além de as instituicdes publicas de ensino superior oferecerem grande parte dos programas de
pos-graduacdo stricto sensu (FERREIRA, 1997). J& as universidades particulares
confessionais historicamente mostraram-se qualificadas e se diferenciaram pelo tratamento
ético que conferiam a convivéncia académica e ao ensino (CRUZ, 2008).

Analisando a literatura sobre formacdo docente, Santos (2002) destaca que 0s
estudos baseados em histérias de vida sdo geralmente desenvolvidos destacando-se 0s eventos
e experiéncias pessoais dos docentes que marcaram sua trajetoria profissional e explicariam a
maneira como realizam seu trabalho. Concordo com a autora, que compreende ndo ser
possivel negar a dimensdo singular dessas experiéncias, em virtude das acdes dos sujeitos
nesses processos; no entanto, procura colocar em evidéncia a importancia de conhecer
também as dimensdes coletivas dessas experiéncias, fundamentais para a compreensdo da

construcdo do saber docente.
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2.3 Dimens0es coletivas do saber: trajetorias que se entrecruzam

Para refletir como as trajetérias dos professores contemplam além das marcas
individuais, dimensdes coletivas, envolvendo diferentes grupos, pessoas e espacos, considero
necessaria a compreensdo de como se dé o processo de socializagéo profissional.

Desde meados do século XX, a socializagdo profissional tem sido alvo de
pesquisas, com contribuicGes de diferentes matrizes tedricas. Os estudos sociol6gicos mais
antigos sobre a formacdo de profissionais, muito marcados pelo funcionalismo estrutural dos
anos 50 e 60, interessavam-se especialmente pela formacdo do futuro médico, uma vez que a
medicina era, e ainda parece ser, uma das profissbes mais reconhecidas. Os estudos
compreendiam o processo de socializacdo como aquele pelo qual as pessoas seletivamente
adquirem os valores e atitudes, os interesses, habilidades e conhecimento correntes nos grupos
dos quais elas s&o ou pretendem se tornar membros (LUDKE, 1996).

Os estudos do interacionismo simbolico, que se dedicaram também a questdo da
formacdo profissional, buscaram romper com a tradicdo dos estudos funcionalistas, inclusive
na orientagdo, que passou a se voltar para o que chamavam de ‘visdo situada’. Segundo Liidke
(1996), tratava-se de verificar como se dava o processo de socializagdo profissional, ndo na
escola, mas a partir da experiéncia do jovem profissional, em seu local de trabalho.

Dubar (1997) contribui para o entendimento de profissdo enquanto meio de
socializacdo na abordagem do interacionismo simbdlico. Segundo o autor, nesta perspectiva,
0 grupo profissional é:

(...) aquele que reivindica o mandato de selecionar, formar e iniciar e disciplinar seus
préprios membros e de definir a natureza dos servicos que deve realizar e os termos
nos quais devem ser feitos e se este mandato tem a ver com “certas func¢des sagradas
que implicam o segredo”, entdo este mandato ¢, necessariamente, acompanhado por
um desenvolvimento de uma “filosofia”, de uma “visdo de mundo”, que inclui os

pensamentos, valores e significacbes envolvidos no trabalho. (DUBAR, 1997, p.
134)

Nessa perspectiva, qualquer profissdo tende a constituir-se em grupos de pares
com o seu codigo informal, as suas regras de selecdo, 0s seus interesses e a sua linguagem em
comum e a segregar estereodtipos profissionais que excluem os que nao lhe sdo conformes
(DUBAR, 1997).

No inicio da década de 1970, surgiu na Inglaterra a Nova Sociologia da
Educacéo, buscando superar a preocupacgao apenas com a organizagdo e o processamento dos

alunos, como se a questdo da organizacdo do conhecimento j& estivesse implicitamente
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garantida. Os socitlogos desse movimento propunham estudar o que acusavam O0S
interacionistas de ndo terem analisado: a reproducdo do conhecimento profissional, de sua
cultura e poder (LUDKE, 1996).

Dubar (1997) busca esclarecer a relagdo da construcdo da identidade individual e
a socializacdo. Segundo o autor, a socializacdo profissional consiste, para os individuos, em
construir sua identidade social e profissional por meio do jogo de transacdes biogréaficas e
relacionais. Assim, a identidade profissional ndo se confunde com a identidade social, mas
tem relacdes estreitas com ela.

Contudo, de acordo com Torres (2006), o professor universitario apresenta uma
tendéncia para construir a sua identidade e desenvolver seu trabalho de forma individualizada
e isolada, por entender que tem o dominio do saber especifico e, consequentemente, a
capacidade de realizar o seu trabalho pedagdgico.

Nessa perspectiva, concebe-se o desenvolvimento profissional dentro de uma
verticalidade especializada contrapondo-se a identidade do professor universitario
entendido como um ser unitario, que articula a sua trajetoria pessoal, profissional e
administrativa, em torno de um projeto articulado, pressupondo que o mesmo é uma
pessoa que se constréi nas relacbes que estabelece com os outros que lhe sdo

significativos com a histdria social que o permeia e com sua histéria (TORRES,
2006, p. 43).

Analisando a questdo da socializacdo profissional no ensino superior, Balzan
(1996) destaca que a universidade esta estruturada de tal forma que sua funcdo seja: dar a
conhecer para que nao se possa pensar; adquirir e reproduzir para ndo criar; consumir, em
lugar de realizar o trabalho de reflexdo. Segundo o autor, nas universidades, sobretudo nas
publicas, a ascensdo na carreira académica, limitada a producdo na pesquisa, resultou na
corrida por papers e na desvalorizagdo do ensino, considerando-o atividade de menor
importancia.

Na mesma dire¢do, Cunha (2000) compreende que, se for analisada a carreira
docente, facilmente se poderd detectar o privilégio da meritocracia e da individualidade.
Apesar de compreender que a carreira dos professores universitarios precisa levar em conta o
acumulo de capital cultural e cientifico, critica o fato de se depositar nesse acimulo quase que
exclusivamente a qualificacdo docente.

As publicacdes no campo especifico do conhecimento, avalizadas por revistas
indexadas, reforcam a tendéncia de o professor assumir o perfil de pesquisador especializado
que Vvé, na docéncia, apenas uma atividade secundaria, principalmente com relacdo a
graduacgdo. “A carreira do professor ¢ um caminho individual, muitas vezes até concorrencial,

que favorece o isolamento e a solidao” (CUNHA, 2000, p. 49).
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Entretanto, através das pesquisas, 0s professores também tém a oportunidade de

socializagdo do saber. Todos os professores universitarios estudados compreendem 0s grupos

de pesquisa como espago de construcdo de saber que marcam suas trajetdrias, tanto o grupo

que lideram quanto outros grupos de que participam ou 0S grupos com cujos estudos

realizados tém contato. Segundo o professor entrevistado 3, na fase atual da trajetdria dos

estudos do Lazer no Brasil, sdo principalmente os grupos as referéncias para 0 campo.

Mas vocé vé na trajetoria do Lazer no Brasil, dos Estudos do Lazer no Brasil, que
como o Lazer, existem, embora tenha referéncia na Semana de Arte Moderna de
1922 ou filosofos, Tristdo de Ataide, Alceu de Amoroso Lima, Vicente Ferreira da
Silva. Mas vocé vé que como Lazer mesmo existiam trés grandes nomes: o Renato
Requixa em S&o Paulo, que era subsidiado pelo SESC, a Ethel Bauzer Medeiros no
Rio de Janeiro, subsidiada pela Associacdo Brasileira de Recreacdo e a Lenea
Gaelzer, subsidiada pelo CELAR no Rio Grande do Sul. [...]. Entdo veja, depois da
fase da Lenea, do Requixa e da Ethel, a gente ndo vé& mais as producdes por nome de
pessoas, a gente vé a producOes por grupos de pessoas. E ai, tem o grupo da
Unimep, tem o grupo da UFMG, tem o grupo da USP Leste, entdo no Nordeste tem
grupos, no Norte tem grupos (entrevistado 3).

Dessa forma, os professores destacam grupos que estudam o Lazer e temas

relacionados, assim como grupos de areas diversas, cujos estudos relacionam-se ou dao base a

suas pesquisas.

Hoje tem um grupo de estudos que eu coordeno. E também tem um grupo de estudos
formado por sete doutores e dois mestres, que é o grupo de pesquisa em Corpo,
Cultura e Ludicidade, que tem professores como a professora [...] que € uma co-
autora com quem eu compartilho alguns escritos, e que é um grupo de estudos s6 de
professores universitarios para discutir a questdo do ladico, do corpo e da cultura, e
claro que isto tem tudo a ver com o Lazer. [...] s@o as minhas formagdes continuadas
(entrevistado 1).

Acho que a experiéncia do PACC, que é o Programa Avancado de Cultura
Contemporanea, foi muito especial para mim. Porque a ideia eu ja tinha: fazer o p6s-
doutorado 14 em 2004, fazia cinco anos de doutor. Eu lembro que a primeira reunido
foi devastadora, porque eu me sentia absolutamente ignorante, eu nao sabia nada do
que os caras estavam falando, vocé ndo entendia nada do que os caras estavam
falando. E aquilo foi muito motivador, os estudos culturais foram uma grande
descoberta tedrica para mim. pela abertura, pela ousadia, ainda que tenha uma série
de problemas [...]. Os estudos culturais me antenavam com o Thompson, que era um
cara com quem eu vinha trabalhando desde a Histéria (entrevistado 2).

O grupo que mais contribui para a minha formacéo € o grupo que lidero, porque eu
participo dele mais efetivamente, eu participo do Oricoltambém, mas ainda néo fui
de fato para la. [...] (entrevistado 3).

O grupo do Professor Marcellino, o GPL, é um grupo em que a gente s6 tem que se
espelhar pelo fato da seriedade, da complexidade dos temas que ele aborda, da
riqueza da producdo que ele tem, principalmente em forma de livros, que nos
respaldam bastante os estudos do Lazer. O grupo Anima do Rio de Janeiro, do
professor Victor Melo, que é um grupo que esta diretamente voltado para a cultura,
para o estudo da relacdo Lazer e cultura, também nos aponta estudos extremamente
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relevantes. O grupo que ndo é especificamente do Lazer, mas trabalha com a questéo
da midia, 1& com o professor Giovani, que tem nos dado um respaldo bastante
interessante para estudar essa relagdo entre Lazer e midia. [...] o pessoal do Rio
Grande do Sul, tem grupos extremamente importantes I4 e que talvez ndo estejam
mais tdo organizados como era no comego, mas ainda sdo produtores de
conhecimento; acho importante neste sentido (entrevistada 4).

Entdo os meus colegas aqui da universidade ndo s6 aqueles do Lazer, mas que atuam
em outras subareas, digamos assim, daqui da Escola de Educacéo Fisica, de outros
departamentos [da universidade], colegas de outras universidades brasileiras e
latino-americanas, todos eles, a cada dia, tém assumido o papel de importantes
interlocutores. As vezes para termos ideias diferentes, mas este contraponto é
importante também na maioria. Entéo isso € muito bacana (entrevistada 5).

O Celar — Centro de Estudos de Lazer e Recreacdo — da Universidade Federal de
Minas Gerais, criado pela professora Leila Mirtes em 1990, é citado como um grupo de
referéncia para trés dos professores entrevistados. A entrevistada 5 compreende que o trabalho
do Celar se multiplicou, uma vez que ndo conta mais apenas com o oferecimento do curso de
especializacdo em Lazer, que era o principal projeto, mas varios outros projetos. Alem de a
especializacdo continuar a ser ofertada, o Celar mantém a Revista Licere, o Seminario “O
Lazer em Debate” e outros eventos desenvolvidos na UFMG, varios cursos e disciplinas, as
pesquisas, 0s grupos de estudos, 0s projetos de intervencdo, envolvendo professores e alunos
da graduacdo, especializacdo e mestrado. Na fala dos professores, essa relacdo com o Celar

pode ser compreendida.

Bom, eu tenho tido contato com varios grupos e cada um deles fomenta boas
reflexBes. Por exemplo, eu fiquei muito emocionada de conhecer o Celar quando eu
fui para o “Lazer em Debate”. Era uma vontade imensa que eu tinha de conhecer,
era como se eu fosse até a sede. E como ele é historicamente um espacgo importante
nessa questdo do conhecimento sobre o Lazer, foi muito emocionante eu ter estado
com o Hélder 14, e ter me propiciado essa visita ao Celar. E [...] eu tive contato ndo
s6 com os membros, mas com 0s estudos, com tudo que é organizado e eu acho que
é um grupo bastante forte (entrevistada 4).

Acho que a minha trajetéria no campo do Lazer ndo seria a mesma sem o Celar aqui
da UFMG. Na verdade, foi o Celar aqui que me deu as primeiras oportunidades de
falar mais nitidamente do tema, seja em palestras, seja em curso de especializagéo,
seja enfim... um montdo de coisa aqui. E o Celar sempre teve uma enorme
respeitabilidade, e ser alguém proximo do Celar foi alguma coisa que certamente
abriu portas para mim. Eu gosto de lembrar muito da Leila. A Leila foi uma figura
bastante especial, uma das figuras que me deu algum espaco para falar, me deu
algum espaco para me posicionar (entrevistado 2).

Mesmo tendo principalmente os grupos como referéncia, alguns pesquisadores
sdo citados pelos professores pesquisados, como importantes contribuicdes para o processo de

construcdo de saber sobre o Lazer em sua trajetoria. As obras de Nelson Carvalho Marcellino

se destacam nesse sentido.
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Depois o contato com o Luis Octavio Camargo foi importantissimo, para eu também
ver outras leituras que o Marcellino e a Heloisa néo faziam e o que o Luis Octavio
Camargo privilegiava. Eu brincava que era a santissima trindade do Lazer: Luis
Octavio, Heloisa Bruhns e o Nelson Carvalho Marcellino porque eles tem
perspectivas e leituras diferentes. Entdo conviver com os trés permitiu que eu tivesse
acesso as trés, que eu nao tivesse formacdo unilateral, embora, também, quem tem
eu ndo critico, mas eu pude ter acesso a visdo dos trés [...] (entrevistado 1).

Acho que depois a proximidade com a producéo, na época a producdo do Marcellino
foi muito importante. O professor Marcellino naquela época apresentava uma
alternativa bem bacana para a gente pensar o campo do Lazer (entrevistado 2).

Depois dele vem o Marcellino, que também me respaldou toda essa base cientifica
dos Estudos do Lazer, entre outros que poderiamos citar, o professor Bramante [...]
(entrevistada 4).

O Marcellino publicou varios livros e isso para nds foi muito importante, na década
de noventa, principalmente. Professores da Unicamp como a Heloisa Bruhns, o
Bramante; outros autores da area, Luis Octavio de Lima Camargo, a Gisele
Schwartz [...] (entrevistado 5).

Os trabalhos de Nelson Carvalho Marcellino sdo reconhecidos por contribuir para
0 avango na compreensdo do Lazer no Brasil. Apesar dos guestionamentos de alguns pontos
do conceito de Lazer que Marcellino apresenta (GOMES, 2004), este autor € 0 mais citado
nos estudos sobre Lazer, considerando a producéo cientifica sobre o tema no Brasil (REIS,
2009).

Os professores que 0s entrevistados tiveram durante seus cursos de graduacao
também sdo destacados como influéncias importantes. O entrevistado 1 ressalta os professores
da graduacdo que, com “uma visao de humanidades”, contribuiram para sua formacéo. Este
entrevistado considera, como intervencdo importante na sua trajetoria, o fato de um professor
da Educacdo Fisica té-lo apresentado para uma sociologa, professora do Departamento de
Educacdo da universidade, que o orientou num trabalho de iniciacao cientifica.

De acordo com o entrevistado 1, esse professor do curso de Educacgdo Fisica, no
decorrer de sua trajetoria, sempre o ajudou, principalmente para que ele ndo tivesse o

deslumbre, uma vez que considera que o conhecimento causa vaidade.

E eu sou um cara que, principalmente durante a graduacdo e o mestrado, me
“gabava” de ser o aluno que tinha bolsa, “publiquei artigos, estou fazendo mestrado
na Unicamp”. E [0 professor] sempre dando as “porradas”, seja literalmente ou
simbolicamente, 0 que me ajudava a perceber que na verdade a gente precisava ter
humildade pelas nossas conquistas (entrevistado 1).

O entrevistado 2 destaca, entre seus professores do curso de graduagdo, um que
organizou o primeiro grupo de estudos na universidade — do qual ele participou — assim como

Ihe deu varias recomendacdes significantes sobre a vida académica.
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Alguns entrevistados lembram seus professores do mestrado como importantes na
trajetoria. O entrevistado 1 ressalta os professores com quem teve aula que tém trajetérias
académicas reconhecidas, e destaca uma professora de Antropologia que o incentivou a
escrever um artigo no campo do Lazer baseado nos Estudos Culturais, talvez o primeiro,
apresentado no Encontro Nacional de Recreagdo e Lazer (ENAREL) em 1997, em Belo
Horizonte. Segundo o professor entrevistado 3, um de seus professores o ensinou muito,
inclusive a orientar, porque ele fazia reunibes tanto em grupo como individuais, com
doutorandos, mestrandos, iniciacdo cientifica; enquanto o seu orientador de doutorado
contribui na fundamentacéo sobre o Lazer no lidico. Ja a professora entrevistada 4 expde sua
admiracdo por um de seus professores que, além de ser uma pessoa extremamente sensivel,
chamou a sua atencdo para o aspecto ludico dentro da Educacéo.

Outro professor destaca a contribuicdo de sua supervisora de pés-doutorado:

Ela me acolheu no programa com um tema que era absolutamente inusitado para ela
também, ela encarou isso como uma forma de ela aprender também, porque era no
Brasil um tema novo, os Estudos Culturais aqui no Brasil. E a orientacdo dela foi
magnifica. Ela me provocou o tempo inteiro, ela ndo aceitava que eu fizesse um
trabalho menor, o tempo inteiro me colocava a prova, sempre de uma forma muito
especial (entrevistado 2).

Outras pessoas e grupos marcaram a trajetoria e construcdo do saber dos
professores universitarios do campo do Lazer. S80 mencionados a estrutura familiar, o grupo
de amigos da infancia, a escola, o grupo relacionado ao exercicio profissional, o grupo de
pares, 0s orientandos e até mesmo 0 contato com outras culturas. Tal constatacdo vai ao
encontro da afirmacdo de Torres (2006) sobre a influéncia da trajetdria pessoal e do contexto
social no entendimento das trajetérias e socializacdo dos professores.

A inféancia, por exemplo, juntamente com o grupo de amigos, € apontada por uma

entrevistada como espaco de vivéncias e motivacoes:

Bom, eu posso dizer que meu grupo de infancia foi muito marcante para essa
questdo da exploracdo motora. Na época eu vivia em Sdo Paulo, no Tatuapé, antes
de ele virar grife, de ser chique. Entdo eram ruas de barro, em que a gente chegava
da escola e sé ia dormir quando a mée implorava para a gente entrar em casa, Sendo
era o dia inteiro na rua, e era possivel na época. Entdo, a minha exploracdo de
movimento era intensa, o dia inteiro. Isso, eu acho que foi uma das causas do meu
interesse em continuar buscando de outra forma, agora cientificamente, esta relacdo
direta com o movimento e com o Lazer, de forma geral (entrevistada 4).

O trabalho proporcionou ao entrevistado 3, a vivéncia, juntamente com o grupo,

de experiéncias significativas:

Foi o trabalho no SESC, e a gente trabalhava em dupla, todos os meus companheiros
eram muito bons, muito presentes. A gente ndo sentia o trabalho, era até perigoso,
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porque a gente comecava a trabalhar as oito da manhd@ e terminava trés da
madrugada, por exemplo, teve casos assim. E o fato de néo trabalhar nos centros do
SESC, eu trabalhei muito pouco tempo depois como chefe de setor, mas eu néo
gosto de cargos de comando assim, prefiro fazer. O fato de ter que trabalhar em
cidade sem o apoio do SESC, sem nenhum apoio de equipamento do SESC. Depois
eu trabalhei em equipamento também. [...] E depois como professor, onde a gente
teve que criar uma area que nao existia no pais, que eram os Estudos do Lazer. Foi
ai, eu acho, que foi fruto do trabalho da Unicamp, das pessoas que nés formamos
que hoje estdo instaladas pelo Brasil inteiro que o Lazer deixou de ser s6 recreacao.
Inclusive com o nome da disciplina que é uma coisa muito forte (entrevistado 3).

Uma das coisas de que eu mais me orgulho é que esse trabalho de consultoria para
as prefeituras e governos de Estado, resultou em que gestores fossem fazer mestrado
e doutorado (entrevistado 3).

A entrevistada 4 reconhece que o0 convivio com a cultura aleméd Ihe proporcionou

conhecer, além da germanica, outras tradi¢cdes, contribuindo para sua reflexdo sobre o Lazer:

Porque como eu morava dentro de uma universidade, eu morei da primeira vez dois
anos, da segunda vez mais oito meses, entdo pude ter contato com outros
estrangeiros. Eu conheci a cultura grega, porque eu morava com uma pessoa que era
grega. Entdo eu convivi, eu vi, eu aprendi a dancar, eu ia para as festas, eu conhecia
os costumes. Na India também, eu tinha uma amiga que era indiana, ent&o eu pude
conhecer costumes. Alias, odiava que ela apanhava do marido, e eu tinha que ficar
calada e eu ndo suportava a ideia de ela viver isso. Enfim, entdo estas coisas também
foram muito marcantes para eu entender as limitac6es que a gente tem no campo do
lazer com base na questdo cultural. Entéo, isso também foi importante. O lazer ndo é
igual, por mais que ele tenha um formato de espontaneidade, de criatividade, de livre
escolha, mas ele tem delimitacdes culturais muito fortes. E isso foi importante
também para eu conhecer (entrevistada 4).

O saber também € construido e socializado entre o grupo de pares. Os colegas que
acompanharam a formacdo dos professores entrevistados sdo considerados importantes por
terem possibilitado a troca de saberes. Além deles, outros professores universitarios que

atuam no campo do Lazer sdo considerados como interlocutores.

Eu poderia também citar a Professora Tereza Franca. que faz um trabalho bastante
importante tanto sobre formacéo profissional quanto na questdo dos estudos mais da
politica publica; ela respalda também coisas muito interessantes para a gente
discutir. Professor Ricardo Uvinha da USP também, uma pessoa que tem fomentado
discussdes muito interessantes, principalmente na relacdo entre o Lazer e espagos
publicos. Eu acho que isso é interessante (entrevistada 4).

[...] mas eu entendo que as contribui¢des do Marcellino foram muito importantes. E
outras pessoas mais, da minha geragdo, como Luciana Marcassa, Fernando
Mascarenhas, Giuliano Pimentel, colegas do nordeste, Sandoval foram
interlocutores que eu fui tendo, o Victor Melo, a Silvia Amaral foram vérios
interlocutores que eu digo que foram muito importantes nessa trajetoria, na década
de noventa principalmente, que foi o periodo que eu acho que teve uma mudanca
nos estudos sobre Lazer no Brasil. Porque foi ai que eu acho que marca aquela
transicdo, porque até os anos oitenta, 0 que a gente percebe é uma reprodugdo dos
conhecimentos elaborados principalmente pelo Joffre Dumazedier. Entdo, os autores
que produziam na época, Varios, eles basicamente tratavam de difundir o
pensamento do Dumazedier, que é um pensamento realmente muito interessante.
Acho que foi muito importante para os estudos sobre Lazer no Brasil, mas na década
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de noventa a gente experimenta uma situacdo diferente, porque varias outras pessoas
comecam a estudar o Lazer a partir de outros enfoques, dialogando mais com a
nossa realidade e tendo uma postura um pouco mais critica. Entdo ai eu vejo que
esses interlocutores — varios, que participam do Enarel, que participam do Lazer em
Debate, que participam do GTT' Lazer do Conbrace®, sdo os trés eventos que eu
mais vejo essas pessoas participando — colaboraram muito para os meus estudos e
para meus olhares sobre o Lazer nessa interlocucdo. Eu acho que isso é que foi o
interessante (entrevistada 5).

A orientacdo nos programas de pés-graduacdo nos quais os professores estdo
envolvidos também é considerada como um processo formador, que, a0 mesmo tempo em que
contribui para o campo de estudos do Lazer, colabora para a reflexdo do professor.

[...] participando como orientador ou participando de bancas, a gente formou muita
gente. [...] e eu acho que isso ajudou a disseminar pelo Brasil inteiro, de norte a sul,
essas idéias. Mas que ndo eram idéias do ponto de vista idealista; eram idéias
baseadas no material, materialismo, mas no material que eu vivi enquanto sujeito de
projeto. De trabalhar com pequenos grupos, mas trabalhar com grandes grupos, com
multiddes. Entdo, eu acho que isso influenciou bastante o desenvolvimento ali do
nosso trabalho (entrevistado 3).

A compreensdo dessa dimenséo coletiva do saber apresentada pelos entrevistados
se aproxima do entendimento de Tardif (2004) de que o saber dos professores é um saber
social. Este autor aponta cinco razdes para compreender o saber docente como social. Em
primeiro lugar, por ser partilhado por todo um grupo de agentes — os professores — que
possuem uma formacdo comum (embora com diferencas) e trabalham numa mesma
instituicdo. Em segundo lugar, porque um professor nunca define sozinho e em si mesmo o
seu proprio saber profissional; esse saber € produzido socialmente, resultado de uma
negociacdo entre diversos grupos. Em terceiro lugar, porque seus proprios objetos séo sociais,
ele trabalha com sujeitos e em funcdo de um projeto: transformar os alunos, educa-los e
instrui-los. Uma quarta razéo seria o fato de os saberes a serem ensinados e sua maneira de
ensinar evoluirem com o tempo e as mudangas sociais. E, por Gltimo, por ser adquirido no
contexto da socializacdo profissional, onde € incorporado, modificado, adaptado em funcéo
dos momentos e das fases da carreira, ao longo de uma historia profissional onde o professor
aprende a ensinar fazendo o seu trabalho.

Tardif (2004) considera também que, ao buscar compreender o saber como social,
pode-se estar escapando do “mentalismo”, que é a tendéncia que consiste em reduzir o saber,
exclusiva ou principalmente, a processos mentais cujo suporte € a atividade cognitiva dos

individuos. Mas, por outro lado, pode-se estar caindo no “sociologismo”, que tende a eliminar
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totalmente a contribuicdo dos atores na constru¢do concreta do saber, tratando-o como uma
producéo social em si mesmo e por si mesmo.

Para tanto, é necessario compreender que a natureza do saber dos professores nao
pode ser entendida sem colocé-lo em intima relagdo com o que os professores, nos espacos de
trabalho cotidianos, sdo, fazem, pensam e dizem. “O saber dos professores ¢ profundamente
social e €, a0 mesmo tempo, o saber dos atores individuais que 0 possuem e 0 incorporam a
sua prética profissional para a ela adapta-lo e para transforma-lo” (TARDIF, 2004, p.15).

E no ambito das universidades, com seus objetivos, contradicbes e discursos que
se d& a trajetdria profissional dos professores universitarios do campo do Lazer. Trajetérias
influenciadas ndo s6 pelas caracteristicas da instituicdo universitaria, mas também pelas
aspiracdes, conflitos e vivéncias dos docentes. E neste mesmo sentido que Valadares (2005)
ressalta que devemos nos reportar a subjetividade do professor quando falamos de sua

formacado, inicial ou continuada, ou seja, da relacdo entre um sujeito e o saber.
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3 A CONSTRUCAO DO SABER DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS DO
CAMPO DO LAZER

O que vem a ser um professor universitario do campo do Lazer? Quais
conhecimentos, quais competéncias, quais habilidades sdo necessarias? Diante desses
questionamentos, 0s professores, enquanto sujeitos que lecionam e pesquisam sobre o tema,
externam o que entendem como essencial a um docente deste campo de estudos.

A construcdo dos saberes desses professores € aqui discutida, tendo como
orientacdo principal a classificagdo de Maurice Tardif para o entendimento do saber docente.
Fica evidente que as fontes do saber dos professores ndo podem ser entendidas de forma
compartimentada, ja que os saberes tém diferentes origens, mas mantém relacdo uns com o0s
outros e ndo sao facilmente distinguidos. Segundo Tardif (2004), esses saberes séo plurais,

essencialmente heterogéneos.

3.1 Ser professor do campo do Lazer: sujeito em pratica

O professor universitario relaciona-se com o saber enguanto sujeito que esta em
pratica. Ser docente do ensino superior requer ndo s6 adaptacdo as normas institucionais, mas
também aos discursos e atitudes estabelecidos pela tradicdo ocupacional. Contudo, a
modelacdo de sua trajetoria situa-se na confluéncia entre as acGes do sujeito e 0s papéis
institucionalizados. Nesse processo, 0 professor passa a compreender-se enquanto um
professor universitario que atua no campo do Lazer.

Buscando sistematizar algumas reflexGes sobre os saberes do docente
universitario, Cunha (2002) afirma que dois componentes principais permeiam sua pratica, o
componente da docéncia e 0 componente da pesquisa.

Quanto ao componente da docéncia, a autora compreende que este se fundamenta
principalmente nos saberes oriundos da histéria de vida dos professores, da formacédo
profissional para o magistério e, com muita énfase na pratica que realizam enquanto
professores, incorporando o trabalho como espaco e territdrio de aprendizagem. Assim, a
docéncia se alimenta de uma ambiéncia de cultura, daquilo que € valor entre seus pares e no

seu tempo, incluindo aspectos que tém significado no seu campo cientifico.
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[...] também esta fortemente exposta aos processos regulatérios que vém das
politicas de estado. O professor ndo € sO professor de uma determinada
universidade; é também de uma area profissional, de um curso, de determinado nivel
de ensino. Todas essas dimensdes interferem na sua docéncia e naquilo que valoriza
para a realizacdo de seu trabalho, no que agrega ao seu processo de construcdo
permanente (CUNHA, 2002, p. 46).

A entrevistada 5 apresenta o componente da docéncia como conhecimento
fundamental, relacionando-o ao que ela opta por chamar de metodologias participativas, que
envolvem estratégias de mediacdo, de saber lidar com diferentes grupos, com interesses
diferentes, de desenvolver estratégias pedagogicas para que se possa intervir com o Lazer.

[...] eu estou saindo de uma dimensdo mais ligada aos fundamentos para ir para o
campo de intervencdo. Entdo, metodologias participativas sdo um aspecto que ainda
precisa de muitos estudos, desenvolvimento de muitas competéncias e habilidades
para que isso de fato aconteca. A gente tem um papel de educador para
desempenhar. Enquanto educadores que nds somos, nos e as pessoas com 0s quais a
gente atua, temos um papel que é politico, que é cultural, geografico, é histérico,
entdo tem toda uma gama de elementos ai que sdo fundamentais e precisam ser
sistematizados em experiéncias concretas. Entdo, o desenvolvimento de
metodologias participativas ai eu entendo também que é um aspecto importante,
tentando dar um passo adiante das metodologias mais tradicionais que a gente
conhece, por exemplo, a acdo comunitaria, que foi uma contribuicdo muito
importante, mas a gente tem outras sendo produzidas a cada dia. [...] uma forma de a
gente associar pesquisa com agdo, com intervencdo. [..Jeu entendo isso como
importante [...] (entrevistada 5).

O componente da pesquisa, de acordo com Cunha (2002), também requer seus
proprios saberes. Esses vém, principalmente, da formacdo académica na pdés-graduacao e do
exercicio das atividades investigativas que o professor realiza, privilegiando, principalmente,
a verticalizacdo especializada dos conteudos de seu campo de conhecimento e a interlocucéao

com a comunidade cientifica.

Assim como acontece com 0 ensino, a ambiéncia cultural também interfere na
producdo de sentidos que o professor da as suas atividades de pesquisa; mas nédo se
constitui em dependéncia direta dos atores envolvidos — professores e alunos — e
sim, basicamente, dos estimulos pragmaéticos desencadeados pelos governos e
setores produtivos (CUNHA, 2002, p. 47).

Certamente, o componente da pesquisa assume um patamar diferenciado na
pratica dos professores do ensino superior. A relagdo com o saber cientifico estabelece a
diferenciacdo entre professores universitarios e os professores do ensino basico, produtores de
saberes e formadores, instituicbes responsaveis pelas tarefas de producdo e legitimacdo dos
saberes e as instituicoes responsaveis pela formacao (TARDIF, 2004).

Contudo, os docentes universitarios do campo do Lazer que participaram deste
estudo, enquanto sujeitos, representam essa relacdo com a pesquisa de diferentes formas.

Neste sentido, o terceiro professor entrevistado aponta a participacdo em grupos de pesquisa
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como uma necessidade para o professor universitario, “e hoje vocé faz isso pela internet,
participar de listas, participa de grupos de pesquisa”.

Estar aberto ao conhecimento é considerado pela entrevistada 4 como uma
competéncia. Segundo ela:

Primeiro é estar aberto, aberto ao conhecimento — eu acho que isso é fundamental.
[...] Quando eu estou orientando, eu aprendo tanto quanto meu aluno, ndo tem essa
diferenciacédo por eu ser orientadora ou por ele ser aluno. O aprendizado esta ai para
todo mundo. Entdo eu acho que, se vocé estiver aberto ao aprendizado, todas as
oportunidades sdo importantes, sejam elas na docéncia, sejam em uma pesquisa,
sejam elas na construgdo de uma artigo, 0 momento esta sempre aberto se vocé
realmente conseguir ter essa possibilidade de usufruto naquele momento
(entrevistada 4).

A maioria dos professores concorda que estar atualizado é uma das caracteristicas
desejaveis, ressaltando a importéancia de o professor universitario que tem atuado no campo

do Lazer compreender-se e atuar enquanto intelectual, mas um intelectual “antenado”.

[...] E, talvez, o diferencial é que o professor de Lazer e recreagdo tem que estudar,
tem que ver, tem que participar de congresso, tem que ter grupo de estudo como
qualquer outro, de qualquer outra disciplina, de qualquer outra area. Mas esse
docente tem é que estar vivendo no universo cultural, é isso que eu acho que o
diferencia. Ele tem que estar em contato com as praticas, com os interesses culturais
do Lazer, sejam quais eles forem (entrevistado 1).

O cara tem que ser atualizado, tem que saber 0 que se passa ho mundo. N&o posso
compreender um professor universitario que ndo 1€ jornal todos os dias (isso faz
parte da prerrogativa dos professores universitarios). Ele tem que saber o que se
passa, em que mundo o trabalho dele esta inserido. A ndo ser que ele ndo tenha
missao intelectual. Também estou convencido cada vez mais disto: tem gente que
quer ser intelectual, tem gente que quer ser s6 professor universitario mesmo. E ai
quer ganhar o dinheiro s6 para falar a mesma coisa, igual “papagaio”, a vida toda.
Da forma que eu vejo o professor universitario, enquanto um intelectual, um cara
gue assume o desafio de fazer o campo se mover, ele tem que ser um cara antenado
com a realidade, antenado com tudo que esta acontecendo no mundo (entrevistado
2)

Ele tem que ter sensibilidade. Ele tem que ter conhecimento, ndo mera informagao.
Ele tem que estar “antenado” em tudo que acontece, desde o desenho infantil que
mais chama a atencdo na televisdo das criangas até quanto da de ibope a novela das
oito, a novela das sete, a novela das seis. Porque isso influi no trabalho dele, porque
sdo essas referéncias que o aluno traz para a sala de aula. E se eu vou ensinar a
trabalhar com crianca, eu tenho que saber o que a crianca esta curtindo para, a partir
dali, reverter expectativas, vocé entendeu? Eu tenho que saber o que ela est4 fazendo
para, a partir dali, galgar niveis mais altos. Como a gente diz, de conformidade para
criticidade, para criatividade. Entdo, tem que estar antenado em tudo isso [...]. Hoje,
orientagdo, por exemplo, eu ndo faco se ndo estiver na frente de um computador.
Porque ai eu j& vou falando, ja vou corrigindo, j& vou chamando a atencdo para um
aspecto, uso um tom, uma cor diferente para casa coisa; meus orientandos j& sabem
disso. Entdo, facilitou muito, mas vocé tem que estar antenado e atualizado.
Atualizado é fundamental. N&o pode ir com aquelas transparéncias de vinte anos
atrds, como certos professores fazem. Agora na graduacdo [da universidade onde
atuo] eu fiquei com a parte dos alunos na avaliacdo, e os alunos percebem, eles
falam: “Professor, a prova que ele da ¢ de vinte anos atras”, porque os exemplos
eram de vinte anos atras, os alunos percebem isso. Entéo é o pacto da mediocridade,
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os alunos fingem que aprendem, e os professores fingem que ensinam; ai professor
ganha o salario dele e 0 aluno é aprovado, formam-se mediocres. VVocé tem que estar
antenado. E basicamente isso (entrevistado 3).

Obviamente, além da busca constante de conhecimento, que eu acho que as pessoas
tém que se atualizar o tempo todo, ler coisas boas, coisas ruins, mas para poder
agugar 0 senso critico. Eu acho que vale a pena, inclusive, vocé estimular coisas
boas e ruins, para que as pessoas tenham a oportunidade de discernir o que é melhor
para elas (entrevistada 4).

Alinhado ao discurso dos professores, Camilo e Ribas (2007) enfatizam a
atualizacdo e a capacidade de lidar com as informacGes como competéncias necessarias ao
professor universitario. Segundo os autores, sob o risco de se tornarem obsoletos, 0s
professores universitarios precisam se capacitar e se preparar para desempenhar suas fungdes
de forma contextualizada e em equipes multidisciplinares. A universidade, interessam
profissionais capazes de buscar novas informacdes e que tenham condicBes de se comunicar
através dos recursos mais modernos de informatica.

Nesse sentido, Santana e Fernandes (2007) compreendem que, para a atividade
docente universitaria, é necessaria uma formacao superior, preferencialmente associada a uma
pos-graduacdo em uma categoria funcional especifica. Mais do que isso, o professor
universitario deve estar atualizado com relacao as novas tecnologias e exigéncias ndo somente
baseadas em ensino aprendizagem, mas também com 0s impactos que elas apresentem em
suas relagdes com o trabalho.

Dois professores concordam também com relacdo a necessidade de se ter
conhecimento tedrico sobre os estudos do Lazer, compreendendo-o como fenémeno
contextualizado, assim como a compreensao de diferentes linguagens, seja do ponto de vista
dos conteddos culturais do Lazer, seja das diferentes vertentes, “linguagens” que buscam

refletir o Lazer.

Eu acho que ele tem que ter um conhecimento sobre Teoria do Lazer, quer dizer,
sobre o pouco que tem produzido sobre Teoria do Lazer no Brasil, que ainda é muito
pouco; sobre pelo menos alguma coisa que foi produzida no cenéario internacional,
gue ja é muito, pelo menos alguns autores; ele tem que ter compreenséo dos focos de
tensdo no ambito dos Estudos do Lazer. Entdo acho que isso é muito importante
(entrevistado 2).

Em termo de conhecimentos, um aspecto que eu considero fundamental é entender o
Lazer como fendmeno contextualizado, [...] um fendmeno que estad em dialogo com
a nossa sociedade, com os valores da nossa sociedade, com o projeto politico que
nos temos, com as diferentes implicacBes que isso gera na vida de todas as pessoas
(entrevistada 5).

E eu acho que é importante o cara ter uma visdo sobre linguagem. Eu acho que é
importante o cara sacar alguma coisa de cinema, de musica, de artes plasticas.
Porque se o campo do Lazer ndo é s isso, essa € uma dimensdo fundamental na
formagdo do animador cultural, porque sdo as estratégias que o animador cultural
tem [...] para poder manipular na sua intervencao profissional (entrevistado 2).
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Outro conhecimento que eu também entendo como importante, necessario, é que nos
apreendamos a apreender, e decifremos diferentes linguagens. [...] nds temos uma
tradicdo maior, pela formacdo de Educacao Fisica, eu particularmente, em pensar
nesse tipo de linguagem, mas existem inimeras outras que a gente precisa
desenvolver, enriquecer, compreender melhor e saber decifrar para que o Lazer ndo
fique restrito a uma vertente Unica (entrevistada 5).

Com relacdo aos conteudos culturais do Lazer, Dumazedier (1974) utiliza uma
classificagdo de grande aceitacdo. Embora guardem relacbes umas com as outras, as
atividades de Lazer sdo diferenciadas por este autor como: lazeres fisicos, que implicam
esforgo e exercicio de tipo corporal; lazeres praticos, que exigem uma habilidade manual e
especial; lazeres intelectuais, que tém relacdo com o cultivo do intelecto e da cultura; lazeres
artisticos, relacionados a pratica especifica de uma arte; e lazeres sociais, que sdo aquelas
atividades de diversdo, descanso e desenvolvimento, praticadas de uma forma coletiva. Mas,
recentemente, Camargo (1998) sugere o turistico como um conteddo em si. Schwartz (2003)
propde o contetdo virtual, compreendido como um elemento do tempo presente com
linguagem propria como, por exemplo, o0 uso da internet e dos jogos virtuais.

Para Melo (2004), contemplar as possibilidades de interesse ndo constitui uma
dimensédo suficiente para garantir um trabalho de qualidade, contudo deve ser considerada
como uma preocupacdo importante para o profissional em Lazer. Dumazedier buscou
classificar as atividades de Lazer de acordo com o interesse central desencadeador de sua
busca, o elemento principal que motivaria os individuos a procura-las. “Ao percorrer as
diferentes motivaces humanas, trabalhando com diversas linguagens, estariamos ampliando
o alcance de nossa intervengao” (MELO, 2004, p. 51).

Salvo as similaridades apresentadas, outros conhecimentos, competéncias e
habilidades de diferentes naturezas foram apresentados como desejaveis pelos professores. A
visdo critica sobre a realidade, conhecimentos sobre as ciéncias sociais, participacdo em
grupos de pesquisa, estar aberto ao conhecimento, humildade, interdisciplinaridade e saber
lidar com grupos foram apontados como o que se espera de um professor universitario que
atua no campo do Lazer.

O entrevistado 1 compreende que, além dos conhecimentos comuns a qualquer
docente — o estimulo aos alunos a buscarem novos conhecimentos relacionados aquilo que
eles aprendem com a realidade —, € preciso que o professor tenha uma visdo critica sobre a
realidade.

Na visdo do entrevistado 2, soma-se ao conhecimento de Teorias do Lazer uma

visdo de linguagens — de linguagens em geral, ndo s6 a linguagem artistica —, uma
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compreensdo de Ciéncias Sociais e Humanas, formando uma triade fundamental para a

compreensdo do fenémeno do Lazer.

Eu acho que o cara tem que ter um conhecimento de Ciéncias Sociais e Humanas
bastante ampliado. O cara tem que saber alguma coisa boa de Sociologia, de
Antropologia e Historia; sacar um pouco dos grandes autores, pelo menos dos
grandes nomes. O cara tem que ter um panorama de como é que a discussdo das
Ciéncias Humanas e Sociais se estrutura nos dias de hoje. Porque sendo, se ele ndo
tem essa visdo, ele empobrece a visdo dele sobre o fendmeno Lazer. Ou se ele tem
uma visao distorcida, ai é pior ainda, pior que ndo saber um autor é saber mal. Entdo
eu acho que é fundamental que se faca um investimento nisso, na leitura dos
classicos, ndo do Lazer, dos classicos das Ciéncias Humanas e Sociais. [...] No mais,
é tudo aquilo que um professor académico, todo professor universitario deve ter; se
ndo tem deve se envergonhar (entrevistado 2).

A entrevistada 4 compreende que, aliada a abertura para o conhecimento, a
humildade se apresenta como chave para que seja possivel atingir o maior nimero de pessoas.

Nesse sentido, ela explica:

Humildade eu acho que é muito importante, porque as pessoas acham que um “DR”
antes do nome deve mudar alguma coisa. [...] Eu concordo com Caetano Veloso, eu
acho isso fantastico. Uma vez ele recebeu um titulo de doutor honoris causa pela
Universidade da Bahia e perguntaram para ele como ele estava se sentindo, ele falou
assim... A resposta mais rica que eu ouvi que ele deu foi assim: “Eu fiz xixi igual”,
ele respondeu. Eu acho isso fantastico, quer dizer, a pessoa ter humildade para
reconhecer que aquilo, além de ser, obviamente, um prestigio, € mais um desafio
para vocé realmente poder ter uma abertura maior para conguistar mais pessoas, para
tentar levar o conhecimento para mais gente, para tentar incentivar essa relacéo
social com outras pessoas (entrevistada 4).

A professora entrevistada 5, a partir da sua vivéncia com a Educagdo Fisica e
Lazer, compreende a interdisciplinaridade como essencial para contribuir com o

enriquecimento do campo de estudos do Lazer.

[...] Mas eu entendo que a gente ndo pode descuidar da importancia de fazer um
trabalho interdisciplinar, estando aberto a diferentes olhares, e eu vejo que isso é um
dificultador na Educacdo Fisica e no Lazer. Porque nds temos uma forte tradicdo
socioldgica que eu entendo que é importante, mas muitas vezes a discussdo
socioldgica passa por cima de outras discussdes. Entdo quando a gente fala, por
exemplo, que o Lazer é uma tematica interdisciplinar, é preciso entender também
que a Economia vai ter um olhar que vai dialogar com a suas producdes, que a
Terapia Ocupacional também tem um outro diferente, a propria Educacéo Fisica, e
assim vai por diferentes areas. Digo isso porque muitas vezes algumas propostas,
estudos e até concepcBes sdo classificadas como funcionalistas, por exemplo, ou
utilitaristas, quando na verdade [...] refletem o ponto de vista daquele profissional,
daquela area sobre o Lazer. Eu entendo que a interdisciplinaridade é fundamental
justamente para isso, para abrir outras possibilidades e para que, de fato, a discusséo
sobre o Lazer se enriqueca.

As diferentes formas de lidar com esses componentes (do ensino e da pesquisa)
produzem também diferentes formas de se entender como professor universitario. Quando
questionados sobre os conhecimentos, competéncias e/ou habilidades que julgam necessarios

ao exercicio profissional, os professores universitarios do campo do Lazer apontam algumas
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similitudes e outras divergéncias, possivelmente justificavel pelas interferéncias da ambiéncia
cultural em que cada sujeito se insere.

Pereira (2000) analisa a professoralidade produzida no caminho da subjetividade e
justifica ndo estar em busca da identidade do professor, entendida como uma configuracao
cristalizada, estereotipada de uma maneira de ser ou um ritmo determinado em responder as
figuras demandadas. Tampouco da esséncia ou universalidade de uma condicdo de prética
culturalmente produzida, pois, para o autor, vir a ser professor é uma diferenca de si que o
sujeito produz culturalmente num campo coletivo, num dos seus inumeraveis movimentos de

constituicdo no mundo.

Por isso ndo ¢ cabivel perguntar “O que é ser professor”. Essa pergunta estaria
encaminhando para a definicdo, para o enquadre de um modo de ser essencial,
guando de fato, ele é contingente. Além do que esse expediente circunscreve a
escolha a um universo particular, uma individualidade, quando, de fato, a escolha se
da no mundo, numa coletividade. Por isso, quando me refiro ao sujeito ou ao
professor, especificamente estarei sempre me remetendo ao sujeito-em-pratica,
dentro de um estrato social, dentro de uma coletividade (PEREIRA, 2000, p. 24).

Dessa forma, Pereira (2000) compreende que, assim como individuagdo € um
processo que articula simultaneamente a existéncia de individuo e meio, a subjetivacéo
articula sujeito e coletivo social. De acordo com este entendimento, sujeito e coletivo social
ndo sdo realidades diversas, separaveis: sua condicdo de possibilidade é a coincidéncia, eles
sdo correlativos, ja que um néo transcende o outro.

Entendendo que é necessario levar em conta a subjetividade dos préprios
professores, Tardif (2004) afirma que toda pesquisa sobre o ensino tem, por conseguinte, 0
dever de registrar o ponto de vista dos professores, ou seja, sua subjetividade de atores em
acdo, assim como 0s conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados na agdo cotidiana.
De modo mais radical, isso quer dizer também que a pesquisa sobre o ensino deve se basear
num dialogo fecundo com os professores, considerados ndo como objetos de pesquisa, mas
como sujeitos competentes que detém saberes especificos ao seu trabalho.

Tardif (2004) destaca as tendéncias mais criticas da sociologia contemporanea de
inspiracdo neomarxista, pos-modernista ou pds-estruturalista, que propde uma critica ao
sujeito tradicional e, ao mesmo tempo, as tentativas de reformular novas concepcdes da
subjetividade.

Nessas tendéncias, a subjetividade dos professores ndo se reduz a cogni¢do ou a
vivéncia pessoal, mas remete a categorias, regras e linguagens sociais que estruturam a

experiéncia dos atores nos processos de comunicagdo e de interacdo cotidiana. “O
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pensamento, as competéncias e os saberes dos professores ndo sdo vistos como realidades
estritamente subjetivas, pois sdo socialmente construidos e partilhados” (TARDIF, 2004, p.
233).

A partir dessa orientacdo, Larossa (1999, p. 43) ressalta:

[...] que a prdpria experiéncia de si ndo é sendo o resultado de um complexo
processo histérico de fabricacdo no qual se entrecruzam os discursos que definem a
verdade do sujeito, as praticas que regulam seu comportamento e as formas de
subjetividade nas quais se constitui sua propria interioridade. E a propria experiéncia
de si que se constitui historicamente constituida, € aquilo a respeito do qual o sujeito
se oferece seu préprio ser quando se observa, se decifra, se interpreta, se descreve,
se julga, se narra, se domina, quando faz determinadas coisas consigo mesmo, etc. E
esse ser préprio sempre se produz com relagdo a certas problematizacdes e no
interior de certas praticas.

Valadares (2005), tendo como base seu estudo sobre o conceito de professor
reflexivo, considera que, entre o trabalho prescrito e o trabalho real, existe uma zona fluida
perpassada pela subjetividade dos trabalhadores, ou seja, a relagé@o entre trabalho e saber é da
ordem da relacdo do sujeito com a linguagem e com o saber. E expande também para a
relacdo entre ciéncia e cultura, entre conceito e experiéncia.

Assim, a legitimacdo do saber do trabalhador, neste caso o saber do professor,
apresenta-se como elemento fundamental a partir do qual deve se articular o debate sobre o
significado do saber docente, sobre a relacdo entre concepgdo e execucdo, entre trabalho
prescrito e trabalho real na atualidade (VALADARES, 2005).

Acredito que essa compreensdo ndo pode dar-se através de um modelo que
desconsidere a pratica do professor enquanto fonte de elaboracdo de saberes. Nesse sentido, €
relevante visitar as teorias sobre a formacao de professores e a construgéo de saberes, partindo
do modelo dominante em direcdo as teorias que buscam novas formas de pensar a relacéo

sujeito e saber.
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3.2 Da racionalidade técnica a reflex@o sobre a construcéo do saber do docente

O modelo dominante que tradicionalmente existiu sobre como atuam os
profissionais na préatica, e sobre a relacdo entre pesquisa, conhecimento e pratica profissional,
foi o da racionalidade técnica.

Segundo Vaz de Mello (2002), entre as concepg¢des do século XX, teve forte
influéncia no sistema politico brasileiro a do homem/mundo alicercada no paradigma da
modernizacdo e da racionalidade técnica, uma concepcdo epistemoldgica herdada do
positivismo, a qual prevaleceu ao longo de décadas. Tal concepcdo foi tomada por
empréstimo da organizagdo do setor produtivo industrial, onde nasceu, servindo de referéncia
para a educacéo e proliferando por todos os setores do conhecimento.

A ideia basica do modelo de racionalidade técnica, segundo Contreras (2002), é
que a pratica profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a aplicacao
de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa
cientifica. E instrumental, por supor a aplicacdo de técnicas e procedimentos que se justificam
por sua capacidade para conseguir os efeitos ou resultados desejados.

De acordo com Schon (2000), nesse modelo, a préatica profissional é
compreendida como um caso particular de cada ocupacdo, enquanto pretende a aplicacdo de
meios disponiveis a fins definidos. O que diferencia as profisses € a forma com que se
aborda a solucdo de problemas, e os meios de que dispGe para isso sd0 meios técnicos,
baseados no conhecimento cientifico.

Vaz de Mello (2002, p. 12) compreende que a primazia dos contextos de
justificacdo sobre o da descoberta forgou a investigacdo e a intervencao préatica a se ajustarem
aos padrbes da validacdo a priori do conhecimento cientifico ou das suas aplicacbes
tecnoldgicas, de modo a fornecer uma leitura deformada da realidade, no campo das ciéncias
em geral e da educac¢ao em particular. “Assim 0s limites e as lacunas da racionalidade técnica
sdo muito significativos, pois possibilitam a desvinculacdo entre investigacdo e a pratica
educacional”.

A ideia de profissional reflexivo desenvolvida por Schén (2000) revela o esforgo
de se superar a racionalidade técnica. Contreras (2002) afirma que a ideia de Schon trata
justamente de dar conta da forma pela qual os profissionais enfrentam aquelas situa¢oes que

ndo se resolvem por meio de repertdrios técnicos; aquelas atividades que, como o ensino,
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caracterizam-se por atuar sobre situacdes que sao incertas, instaveis, singulares e nas quais ha
conflito de valor.

Schon (2000) compreende que nossa prética cotidiana esta normalmente assentada
em um conhecimento técito, implicito, sobre o qual ndo exercemos um controle especifico.
Muitas das a¢Oes que realizamos no cotidiano sdo executadas sem que pensemos nelas antes.
Nessa situacdo, o conhecimento ndo precede a acdo, estd na acdo. O conhecimento esta
tacitamente na agdo, é o conhecimento na agéo.

Em muitas ocasifes, pode acontecer de sermos surpreendidos por algo que nos
afasta da situacdo habitual, pensamos sobre o que fazemos ou até mesmo enquanto fazemos
algo, a reflexdo na acéo. Dessa forma, a pratica constitui-se um processo que se abre ndo sé
para a resolucdo de problemas de acordo com determinados fins, mas a reflexdo sobre quais
devem ser os fins, qual o seu significado concreto em situacfes complexas e conflituosas
(CONTRERAS, 2002).

Segundo Pimenta (2005), as ideias de Schon rapidamente foram apropriadas e
ampliadas em diferentes paises, num contexto de reformas curriculares nas quais se
questionava a formacéo de professores numa perspectiva técnica e a necessidade de se formar
profissionais capazes de ensinar em situacOes singulares, instaveis, incertas, carregadas de
conflitos e de dilemas, que caracteriza o ensino como pratica social em contextos
historicamente situados.

Stenhouse, assim como Schon, analisa a pratica reflexiva como oposicdo a ideia
do profissional como especialista técnico. Sua perspectiva € desenvolvida a partir da critica ao
modelo de objetivos no curriculo, que reduz a capacidade de consciéncia profissional dos
professores e, portanto, sua possibilidade de pretensdo educativa (CONTRERAS, 2002).

A concepcao de Stenhouse (1998) coloca o professor como pesquisador de sua
propria pratica. Para este autor, é sobre os critérios implicitos em sua propria préatica que 0s
professores devem refletir. A atividade investigativa que propde consiste em uma disposicdo
para examinar como senso critico e sistematicamente a propria atividade.

O professor, como pesquisador de sua pratica, a transforma em objeto de
indagacdo dirigida a melhoria de suas qualidades educativas. O curriculo, enquanto expressdo
de sua pratica e das qualidades pretendidas, é o elemento que se reconstrdi na indagacéo, da
mesma maneira que também reconstrai a propria acdo (CONTRERAS, 2002).

Giroux (1997), por sua vez, desenvolveu a ideia dos professores como
intelectuais, balizado pelas teorias de Gramsci sobre o papel dos intelectuais na produgéo e

reproducdo da vida social. Para este autor, o sentido dos professores compreendidos como
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intelectuais reflete todo um programa de compreensdo e andlise do que devem ser 0sS
professores. A concepgao que Giroux tem dos professores esté ligada a ideia de autoridade
emancipatéria. Dessa forma, entende que os docentes devem tornar probleméaticos o0s
pressupostos pelos quais se sustentam os discursos e valores que legitimam as praticas sociais
e académicas, valendo-se do conhecimento critico do qual séo portadores, com o objetivo de
construir um ensino dirigido a formagao de cidadaos criticos e ativos.

A ampliacdo e analise critica das idéias de Schon (profissional reflexivo) — e, a
partir delas, das ideias de Stenhouse (professor como pesquisador) e Giroux (professor como
intelectual) — favoreceram um amplo campo de pesquisas sobre uma série de temas
pertinentes e decorrentes para a area da formacao de professores.

Segundo Pimenta (2005), uma das primeiras questdes tematizadas dizia respeito
aos curriculos necessarios para a formacao de professores reflexivos e pesquisadores, ao local
dessa formacao e, sobretudo, as condigcdes de exercicio de uma prética reflexiva nas escolas.
O que pds novamente em pauta de discussdo, entre outras questdes, 0 projeto pedagogico das
escolas, a importancia do trabalho coletivo, as questdes referentes a autonomia dos
professores e das escolas; de profissionalizacdo de professores; e a identidade epistemoldgica,
0s saberes que lhe sdo proprios.

Buscando essa compreensdo sobre os saberes do professor, encontro em Claude
Dubar (1997) uma contribuicéo, ja que, estudando a socializa¢do profissional e a construgédo
social da identidade, este autor corrobora com o entendimento dos tipos de saberes que
estruturam a identidade social. Compreende, assim, os saberes praticos oriundos diretamente
da experiéncia de trabalho, ndo ligados a saberes tedricos ou gerais; 0s saberes profissionais
que implicam a articulacdo entre saberes praticos e saberes técnicos estdo no centro da
identidade estruturada pelo oficio; os saberes da organizacdo que implicam outro tipo de
articulacdo entre saberes praticos e tedricos estruturam a identidade de empresa, associada a
uma logica de responsabilidade; e os saberes tedricos, ndo ligados a saberes praticos ou
profissionais, voltados para a autonomia e para a acumulacao de distin¢@es culturais.

Pimenta (1998) reflete sobre os saberes utilizados pelos professores em sua
pratica e compreende que, na profissdo docente, existem trés saberes que se complementam: o
saber da experiéncia (proveniente da pratica e da experiéncia socialmente acumulada sobre a
profissdo e o seu exercicio), o saber cientifico (oriundo do conhecimento tedrico, adquirido
principalmente nos cursos de formacdo) e o saber pedagdgico (acumulado sobre como

ensinar).
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O entendimento de saber docente explicitado por Maurice Tardif compreende que
a relacdo dos professores com os saberes ndo se reduz a uma fungdo de transmissdo dos
conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com 0s quais 0 corpo
docente mantém diferentes relagGes. Para este autor, o saber é formado pela juncdo, mais ou
menos coerente, de saberes que se originam da formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991).

Tardif (2004) entende o saber dos professores como um saber plural, por
envolver, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos,
provenientes de fontes variadas e de diferentes naturezas. O autor enfatiza que:

E necessario especificar também que atribuimos & nogdo de “saber” um sentido
amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes)
e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de

saber-fazer e saber-ser. Essa nossa posicdo ndo é fortuita, pois reflete 0o que os
préprios professores dizem a respeito de seus saberes (TARDIF, 2004, p. 60).

Ao refletir as fontes do saber docente em seus estudos — a formagéo profissional,
as disciplinas, o curriculo e a experiéncia — Tardif (2004) se refere a profissionais que se
formaram em cursos de licenciatura. O saber do professor universitario € aqui compreendido
como um saber construido a partir dessas fontes, buscando levar em consideracdo as
particularidades desse docente do campo do Lazer, no que diz respeito a sua formacéo e a

atuacéo profissional.

3.3 Construindo saberes pedagdgicos

Os saberes profissionais (pedagogicos) se relacionam ao conjunto de saberes
transmitidos pela instituicdo formadora provenientes das ciéncias da educacdo e da ideologia
pedagdgica, tendo o professor e 0 ensino como objeto de saber. Estes saberes apresentam-se
como doutrinas ou concepcdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa que
conduzem a sistemas de representacdo e orientacdo da atividade docente (TARDIF, 2004).

Cunha (2000) compreende que pensar o ensino como mediador da formacao do
professor universitario ndo é tarefa usual, uma vez que o modelo de formacdo que vem
presidindo o magistério de nivel superior tem na pesquisa a sua base principal. A autora
defende que o trabalho docente acontece num espaco de cultura entendido como habilidades,

dados, teorias, normas, instituicdes, valores e ideologias, que passam a ser contetdos da



69

aprendizagem e para 0s quais todos contribuimos. E nesse sentido que o ensino é
compreendido como um significativo espaco de formagao.

Os professores universitarios do campo do Lazer compreendem que 0s saberes
profissionais ou saberes pedagdgicos se deram principalmente a partir da “experiéncia”. Com
0 passar do tempo, os professores foram vivenciando experiéncias e desenvolvendo
estratégias — de como ensinar, como dar aula — assimiladas como saber pedagdgico. A
necessidade de superar a inexperiéncia inicial é destacada por dois professores:

O saber ensinar sempre foi uma dificuldade minha [...] Didaticamente, eu nunca
havia me pensado enquanto professor de universidade, de como trabalhar o
conhecimento com meu aluno em sala de aula, como sistematizar esse

conhecimento. Esta é uma dificuldade que, entre 0 mestrado e o doutorado, eu tive
que resolver [...] (entrevistado 1).

Eu tive muito pouca experiéncia de sala de aula no primeiro e no segundo grau,
muito menos do que eu gostaria de ter tido. Eu fiz licenciatura e bacharelado para
poder dar aula no primeiro e no segundo grau, mas ndo foi possivel, por todas as
circunstancias politicas. Eu ndo ia dar aula de Educagdo Moral e Civica com
programa aprovado pelos militares, eu ndo ia fazer isso. Entdo, as poucas
experiéncias que eu tive foram em Comunicacdo: eu trabalhei com Comunicacéo e
Sociedade, [...] Foi no Colégio Progresso, que é o colégio de aplicacdo da PUC, e
em escola, mesmo assim de Estado, prefeitura, que eu trabalhei Organizacdo Social
e Politica do Brasil que era um lugar que dava para vocé trafegar melhor
(entrevistado 3).

Tardif (2004) destaca que os docentes, ao se tornarem professores, descobrem o0s
limites de seus saberes pedagdgicos. Se, por um lado, essa descoberta pode provocar rejeicéo
de sua formacdo anterior, por outro, provoca uma reavaliacdo, ou até pode suscitar
julgamentos mais relativos, destacando elementos da formacao que foram significativos ou
n&o.

O exercicio profissional tanto quanto as experiéncias anteriores com o estagio séo
compreendidos como as principais fontes do saber pedagdgico. Nesse sentido, o entrevistado
1 compreende que aprende empiricamente, pela introspeccdo. Segundo o entrevistado 2,
apesar de a sua motivagdo atual ndo estar relacionada ao “dar aulas”, entende a experiéncia e
vontade de transformar o ambiente de sala de aula como espago de elaboracdo de saberes
pedagdgicos. E complementa:

Cara, eu acho que foi experiéncia mesmo. [...] eu tive muitas experiéncias em cursos
de especializagdo, em disciplinas isoladas, eu acho que foi um pouco isso. Foi um
pouco da experiéncia cotidiana. Talvez tenha tido ai uma compreensdo de tornar o
espaco de sala de aula menos estandardizado, mais livre. Acho que alguma coisa que
até que eu tenho menos hoje, estou mais burocrata,[...]. Talvez porque hoje eu me
sinta mais feliz como pesquisador do que como professor. Mas eu ja gostei muito de

dar aula, hoje eu gosto menos de dar aula. Eu gosto de pesquisar, de escrever, de
investigar, essas coisas todas. Mas eu acho que foi bem na experiéncia, foi bem de
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testar como é que funcionava o negdcio para aperfeicoar minha forma de dar aula
(entrevistado 2).

O entrevistado 3 ressalta experiéncias vivenciadas em atuacOes profissionais
anteriores a entrada na universidade, assim como as dificuldades com os alunos enfrentadas

na atualidade:

[...] E a experiéncia que o SESC me deu de trabalhar em atividades com vinte e
quatro mil pessoas por periodo. Eu lembro que a gente fez uma “Lazer de Corpo e
Arte” no Ibirapuera em S&o Paulo, inclusive nos trés pavilhes da Bienal. Entdo me
deu muita cancha, eu trabalhei com grupos como Viajou Sem Passaporte,
Macunaima, [...] que me deram uma cancha muito boa, para que depois eu
assumisse sala de aula. Quando eu assumi sala de aula, eu assumi [numa
universidade confessional] de Campinas, eu tive uma pequena passagem por Itu,
mas foi [nesta universidade] que eu assumi e as classes eram de cento e vinte alunos,
e na Unicamp eu tinha aula com quatro, cinco, seis alunos [...]. Eu dava duas aulas
numa turma e duas aulas na outra por noite e passavam por mim duzentos e quarenta
alunos. Foi ai que eu peguei cancha de como ser professor. Dai eu bolei estratégias,
como fazer uma ficha para cada subgrupo. Eu dava trabalho de grupo em classe de
cento e vinte pessoas e controlava tudo com o trabalho das fichas. [...] Com o
Severino eu aprendi a fazer orientacdo. Com o Rubem Alves também; eu devo ter
tido uns seis cursos com o Rubem Alves, todos muito especiais. Ai eu comecei a
escrever. O que me levou para uma escrita de mais facil digestdo, porque eu percebi
que os alunos, se vocé usasse uma linguagem mais densa, mais rebuscada, eles ndo
entendiam. Entdo eu procuro fazer isso em todos 0s meus escritos também. De falar
facil, a gente pensa que falar dificil é dificil, mas ndo é. E toda essa minha
experiéncia contribuiu para isso, porque no SESC eu também dava aula, sé que em
curso de formacdo de animadores socio-culturais. E ai, para pessoas que haviam
trabalhado um dia inteiro, iam & noite ou iam no final de semana. Ento, usava muita
técnica de dindmica de grupo para que o curso fosse para aquelas pessoas uma
espécie de atividade ludica. E assim, eu nunca tive dificuldade. Ultimamente, eu
tenho sentido dificuldade na graduacéo [...] a gente tem um resultado muito bom no
final do curso, mas o processo para que esse produto chegue é muito desgastante.
Porque eles estdo acostumados a estudar quando tem prova, eu ndo dou prova. Estéo
acostumados a ler quando tem fichamento, eu ndo peco fichamento. Entdo, até vocé
desconstruir uma maneira de ser do aluno demora tempo, e vocé tem um semestre
para fazer isso. Mas os resultados tém sido muito bons (entrevistado 3).

A busca por experiéncias significativas no cotidiano se traduz em fontes de

saberes pedagdgicos para as entrevistadas 4 e 5.

Eu acho que, quando a gente aguca o olhar para tentar ver que possibilidades, a
gente tem de melhorar o conhecimento e a experiéncia para aquelas pessoas que a
gente tem essa obrigacdo de ensinar alguma coisa, vamos dizer assim, se é que a
gente ensina mesmo. Mas, pelo menos, a minha intencdo sempre foi essa, é de
plantar sementes. Eu acho que a gente tem a faca e o queijo na médo para tentar
colocar as pessoas em cheque, para tentar fazé-las repensar alguma postura, para
tentar identificar que outras atitudes podem ser relacionadas com novas condutas,
mudancas de valores [...]. Até para tentar alterar alguma coisa no comportamento.
Eu acho que isso é fundamental. E ndo € s6 o conhecimento que é capaz de fazer
isso, mas uma experiéncia significativa dentro dessa possibilidade ampla que a gente
tem de trabalhar com aluno, eu acho que isso favorece bastante. Por isso eu acredito
na troca. As minhas aulas, por exemplo, ndo séo so de passar conhecimento, a gente
tenta agregar o conhecimento. Do meu ponto de vista, educagdo é conhecimento
mais reconhecimento. Entdo a gente tem que trazer a experiéncia dos alunos, tentar
discutir em aula o que é possivel, o que é viadvel, o que da certo, o que ndo da certo
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até agora e que mudancas a gente pode imprimir, seja qual for o processo. Eu acho
que isso € uma das coisas que mais me atraem na docéncia: essa questdo das
relacdes e das experiéncias mais significativas, de tentar fomentar experiéncias mais
significativas (entrevistada 4).

[...] eu contei com as experiéncias que eu tive enquanto estagiaria, eu atuei como
estagiaria durante um bom tempo. Sempre muito curiosa, sempre interagindo com os
professores, muitas vezes eu até pedia para dar aula. Até nesse clube em que eu
trabalhei, foi interessante isto que a coordenadora falou: “Olha, nenhum estagiario
gue a gente teve aqui pediu para dar aula, eles sempre adiavam”. E eu queria
justamente passar pela experiéncia para que eles pudessem me dar o retorno, dizer o
que foi adequado, o que n&o foi, onde eu posso melhorar ou ndo. Eu sempre fui
muito aberta a esse tipo de relagdo. Entdo foi isso, foi com estudo, foi com essas
experiéncias profissionais e académicas que eu tive [na universidade €] no campo de
atuacéo profissional em diferentes momentos da minha trajetoria (entrevistada 5).

O saber pedagogico dos professores do campo do Lazer, além de ter como
principal fonte a experiéncia cotidiana de todos eles, para alguns, a leitura, 0s cursos e 0s
professores reconhecidos como referéncia sdo elencados também como origens para a
elaboracdo desse saber.

A entrevistada 5 ressalta a importancia da leitura. Uma vez que sempre gostou de
escrever e de sistematizar o que lia, entende que foi desenvolvendo essa habilidade, enquanto,
para ensinar, contou com os livros. E o professor entrevistado 3 ressalta os professores que Ihe

servem de referéncia.

Eu tive excelentes professores. Isso desde o meu classico, eu tive excelentes
professores que nos levavam para Sao Paulo para ver pecas de teatro, exposi¢des. O
meu cléssico foi muito importante para minha vida. [...] a formacdo mesmo que eu
tive foi no cléssico. (entrevistado 3).

A entrevistada 5 destaca sua compreensdo de que o desenvolvimento do saber

pedagdgico configura-se como um processo dialético que nao se esgota.

S6 queria destacar que esse aprendizado ndo termina. Entendo que cada professor
vai desenvolvendo um estilo, uma didatica que tenha uma vinculacdo com a sua
maneira de ser, com sua visdo de mundo, com seu projeto politico de sociedade,
com a relagdo pedagdgica que se estabelece com seus alunos, seus estudantes. Entéo
eu continuo aprendendo, continuo descobrindo, inclusive com os estagiarios que
fazem o estagio docente no mestrado comigo. E muito bom quando eu sento na
cadeira e passo a batuta para eles, entdo a conducédo da aula é com eles e ai quando
de fato eles [...] abragam esse desafio, € muito interessante, eu continuo aprendendo
até hoje. E acho que vai ser assim sempre (entrevistada 5).

O entrevistado 1 ressalta a caréncia de disciplina que incentivasse a reflexdo de
como estruturar as aulas ao longo dos anos e como organizar, principalmente, os cinquenta
minutos de aula. E explica que, apesar da resisténcia de alguns professores, o programa de
formacdo continuada da universidade particular em que atuou, aliado as leituras realizadas, foi

essencial nesse processo.
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Talvez eu busque muitas relagdes, e tem momentos que vocé tem que ser mais
simples, para dar conta daquele conteddo que vocé se propds naquele dia. E,
infelizmente, eu tive ir fazendo isso através de leituras, de alguns pequenos cursos
que a universidade particular oferece ao professor. Isso foi muito importante, e
alguns professores viam como opressdo. “P6, a universidade estda querendo me
ensinar como se ensina”. Pelo contrario, eu era o primeiro a chegar nas oficinas de
atualizacdo, porque eu sabia que precisava aprender a ensinar, como ser um
professor. E a universidade particular também tem uma avaliacdo continua dos
professores, vocé recebe as criticas dos alunos, vocé tem pontuacdo. Nos meus dois
primeiros anos, as minhas pontuagdes eram terriveis, era uma faixa de nota cinco em
dez, alguma coisa assim. E a avaliagdo era bem interessante: os alunos falavam que
eu era 6timo professor no primeiro bimestre e depois ia piorando. Nao sei se porque
0 primeiro trimestre era justamente o ldico, 0 jogo, ou se porque eu ainda ndo tinha
condicio de segurar uma disciplina ao longo de um ano, sem escorregdes. E porque
vocé comeca a planejar, vocé planeja bem as primeiras aulas, as outras vocé ja nao
tem mais o0 tempo, e estd no que eu chamo de ritmo da maquina. A maquina te
engole. Infelizmente, eu tive que aprender muita coisa empiricamente e gragas aos
cursos de formacdo continuada que a universidade particular me deu. Tem pessoas
que gostam de reclamar da universidade particular, porque ela segue a légica do
mercado; mas nesse sentido foi muito positivo para mim ter formacao continuada e
ter a avaliacdo continuada (entrevistado 1).

Os saberes profissionais do docente universitario também sdo provenientes de
disciplinas relacionadas a metodologia de ensino superior. Existem ofertas formais de
preparacdo pedagogica para os professores em cursos de pds-graduacdo (especializacdo,
mestrado e doutorado). Apesar de esses cursos terem vagas limitadas e ndo absorverem a
grande maioria dos docentes, sdo as principais fontes de formacgdo dos docentes de ensino
superior, sobretudo nas universidades publicas (VAZ DE MELLO, 2002).

A poés-graduacdo stricto sensu surgiu para conferir grau académico (mestre ou
doutor) aqueles profissionais que pretendem seguir a carreira académica e de
pesquisa. No que tange & legislagdo, esta ndo é precisa quanto & formacéo

pedagdgica de mestres e doutores; as universidades fazem o que julgam melhor
(VAZ DE MELLO, 2002, p. 13).

Essa critica a formacdo pedagogica do professor universitario também é percebida
em Gil (2007), que entende que os professores de ensino fundamental e médio, de modo
geral, passam por um processo de formacéo pedagdgica, desenvolvido no curso Normal ou de
licenciatura. Disciplinas como Psicologia da Educacdo, Didatica e Pratica de Ensino sdo
oferecidas nesses cursos com o intuito de capacitar para o desempenho de atividades
docentes. E afirma que:

O mesmo ndo ocorre com os professores de nivel superior. Ainda que muitas vezes
possuindo titulos como os de Mestre ou de Doutor, os professores que lecionam nos

cursos universitarios, na maioria dos casos, ndo passaram por qualquer processo
sistematico de formagao pedagogica (GIL, 2007, p. 15).
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Gil ressalta ainda que tem se justificado essa situacdo com a ideia de que o
professor universitario ndo necessita tanto da formacao didética, pois seus alunos, por serem
adultos e terem interesses, sobretudo profissionais, estariam suficientemente motivados para a
aprendizagem e ndo apresentariam problemas de disciplina como em outros niveis de ensino.
Contudo, esse quadro se altera, a medida que maior nimero de pessoas chega a universidade,
que seus cursos se tornam mais especificos e que o controle sobre a qualidade do ensino e a
capacitacdo dos docentes decai. Tais fatores levam ao entendimento de que o professor
universitario necessita de dotar-se de conhecimentos e habilidades de natureza pedagdgica
(GIL, 2007).

Nesse mesmo sentido, Pimenta e Anastasiou (2008, p. 37) afirmam que, na
maioria das instituicdes de ensino superior, incluindo as universidades, embora seus
professores possuam experiéncia significativa e anos de estudos em suas areas especificas,
“predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja o processo de
ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante em que
ingressam na sala de aula”.

Masseto (2003) corrobora com esse pensamento, considerando que refletir os
saberes profissionais dos professores universitarios, aqueles que tém o professor e 0 ensino
como objeto de saber, coloca-nos de frente a uma polémica, ja que em geral esse é entendido
como o ponto mais carente dos professores universitarios. Seja porque nunca tiveram
oportunidade de entrar em contato com essa area, seja porque a veem como algo supérfluo ou
desnecessario para sua atividade de ensino.

Cunha (1996) afirma que compreender que 0 ensinar e 0 aprender estdo
alicercados numa concep¢do de mundo e de ciéncia contribui para uma visdo mais global e
elucidativa, especialmente numa época em que a supremacia da ciéncia tem sido amplamente
reconhecida. Dessa forma, a autora apresenta o entendimento de que 0s processos de ensinar e
aprender na universidade, que envolvem a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, ainda que se revelem como um problema pedagogico, estdo referenciados num
mapeamento epistemologico que, por sua vez, é decorrente de um arcabouco politico, isto é,
da estrutura de poder presente na sociedade.

Os saberes pedagdgicos compreendidos como aqueles transmitidos pelas
instituicbes formadoras, traduzem-se para os professores entrevistados em saberes adquiridos
principalmente no exercicio profissional, através de experiéncias. Como justificativa, é
apresentado o problema da caréncia de investimentos em formacdo pedagdgica nos cursos de

po6s-graduacéo.
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3.4 Os saberes disciplinares em discussao

Somam-se aos saberes pedagdgicos ou profissionais do professor os saberes
disciplinares que correspondem aos diversos campos do conhecimento, os saberes de que
dispbe a nossa sociedade, sistematizados e tematizados nas universidades, sob a forma de
disciplinas, no interior de faculdades e cursos. Estes saberes integram-se a pratica docente
através da formacdo inicial e continuada dos professores nas diversas disciplinas oferecidas
pela universidade; e emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes
(TARDIF, 2004).

Os professores universitarios que atuam no campo do Lazer compreendem as
disciplinas do ensino médio, graduacdo, mestrado, doutorado como formadoras de saberes
disciplinares incorporados na pratica cotidiana. Contudo, ndo h4 muitas similaridades entre as
disciplinas que os professores ressaltam.

As disciplinas do curso de graduacdo s@o ressaltadas por dois professores. Um
deles compreende que foi no exercicio profissional que passou a entender a relevancia do

conhecimento de certa disciplina da graduacéo. Relata ele:

Eu tenho a capacidade de confundir e difundir as coisas. Entdo, em determinados
momentos, eu consigo associar a fisiologia a filosofia. Eu, por exemplo, odiava as
aulas [do professor] de ginastica olimpica. Eu fui trabalhar no hotel, eu tive a
oportunidade de trabalhar com alguns ensinamentos de protecdo de rolamento para
trabalhar com as criancas a temética “circo” no hotel (entrevistado 1).

O entrevistado 3 reconhece em sua graduacdo a énfase em métodos nas
disciplinas, em detrimento da compreensdo de metodologia. O professor compreende que tal
fato fez com que ele chegasse a pds-graduacao com boa compreensao de métodos por um lado

e, por outro, uma lacuna.

A minha formacéo é em Ciéncias Sociais e aconteceu numa época muito especial.
Eu entrei na faculdade em 68, que foi 0 ano da promulgacdo do ato institucional
numero cinco. Como as bibliografias eram fiscalizadas pelo Exército, a gente teve
que conviver com pessoas do Exército na nossa classe, fazendo as disciplinas
conosco. Entdo, a minha formacdo em método, ndo em metodologia, mas em
método, foi bastante precéria; em compensacdo eu aprendi muitas técnicas de
pesquisa. Entdo, se ndo contemplava o método enquanto trajetéria de raciocinio,
positivismo, materialismo historico-dialético, fenomenologia, isso ndo era... era
proibido. Mas eu tive muita técnica, quando, porque e como aplicar determinada
técnica, fazer exercicio sobre a técnica. Isso foi muito bom. Naquele ano, os cursos
de Ciéncias Sociais foram instintos (entrevistado 3).

Disciplinas cursadas em seus respectivos mestrados sdo elencadas pelos
professores como formadores de saberes importantes para sua pratica docente. O professor

entrevistado 1 acredita que, a partir do incentivo da orientadora, péde cursar diferentes
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disciplinas nas &reas de Economia, Pedagogia, Antropologia e Ciéncias Sociais. O
entrevistado 3 compreende que a sua aproximagdo com a Filosofia Social no mestrado e as
disciplinas do curso proporcionou uma reflexdo que suscitou a transformacéo de seu conceito
de Lazer, que, até entdo, ndo incluia o dcio, era apenas atividade. Nesse mesmo sentido, a
entrevistada 4 reconhece, no seu mestrado, a importancia de ter aprimorado a Vvisdo
socioldgica e filosofica.

O professor entrevistado 1 reconhece também a importéncia da disciplina que
cursou no doutorado, na area da Engenharia Agricola, que tinha como tema o
Desenvolvimento Sustentavel. Ja o professor entrevistado 2 ressalta o seu pos-doutorado, em
que se aproxima dos Estudos Culturais e sente um salto de qualidade das coisas que escreve.
Segundo o professor, tal aproximagdo o motiva a pesquisar no campo do Lazer, possibilitando

pensar o fendmeno de uma natureza diferente das discussfes que estavam postas.

Em grande medida, continua sendo isso. E quando me aproximei dos Estudos
Culturais, ai sim eu comecei a me sentir mais intelectual, eu senti que eu tinha
alguma coisa a propor, distinta. Independente, como eu te falei, de isso ser bom ou
ruim, ndo € isso, mas eu sentia “aqui eu tenho uma natureza original de
conhecimento a produzir para 0 campo, aqui eu vou poder deixar de ser papagaio e
ter algumas idéias, lancar algumas provocacdes para 0 campo”. Entao certamente foi
0 encontro que eu tive com os Estudos Culturais que me fez voltar a ter prazer de
estudar o tema (entrevistado 2).

O entrevistado 3 ressalta também as disciplinas cursadas em seu ensino médio — a

época, 0 ensino classico, que era uma das opc¢des entre magistério, cientifico e classico.

E eu fiz o classico, que deu a minha formacéo. [...] n6s ndo tinhamos matematica,
ndo tinhamos fisica, ndo tinhamos nada disso, a Unica disciplina da area mais dura
era biologia. E eu estudei num colégio muito bom que era o Culto a Ciéncia que
hoje existe [...] eu tinha Lingua e Literatura de Portugués, Literatura Brasileira,
Inglés, Literatura Americana, Literatura Inglesa, Espanhol, Literatura Espanhola,
Latim, Literatura em Latim, Grego para poder falar o portugués correto, porque tem
muita coisa que vem do grego e todas as literaturas e o contato com essas literaturas
me deram minha visdo de mundo. Francés, Literatura Francesa, Filosofia, eu tive
tudo isso (entrevistado 3).

O entrevistado 1 buscou fazer outra graduacéo:

Em 2006, quando terminei o doutorado, eu falei: “O que eu vou fazer agora para que
eu ndo fique um cara sentado em cima de um titulo de doutor, achando que eu sou o
méximo? Eu vou fazer uma segunda formacgdo, graduagdo.” Eu faco filosofia, fiz
vestibular, passei, faco duas disciplinas por semestre, vou terminar em dez anos, ndo
estou preocupado. Mas o que eu tenho feito nas disciplinas tem me ajudado, eu
penso mesmo do ponto de vista epistemoldgico. Foi muito importante para me
ajudar a me encontrar (entrevistado 1).

Os saberes disciplinares destacados pelos professores envolvem disciplinas de

diferentes areas e diferentes niveis do ensino, que contribuiram de alguma forma para seus
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estudos no campo do Lazer. Da relagdo com varios campos de conhecimento que abordam o
tema emergem diversas possibilidades de interpretagdo e os mais variados angulos de
investigagdo, devido ao carater multi e transdiciplinar da complexidade do fendmeno, como
pode ser observado nos estudos de Peixoto (2007) e Reis (2009).

Os professores também externam diferentes visdes sobre as disciplinas e se
relacionam com elas de formas diferenciadas. O entrevistado 1 busca fazer a articulacéo entre
as disciplinas, no sentido de se permitir refletir como um conhecimento — uma disciplina de
Antropologia, por exemplo, pode contribuir na pratica profissional — e complementa que o

importante nas disciplinas é que:

[...] eu consegui apreender seu contetido, buscando em diferentes reas de formagdo,
e sempre buscando depois como eu conseguiria pensar aquilo como alguém que teve
uma formacéo originada na Educacéo Fisica (entrevistado 1).

A professora entrevistada 4 faz uma critica as disciplinas dispostas no curriculo
dos cursos de pds-graduacdo, compreendendo que estes sdo limitantes para a construcdo de

um conhecimento significativo.

[...] Mas o formato dos cursos de pds-graduacdo ndo permite que vocé se jogue na
solucdo deste problema de uma maneira mais competente. Essa idéia de cursar
disciplinas como aluno regular, obter créditos em disciplinas. Eu acho que isso é
uma perda de tempo absurda.[...] Vocé ndo tem tempo, porque vocé tem que ler
coisas paralelas, as vezes até distantes do seu foco de pesquisa, em funcdo de
cumprimento de créditos. Entdo eu acho que a organizacdo dos programas de pds-
graduacdo, ao invés de associarem a idéia de construcdo do conhecimento, limitam
sensivelmente essa construcdo do conhecimento. Eu acho que merecia um destaque
bastante intenso essa ideia de que a constru¢do do conhecimento é limitada quando
vocé ingressa num curso de pos-graduacdo pelo formato que ele tem, simplesmente
por causa disso (entrevistada 4).

A professora entrevistada 4 também apresenta outra reflexdo sobre as disciplinas.
Esta professora relaciona a sua motivacdo para pesquisar no campo do Lazer a uma angustia
pessoal que residia no entendimento das disciplinas do curso de Educacdo Fisica como

limitadoras.

Eu acho que esse interesse de mudanca foi a maior meta para eu procurar saidas.
Interesse de tentar mostrar que o campo nao é s6, como a gente brinca, do quarteto
fantéstico, dos esportes volei, basquete, handebol e futebol. Eu achava que tinha
muito mais coisa a se explorar quando vocé trabalha com o corpo, e isso foi 0 que
mais me motivou. Com relacdo ao Lazer, foi uma paixdo, porque eu percebi que, se
eu falo em gindstica, geralmente as pessoas esperam de mim, ou esperam do
profissional de um modo geral, coisas que ja sdo mais formais, sdo estereétipos, é
um corpo que tem que chegar a determinado apelo estético e tudo mais. Quando eu
falo de lutas, as pessoas também entendem que o corpo tem que ser formado para ter
uma base técnica excelente, para ganhar campeonato, etc. De modo geral, quando se
fala em Educacdo Fisica, as pessoas diretamente associam a essa questdo da
esportivizagdo. E eu queria mudar isso, eu queria mostrar que é possivel a gente
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pensar num corpo lddico, num corpo expressivo, num corpo criativo, balanceando
um pouco mais essas vertentes da Educacdo Fisica, para além da questdo formativa,
enfim. Foi isso que me levou para o espaco do Lazer, que é onde eu acho que estes
aspectos sdo mais bem aceitos, mais possiveis de serem trabalhados. Foi pela
situagdo que o proprio Lazer pregou dos trés D’s, (do desenvolvimento, do
divertimento, e [...] descanso) (entrevista 4).

A atitude da docente parece revelar uma abertura para uma relagdo de
afrontamento ao que ndo quis mais pertencer, buscando contornar estrategicamente a trama a
qual vinha pertencendo, enquanto sujeito de sua propria trajetéria. (CARVALHO, 2007).

Para isso, a professora investiu em outras perspectivas, trabalhando com jogos de
sensibilizacdo, com a questdo do ludico. Para a professora, o foco sobre os Estudos do Lazer
possibilitou a valorizagdo da mudanca de habitos, de trabalhar com outras perspectivas no
tempo livre, motivada pelo impeto de busca e o desconforto que sentia ao estudar a Educacao
Fisica que lhe era apresentada, com uma perspectiva mais esportivista, marcada pela sua
relacdo com o desempenho, aptiddo fisica ou desenvolvimento fisico-motor, denunciada por
autores desse campo, como Bracht (2003) e Kunz (2001). Neste sentido, segundo Silva
(1995), o processo de desconstrucgdo de discursos e narrativas pode comecar pela consideragédo

e afirmacdo de narrativas e discursos alternativos.

3.5 O curriculo da universidade e a elaboracéo de saberes

Ao longo de suas carreiras, 0os professores apropriam-se também de saberes que
Tardif (2004) chama de saberes curriculares. Estes correspondem aos discursos, objetivos,
conteldos e métodos a partir dos quais a instituicdo onde atua o docente categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados. Apresentam-se concretamente
sob a forma de programas que os professores devem aprender a aplicar (TARDIF, 2004).

Os saberes curriculares do professor universitario devem ser pensados a partir da
particularidade dos objetivos, contetdos e méetodos da instituicdo onde atua o docente. Para
Masetto (2003), o curriculo universitario pode ser entendido como um conjunto de
conhecimentos, competéncias, habilidades, experiéncias, vivéncias e valores que os alunos
precisam adquirir e desenvolver, de maneira integrada e explicita, mediante praticas e
atividades de ensino e de situacdes de aprendizagem.

Para esse autor, tal conceito assume cada disciplina como elemento importante do

curriculo, mas de uma forma integrada, como colaboradoras das demais para a formagéo
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profissional, e pressupde também a integracdo dessas disciplinas com as atividades de
pesquisa e extens&o.

Buscando ampliar esse entendimento, o curriculo da instituicdo universitaria é
compreendido aqui, de acordo com Schuler (2004), como discurso que se faz em relagdes de
poder/saber, no qual diferentes efeitos de sentido sdo produzidos em relacdes desiguais e
produzem modos especificos de subjetivacao.

Segundo Cunha (2002), no caso do docente do ensino superior, 0s saberes
também sédo atingidos pela estrutura de poder que permeia as distintas profissfes e o prestigio

que é dado as diferentes dimensdes da docéncia universitaria.

Considerando as fungBes tradicionais de pesquisa e ensino, espera-se que 0S
professores construam saberes que respondam a essas duas demandas, para exercer
sua profissdo com éxito. Entretanto, na inspiracdo mais recente, as funcdes de
pesquisa carregam maior valor agregado na representacdo sobre o perfil docente,
repercutindo sobre sua formacéo e pratica pedagdgica [...] (CUNHA, 2002, p. 45-
46).

Nesse sentido, o envolvimento com a pesquisa é compreendido pelos professores
universitarios que atuam no campo do Lazer como espaco de construcdo de saberes e de
trocas de experiéncias entre os pares. O entrevistado 1 deixa clara essa relagcdo quando ressalta
a sua relacdo com o grupo de pesquisa em Lazer que foi criado por ele na universidade. Para
ele, o grupo proporcionou um aprendizado interessante, porque teve que aprender como

conduzir o grupo:

Se eu tinha dificuldade como docente, como coordenador de grupo de estudos entdo,
eu era pior ainda. Nao sabia que tinha que ter regularidade, que tinha que ter
estudos, mas era um curso de Educacdo Fisica novo que tinha aberto e estava
construindo a tradicdo da coisa. Esse grupo s6 foi pegar na verdade com os alunos
do turismo, que tinham uma carga de leitura melhor, e que ai foram criando projetos
mais articulados. E com a Educagdo Fisica mesmo, esse grupo era uma mistura de
vivéncias que aprofundavam o que tinha na disciplina, de algumas tentativas de
leitura e de fazer projetos individuais para esses alunos, para que eles comegassem a
pesquisar de maneira muito embrionaria (entrevistado 1).

O grupo foi transferido para outra universidade, juntamente com o professor. Hoje
ele tem duas linhas, uma de atuacéo e formacao profissional em Lazer e outra de atividades de
aventura. A articulacdo dentro do grupo se da principalmente através do envolvimento dos

alunos que levantam discussées e propdem pesquisas tematicas. O professor exemplifica:

[...] a gente parou para pensar uma coisa importante. Por que os estudos do lazer séo
tdo qualitativos? Serd que ndo é um equivoco que a gente ndo tenha também
instrumentos quantitativos que deem base para que estudos qualitativos depois sejam
desencadeados a partir de material quantitativo que também é importante? Entdo n6s
temos nos dedicado, por exemplo, dentre outras coisas, a criar surveys, instrumentos
de pesquisa que gerem dados quantitativos e, a partir desses dados quantitativos, que
sdo exploratorios, dar a base para que estudos aprofundados saiam deles. Até
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criamos o GEL 2007 e o GEL 2009, que s&o dois instrumentos survey de pesquisa
quantitativa sobre a questéo de atividade de aventura no Lazer (entrevistado 1).

O professor entrevistado 2 ressalta também que a principal experiéncia que tem

vivido dentro da universidade esteja relacionada ao seu envolvimento com o grupo de

pesquisa que coordena.

Néo por causa da minha coordenacdo. Pelo contrario, por sorte eu tenho um grupo
de caras que sdo muito empolgados, inquietos, enfim que eu invento um monte de
maluquices € os caras topam, “vamos fazer”. A gente estd conseguindo juntos
crescer muito intelectualmente, assim, num sentimento absoluto de parceria, de
amizade, de respeito, de trabalho. A gente tem feito muitos projetos, muitas coisas,
conseguido muitas coisas juntos, muitos prémios, editais. Eu acho que essa
experiéncia coletiva que eu estou vivendo Ia [no grupo que coordeno] é algo que me
deixa fascinado. N&o sei quanto tempo vai durar, mas este tempo que durou, este
tempo que esta durando é muito bacana. E muito bacana conseguir pensar que uma
coletividade pode ser uma coletividade efetivamente, sem significar matar as
individualidades, respeitando as individualidades, cada um podendo somar o que
tem de potencialidade. Isso para mim esta sendo a experiéncia académica mais
importante que eu ja vivi (entrevistado 2).

A vivéncia da préatica profissional possibilitou a professora entrevistada 4

enveredar por campos que a levaram a um aprofundamento. A professora destaca seu ingresso

no curso de pos-graduacdo em nivel de orientacéo:

Depois disso, com a situacdo da vivéncia, da experiéncia pratica profissional, a
gente vai, vamos dizer assim, enveredando por campos que levam a um
aprofundamento maior, que também sdo muito importantes. Por exemplo, a questao
do ingresso num curso de pds-graduacdo em nivel de orientacdo: isso também me
enriqueceu muito, na medida em que eu tinha pessoas que dependiam ndo s6 do meu
saber, mas da minha conducdo com relacdo a conhecer o mundo relacionado com o
Lazer. Isso também me instigou a buscar novas fontes, novos recursos de
conhecimentos. Orientar dd um retorno bastante intenso, porque vocé precisa estar
atualizado, vocé precisa conduzir as orientacfes de maneira que a pessoa possa
crescer também. O convivio com os alunos, a questdo dos trabalhos conjuntos, isso
tudo da uma grande motivagdo para vocé continuar buscando. Eu acho que isso é
fundamental também, e foi de grande enriquecimento de forma geral (entrevistada
4).

Ser professor do campo do Lazer nas universidades requer que os docentes se

adaptem, estruturem e reestruturem o0s curriculos das disciplinas que estdo sob sua

responsabilidade. Dessa forma, o ensino, mais do que fonte de saberes pedagogicos, também

da origens a saberes que sdo curriculares. Através do ensino, o professor constrdi saberes

relacionados aos discursos, objetivos, conteudos e métodos empregados pela instituicdo

universitaria. O professor entrevistado 1 demonstra como o ensino gerou a elaboracdo de

saberes curriculares em sua pratica:

Uma disciplina de primeiro ano com cento e quatorze horas para Lazer e Recreacao.
E ai, eu tive dificuldade em estruturar a aula, foi a grande dificuldade. Como pensar
pedagogicamente cento e quatorze horas de contelido? E o que eu ia fazendo? Eu
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percebi que meus alunos de noturno tinham dificuldade de ler o Marcellino, eu [...]
pegava o Lazer e Humanizacdo e fazia uma sintese de quatro paginas para trabalhar
com meus alunos com o texto sintetizado. E ai fui percebendo que eu tinha uma
habilidade de pegar os autores e mostrar assim: “Sabe, por exemplo, quando a gente
vai trabalhar 1a na recreacdo e tem a crianca que diz que quer fazer uma coisa, e
vocé fala que ndo, porque na programacao esta assim. Olha, é isso que o Marcellino
esta dizendo aqui: que vocé tem que respeitar a cultura da crianga. Entdo o que a
gente pode fazer para negociar com essa crianca, para ndo impor uma programagao
fixa?” Eu comecei a perceber que eu conseguia pegar os autores e fazer uma
simplificacdo, relacionando com exemplos praticos da recreacdo. E ai, a medida que
eu ia fazendo as aulas, eu ia fazendo esses textos. No outro ano, eu ja tinha oitenta e
sete paginas desses textos que faziam relacdo teoria e pratica. [...] Em 2002, por
conta propria, eu fiz um livro com esse material (entrevistado 1).

O professor compreende que o grande desafio seria estruturar pedagogicamente o
contetdo da disciplina para um aluno de graduacdo que estuda a noite, para o qual cré o
professor que o conteldo denso deva ser trabalhado de maneira mais facilitada. O professor
entrevistado 2, quando se vé como professor da &rea do Lazer, sente a necessidade de

sistematizacdo do conhecimento sobre o Lazer.

Entdo foi ai que eu comecei a investigar no ambito do Lazer, e fiquei muito
empolgado, de tal modo que eu até me afastei um pouco. Eu ainda mantive a
Histéria e Lazer durante uns trés, quatros anos; depois eu me afastei da Histdria e
fiquei muito dedicado ao Lazer. De uns cinco anos para ca é que eu voltei para a
Historia profundamente (entrevistado 2).

O ensino tambem é apresentado pela professora entrevistada 4 como fonte de
elaboracdo de saberes curriculares. Nesse sentido, tem buscado desafiar seus alunos, seja de

graduacédo ou de pds-graduacdo, como forma de crescimento para a professora e seus alunos.

[...] por exemplo, alguém vai trabalhar o contetdo fisico-esportivo do Lazer em uma
aula. Obviamente, se vocé falar contetdo fisico-esportivo todo mundo entende o que
¢ isso: esporte e pronto. Vem de pronto essa idéia. Mas 0 que mais a gente pode
trabalhar nesse contelldo? O que a gente poderia oferecer de possibilidade para os
alunos pensarem quando eles estiverem na pratica profissional? Eu tento desafia-los
nesse sentido. Quais sdo 0s projetos que estdo em andamento que estdo dando certo?
Quais sdo os projetos financiados pelo Ministério do Esporte? Quais sdo agdes de
ONGs que favorecem esses espagos de interagdo com a sociedade em relagéo a isso?
Entdo eu tento desafia-los, ndo sé para eles conhecerem, mas para eles passarem
essas idéias adiante. Eu acho a ideia de desafio eu acho que é fundamental para a
gente crescer. Quando vocé se vé frente a um desafio, vocé tenta sempre superar de
uma maneira ou de outra. Eu acho que esse é um dos valores em que eu acredito. E
ndo ficar s6 na transmissdo do conhecimento, respaldado sé na teoria ou nos grandes
textos cientificos, que obviamente sdo basicos para a gente entender uma
especificidade, mas para a gente ir além disso, buscando coisas proprias, colocando
coisas de si, da sua experiéncia de vidaEu acho que esses desafios sdo basicos e
fundamentais para que a experiéncia seja mais significativa (entrevistada 4).

A relacdo pesquisa-ensino-extensdao que configura, ou deveria configurar, o
curriculo das universidades é percebida pelos professores, seus mediadores, de diferentes

formas. Contudo, em nenhum caso, essa mediagdo parece ser garantida ou estimulada pela
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estrutura da instituicdo universitaria. A professora entrevistada 5 compreende que ha uma

falta de clareza com relag&o aos principios norteadores dessa mediacao.

Eu acho que a universidade somos nés. A universidade s existe porque existe uma
comunidade académica fazendo essa universidade. A instituicdo é feita de pessoas.
[...] Eu vejo que, para que a mediacdo ela acontega de uma forma adequada, 0S
principios tém que estar muito claros [...]. Mas, essa liberdade que, as vezes, é dada
ao professor, de submeter projetos diversos, sejam eles de que natureza for, isso é
importante, mas incorre em alguns equivocos ou interpretagBes diferentes e até
divergentes quando os principios nao estdo muito claros. Para que essa mediagao de
fato aconteca de uma maneira adequada, entendo que é preciso ter uma ampla
discussdo sobre os diferentes elementos que envolvem a pesquisa, 0 ensino e a
extensdo na nossa universidade, porque muitas vezes o que a gente observa dentro
do sistema politico educacional que nés temos constituido é uma competicdo. Entao
é impossivel numa chamada publica de um edital, seja para pesquisa, seja para o que
for, contemplar todo mundo, porque ndo tem recurso suficiente para isso. Os
professores concorrem com seus curriculos, com seus projetos, com 0s outros. E isso
muitas vezes acaba favorecendo aqueles que ja sdo “favorecidos” por terem um
curriculo mais consistente, por terem uma maior experiéncia, por terem uma
titulagdo. Entdo precisa ter uma proposta politica que fique atenta a essas dimensdes
para que isso ndo aconteca. O sentido de coletividade mesmo, de construcdo
coletiva; eles precisam ser recuperados e incentivados (entrevistada 5).

Outro professor relata que busca vivenciar a relacdo ensino-pesquisa-extensao
atraves do grupo de pesquisa em Lazer que coordena, assim como transforma a disciplina em

espaco de vivéncia dessa relacéo:

[...] para mim, o que tem funcionado é o grupo de estudos, porque nele eu consigo
estabelecer relacbes daquilo que eu trabalho formalmente nas disciplinas, a
formacdo complementar que acontece dentro do grupo, e também as pesquisas que a
gente realiza coletivamente; elas tém mais peso, mais densidade, e depois a gente
consegue colocar em contato com a comunidade aquele conhecimento novo que a
gente estd gerando. O tempo da disciplina é um tempo muito curto. Ele também,
vocé também pode gerar ensino-pesquisa-extensdo. Eu até fagco isso. Como na
Universidade Estadual [em que atuo] as disciplinas sdo anuais, eu tenho o ano
inteiro para trabalhar essa dimensdo. Mas eu acredito que o grupo de estudos é o
momento do fechamento disso, onde vocé tem a sintese (entrevistado 1).

O professor entrevistado 3 também relata buscar essa relacéo atraves da pesquisa.
Mesmo quando se trata de pesquisas realizadas com obras classicas, o professor busca

relacionar o conhecimento com a aplicacdo. E exemplifica:

[...] Por exemplo, esta pesquisa que eu estou terminando para o CNPq é contribuicdo
dos autores cléssicos para construcdo de uma possivel teoria do Lazer, e a pesquisa
que eu vou comegar € a contribuicdo das correntes — das correntes, ndo de autores,
agora — sociolégicas e antropoldgicas para os Estudos do Lazer. [...]. Até essas
pesquisas tém uma vinculagao forte com a gestdo do Lazer, quer na politica pablica
governamental, quer na politica publica ndo-governamental, que seriam as ONGs,
quer na politica privada, quer na politica publica do Sistema S e dos clubes, que é
corporativa, a gente divide isso. Entdo ela tem uma influéncia direta, € pesquisa
tedrica, mas tem influéncia direta. E as outras pesquisas que eu fago sdo todas
pesquisas aplicadas em politicas pablicas mesmo (entrevistado 3).
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Esse professor também ressalta que havia mais facilidade para fazer trabalhos de
extensdo, atendimento direto ao publico na universidade em que atuou anteriormente, porque
ele proprio tinha mais disposi¢do, e acha que, na faixa etaria em que se encontra, torna-se
mais dificil. Segundo o professor, caso ele quisesse fazer, teria condi¢bes, porque a
universidade em que atua financia este tipo de projeto. Mas ele prefere fazer pesquisas que

podem ser consideradas como influenciadoras do Lazer das pessoas.

As que eu fiz pelo Ministério [do Esporte] até agora foram “Espagos e equipamentos
de lazer na regido metropolitana de Campinas”, porque ha uma pesquisa do IBGE
que demonstra que as cidades satélites das regides metropolitanas estdo perdendo
equipamento — muitas delas ndo tém nenhum, nunca tiveram — para as cidades sedes,
onde se concentram 0s equipamentos. E isso é um problema muito forte,
principalmente nos conteidos fisico-esportivos, porque as pessoas gostam de
praticar perto das suas casas, e elas ndo tém mais condigdo de fazer isso. A outra
pesquisa foi sobre o patrimdnio ambiental urbano em Piracicaba e Campinas, € a
outra foi a de formacéo e desenvolvimento de pessoal em Piracicaba e Campinas.
[...] Seria gerado um material pedagégico para esses diferentes niveis, o gestor,
quem trabalha direto com as pessoas, quem é o animador socio-cultural e o
voluntario. Vocé vé que [...] as pesquisas sdo sempre vinculadas a uma acdo pratica
(entrevistado 3).

Outro professor admite, que em outra fase da sua carreira, juntamente com o
grupo de estudos, desempenhava um grande projeto de extensdo em trinta e dois municipios.
Nesse periodo, o professor relata que gostava de lecionar, tinha uma carga-horaria alta, era do
conselho, era da congregacdo, era representante dos professores, considerava-se um professor

ativo no departamento e fazia pesquisas. Contudo, o professor entende-se em outra fase:

Acho que depois de dez anos de universidade eu comecei a escolher um pouco o que
eu gosto mais de fazer. Eu ndo tenho mais tanta paciéncia para algumas coisas. Ndo
tenho mais tanta paciéncia para extensdo no modelo de interven¢do. Tenho
paciéncia para organizar eventos [...]. Mas intervencdo propriamente eu ndo quero
mais [...]. Eu acho que a partir do momento em que eu me afastei disso eu parei um
pouco de falar de animagéo cultural. Eu comecei a me sentir muito pouco legitimo
para falar disso. Se ndo falo com muito desconforto. E talvez por isso eu também
tenha entrado mais em historia do Lazer que enfim... Histdria é Historia... sem essa
coisa do compromisso profissional. Hoje em dia, dar aula na graduacéo é duro para
mim. Eu dou porque eu tenho que cumprir essa fungdo, mas se eu pudesse escolher
alguma coisa, eu faria pesquisa todos os momentos da minha vida. E assim, eu
escreveria todos os dias da minha vida. Eu descobri depois dessa trajetéria que o que
eu gosto de fazer é escrever [...] Mas trabalhar em mestrado, trabalhar em doutorado,
trabalhar em grupo de pesquisa é uma dinamica diferente. Porque é uma coisa meio
forma de seminario, todo mundo participa mais ativamente (entrevistado 2).

As universidades tém seus discursos, suas maneiras de formular o mundo, de
interpretar e atribuir sentidos ao mundo. Assim, as instituicdes em que o0s professores

entrevistados atuam ou ja atuaram, com suas particularidades, diferentes naturezas,
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localizagBes e propostas, possuem e produzem diferentes formas de lidar com a pesquisa,
ensino e extensdo que permeiam o seu curriculo.

Nesse entendimento, o saber curricular dos professores universitarios do campo
do Lazer se constrdi nessa relacdo entre o sujeito e os discursos e praticas institucionais,
compreendendo-se que um curriculo, de acordo com Corazza (2001, p. 10), “é uma pratica
social, discursiva e ndo-discursiva, que se corporifica em instituicdes, saberes, normas,

prescricdes morais, regulamentos, programas, relagdes, valores, modos de ser sujeito”.

3.6 Os saberes e as experiéncias

3.6.1 A experiéncia como fonte de saber

E finalmente, Tardif (2004) destaca os saberes da experiéncia, desenvolvidos
pelos préprios professores no exercicio de suas fungdes e na pratica de sua profisséo,
baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sdo por ela validados.

Para Tardif (2004), se assumirmos o postulado de que os professores sdo sujeitos
ativos, devemos admitir que a pratica deles ndo seja somente um espaco de aplicacdo de
saberes provenientes da teoria, mas também um espaco de producdo de saberes especificos
oriundos dessa mesma pratica. Essa perspectiva equivale a fazer do professor — tal como o
professor universitario — um sujeito do conhecimento, ndo sO através das pesquisas
académicas, mas como um ator que desenvolve e possui sempre teorias, conhecimentos e
saberes de sua propria acao.

Therrien (1993) atribui aos saberes da experiéncia, entendidos como provenientes
da profissdo, da cultura e do mundo vivido na préatica social, um espaco privilegiado no
trabalho docente, por serem construidos no cotidiano da profissdo, formando um conjunto de
representacdes pelas quais os docentes interpretam, compreendem e orientam suas praticas.
Sdo saberes de natureza dinamica e interativa, reflexos da pluralidade constitutiva do saber

docente, que tem a marca tanto do individuo quanto do coletivo ao qual ele pertence,
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destacando-se a heterogeneidade e a dialeticidade dos elementos constituintes, bem como seus
modos proprios de legitimacéo.

Caldeira (1995) afirma que esses saberes da experiéncia permitem, para 0S
professores, a convalidagé@o de outros tipos de saberes. Assim, a articulacdo que se tenta fazer
entre teoria e pratica na constru¢do do conhecimento é alcancada por esses professores no
sentido inverso, isto é, préatico-teorico.

No entendimento de Ghedin (2005), os saberes da experiéncia e da cultura
surgem como centro nerval do saber docente, a partir do qual os professores procuram
transformar suas relacfes de exterioridade com os saberes em relagdo a interioridade de sua
pratica. Neste entendimento, os saberes da experiéncia ndo sdo como os demais, eles sdo
formadores de todos os demais. E na pratica refletida (acdo-reflexdo-acdo) que este
conhecimento se produz, na inseparabilidade entre teoria e pratica. Segundo este autor:

A experiéncia docente é espaco gerador e produtor de conhecimento, mas isso ndo é
possivel sem uma sistematizacdo que passa por uma postura critica do educador
sobre as proprias experiéncias. Refletir sobre os conteldos os trabalhados, as
maneiras como se trabalha, a postura frente aos educandos, frente ao sistema social,
politico, econdmico, cultural é fundamental para se chegar a producdo de um saber
fundado na experiéncia. Deste modo, o conhecimento que o educador “transmite”
aos educandos ndo é somente aquele produzido por especialistas deste ou daquele

campo especifico de conhecimento, mas ele proprio se torna um especialista do fazer
(tedrico-pratico-tedrico) (GHEDIN, 2005, p.135).

Dewey (1952) contribui para a compreensdo da experiéncia quando afirma que,
sem a reflexdo, ndo é possivel experiéncia significativa alguma. Para este autor, sO pode ser
compreendida a natureza da experiéncia, observando-se que ela encerra em si um elemento
ativo e outro passivo, especialmente combinados. Em seu aspecto ativo, a experiéncia é
tentativa — significacdo que se torna manifesta nos termos experimento, experimentacao, que
Ihe sdo associados. No aspecto passivo, ela é sofrimento, passar por alguma coisa. Quando
experimentamos algo, agimos sobre ele, fazemos determinada coisa com ele, em seguida
sofremos ou sentimos as consequéncias. Agimos sobre 0 objeto da experiéncia, e em seguida
ele nos faz em troca alguma coisa: essa € a combinacdo especifica. A conexdo dessas duas
fases de experiéncia mede o seu fruto ou valor.

Esse autor ainda enfatiza que a simples atividade ndo constitui experiéncia; assim:

E dispersiva, centrifuga, dissipadora. A experiéncia na sua qualidade de tentativa
subentende mudanca, mas a mudanca seré a transicdo sem significacdo se néo se
relacionar conscientemente com a onda de retorno das consequéncias que dela

defluam. Quando uma actividade continua pelas consequéncias que dela decorrem a
dentro, quando a mudanca feita pela agcéo se reflecte em uma mudanca operada a
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nos, esse fluxo e refluxo séo repassados de significacdo. Aprendemos alguma coisa.
(...) (DEWEY, 1952, p. 192)

A partir dessa compreensdo, o pensamento ou a reflexdo é o discernimento da
relacdo entre aquilo que tentamos fazer e o que sucede em consequéncia. Segundo Magalh&es
(2006), as ideias de Dewey, retomadas no modelo de professor reflexivo de Donald Schon,
ndo estdo ultrapassadas: permanecem pelas marcas que deixaram nas préticas educativas. O
conceito de experiéncia é central no pensamento de Dewey, principalmente pela relagdo que
encerra entre 0s processos de experiéncia real e educacéo.

O pensamento de Dewey torna-se importante para a reflexdo sobre o saber da
experiéncia na medida em que estabelece que, para a experiéncia aconteca de fato, é
necessario que se reflita sobre ela. Essa reflexdo, enquanto discernimento, configura-se
enquanto fonte de saber da experiéncia.

Outro entendimento de experiéncia relacionado a reflexdo é apresentado por
Bondia (2002), em que experiéncia € o que “nos” acontece € ndo o que acontece. Neste
entendimento, a experiéncia é algo a ser captado a partir de uma reflexdo do sujeito sobre si
enquanto sujeito passional. Contudo, o autor esclarece:

O sujeito passional ndo é agente, mas paciente, mas ha na paixdo um assumir o0s
padecimentos, como um viver, ou experimentar, ou suportar, ou aceitar, ou assumir

0 padecer que ndo tem nada que ver com a mera passividade, como se 0 sujeito
passional fizesse algo ao assumir sua paixdo (BONDIA, 2002, p. 26).

Trabalhando a conceituagdo de experiéncia, Bondia (2002) traz reflexdes que
podem colaborar para pensar a experiéncia no contexto do professor universitario. “Nunca se
passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez mais rara” (p. 21). Em primeiro lugar, a
informacdo ndo é experiéncia e pode ser entendida quase que como a “antiexperiéncia”. O
sujeito da informacao sabe muitas coisas, passa seu tempo buscando informacdo — o que mais
0 preocupa é ter bastante informacéo —, cada vez sabe mais, esta mais bem informado, porém,
com essa obsessao pela informacdo, o que consegue € que nada lhe aconteca.

Em segundo lugar, a experiéncia € cada vez mais rara por excesso de opinido. O
sujeito moderno é um sujeito informado, que, além disso, opina. “E alguém que tem uma
opinido supostamente pessoal e supostamente critica sobre tudo o que passa, sobre tudo aquilo
que tem informagdo” (BONDiA, 2002, p. 22). A opinido, como a informagdo, converteu-Se
em um imperativo. Depois da informacao, vem a opinido. No entanto, a obsessdo pela opinido
também anula nossas possibilidades de experiéncia, também faz com que nada nos aconteca.

Em terceiro lugar, a experiéncia ¢ cada vez mais rara, por falta de tempo. “Tudo o

que se passa, passa demasiadamente depressa, cada vez mais depressa” (BONDIA, 2002, p.
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23). Nessa logica da destruicdo generalizada da experiéncia, 0s aparatos educacionais
parecem funcionar cada vez mais no sentido de tornar impossivel que alguma coisa nos
aconteca. Cada vez estamos mais tempo na escola e na universidade, mas temos menos
tempo. Em educagdo também estamos sempre acelerados, e nada nos acontece.

E, por dltimo, a experiéncia é cada vez mais rara por excesso de trabalho. Bondia
(2002) ressalta que as vezes se confunde experiéncia com trabalho. O autor critica, de certa
forma, as tendéncias no campo educacional que, depois de questionar 0 modo como nossa
sociedade privilegia as aprendizagens académicas, pretendem implantar e homologar formas
de contagem de créditos para a experiéncia e para o saber da experiéncia adquirido no
trabalho. No entendimento de Bondia, o trabalho ndo tem nada a ver com a experiéncia. “A
experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um gesto de
interrupcao, um gesto que ¢ quase impossivel nos tempos que correm (...)" (p.24).

Compreendo o professor universitario como o sujeito que tem vivido esse
contexto de afastamento da experiéncia na universidade contemporanea, perante as
caracteristicas e exigéncias da instituicdo, e da relacdo estabelecida com o conhecimento, por
estar sempre sendo chamado a adquirir e produzir conhecimento (informacéo), a criticar e
reelaborar conhecimento (opinar) e a estar permanentemente agitado e em movimento,
(auséncia do tempo). E ainda por ser um sujeito que trabalha, quer dizer, que pretende
conformar o mundo, tanto o mundo natural quanto o mundo social e humano, tanto a natureza
externa quanto a natureza interna, segundo seu saber, seu poder e vontade.

Entretanto, se a experiéncia, de acordo com Bondia, ndo é o que acontece, mas 0
que nos acontece, “duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a
mesma experiéncia” (p. 27). O acontecimento é comum, mas a experiéncia €, para cada qual,
singular e, de alguma maneira, impossivel de ser repetida. O saber da experiéncia é um saber
que nao pode separar-se do individuo concreto em que encarna.

Os saberes da experiéncia dos professores universitarios do campo do Lazer
apresentam-se como 0s mais diversos. Varias experiéncias vivenciadas pelos docentes séo
elencadas como fontes de saber que interferem em sua préatica docente e na sua constitui¢ao
enquanto professor da area: saberes anteriores a entrada na universidade como as experiéncias
escolares e a formacdo cultural, assim como experiéncias obtidas em vivéncias paralelas a
formacdo como o envolvimento em movimentos sociais, a pesquisa e 0 convivio com a
diversidade cultural sdo acionados como experiéncias significativas. E, ainda, as experiéncias

obtidas no exercicio profissional e as vivéncias pessoais e sociais de lazer sdo evocadas.
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3.6.2 Experiéncias anteriores e paralelas a formacao inicial

Ao longo de sua historia de vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro professor
interiorize certos conhecimentos, competéncias, crencas e valores, 0s quais estruturam a sua
personalidade e suas relagdes com os outros. Nessa perspectiva, Tardif (2004) entende que 0s
saberes experienciais do professor, longe de serem baseados unicamente no trabalho em sala
de aula, decorreriam em grande parte de preconcep¢des do ensino e da aprendizagem
herdadas da histéria escolar.

Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2008, p. 79) entendem que os professores,
quando chegam a docéncia na universidade, trazem consigo inimeras e variadas experiéncias
do que é ser professor: “Experiéncias adquiridas como alunos de diferentes professores ao
longo de sua vida escolar [...] que Ihes possibilitam dizer quais eram bons professores, quais
eram o0s bons em contetdo, mas ndo em didatica, isto &, ndo sabiam ensinar”.

As lembrancas sobre a escola e a relacdo que era estabelecida com ela séo
evocadas por dois professores como experiéncias significativas para se pensar enquanto
professores. Segundo o professor entrevistado 2, a sua formacéo escolar, apesar de ser uma
formacdo conteudista, contribuiu muito para seu desenvolvimento e sua reflexdo enquanto
profissional. Dessa forma, ressalta:

[...] quando eu fui fazer Histéria [...], a grande parte das coisas [de que] eu me
lembro [era] do tempo da escola mesmo. Ainda que fosse militar, que tivesse um
investimento enorme em quimica, em fisica, matematica, [...] tinha uma visdo meio
que ampliada, humanista. E, notadamente, esse toque da literatura. A literatura foi
muito bacana. Entdo acho que ela interferiu nisso, desviou meu olhar para Humanas.
Efetivamente fazer Educacgdo Fisica foi um acidente no meu destino. [...] Eu me
sinto muito mais confortdvel como historiador ou como alguém que trabalha nas
Ciéncias Humanas e Sociais, independente se sou o0 que eu fago com competéncia ou
ndo, ndo é isso que eu estou falando. Eu estou falando que eu me sinto mais
confortavel enquanto cientista social e humano do que como um professor de
Educacéo Fisica. [...] Eu acho que essa visdo foi uma visdo que eu trouxe da escola
de segundo grau, dessa trajetéria ai de segundo grau que um pouco me despertou

para as coisas da cidade, as coisas da cultura, as coisas da sociedade como um todo
(entrevistada 2).

O entrevistado 3 também traz a memdria de sua infancia, como uma primeira
percepcdo do que vem a ser escola, sala de aula e processo ensino-aprendizagem. Esse

professor relata:

Desde a minha infancia o Lazer j& estava presente, ndo com este nome, mas ja estava
muito presente. Eu fui um tipo de cara que os meus pais insistiam comigo para eu
ficar em casa. Por exemplo, num dia [...] de chuva, eles falavam: “Oh, tu és bobo,
rapaz, ficas aqui, tua mée faz uns bolinhos de chuva, nds comemos juntos”. Meu pai
e minha m&e nunca me obrigaram a ir para a escola, talvez por isso eu tenha uma
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relacdo tdo boa assim com a escola, com a sala de aula, de querer recuperar o ludico
na sala de aula — dou uma disciplina sobre isso — e minhas aulas serem também
espontaneas, ndo serem reguladas por data show. Acho isso um cimulo, porque, a
ndo ser em casos muito especiais quando vocé precisa de imagem, o data show do
meu ponto de vista ndo deve ser utilizado, porque ele desvia a atengdo, que era para
ser do professor, para o aparelho. E ficam aquelas salas escurinhas, convite para
dormir. Acho que a relagdo de sala de aula se justifica pelo aqui-agora da relagdo
que se estabelece, relagdo aluno-aluno, aluno-professor, e ndo desviar a atengéo para
uma maquina (entrevistado 3).

Romera (2003) se aproxima dessa idéia quando afirma que a escola nem sempre é
0 lugar do elemento ladico. A bagagem cultural que cada crianca criou tem que ser
abandonada do lado externo dos muros escolares, desconsiderando-se que o ladico pode
ocasionar um encontro mais espontaneo entre as pessoas e resgatar componentes da cultura
infantil.

As vivéncias em movimentos sociais parecem ser comuns para a maioria dos
professores universitarios do campo do Lazer pesquisados. Tais vivéncias sdo incorporadas
enquanto experiéncias significativas para a formacdo desses professores. O docente
entrevistado 1 ressalta sua experiéncia com movimento social anterior ao curso de graduacao

na universidade, onde também se envolve com 0 movimento estudantil.

[...] anterior a isso, eu ja tive um contato com universidade, porque eu fiz o Técnico
em Agropecudria no colégio, que era uma extensdo a Universidade Federal
Fluminense. Como eu militava como presidente de grémio estudantil, eu participava
das reunides dos professores quando vinham professores da universidade dar
treinamento para os professores da escola, e ai eu ja tinha acesso a algumas
discussdes mais amplas. [...] eu pensava que aquilo era a Universidade (entrevistado
1).

O entrevistado 2 enfatiza o contexto politico de sua graduacdo como importante
experiéncia formativa. Era um momento considerado rico, uma vez que a universidade
publica em que se graduava passava por um periodo critico, em que 0 governo queria
privatiza-la. Isso fez com que o movimento politico se recrudescesse, e 0 entrevistado 2
participasse desse movimento, incorporando-se ao centro académico logo no primeiro periodo
de 1989, que era o0 ano da primeira eleicdo do Lula. Nesse ano o professor filiou-se ao Partido
dos Trabalhadores, o que interferiu na sua postura diante da sua carreira.

[...] Na verdade, o Lazer, enquanto campo de investigacdo, foi durante muito tempo
secundério. Eu queria fazer histéria da Educacao Fisica, era isso que eu queria fazer.
Porque, na verdade, quando chegou o terceiro periodo, quando acabou a eleigdo, que
eu entrei em oitenta e nove, s6 fiz primeiro periodo, segundo periodo, elei¢do
presidencial do Lula, entrei num partido politico, quando chegou no terceiro periodo
eu comecei a ndo aguentar mais a faculdade de Educagdo Fisica. Achava um saco,

achava que o mundo estava para mudar e o professor de vdlei queria que eu desse
dez toques na parede (entrevistado 2).



89

A participacdo em movimentos sociais e politicos representa para os professores
entrevistados experiéncias importantes. Para Gutierrez (2008), o docente exerce, consciente
ou inconscientemente, uma importante acdo politica. Os educadores que ndo fazem politica
acabam praticando a politica de submissdo. Dessa forma, o docente universitario do campo
do Lazer, na medida em que faz de sua profissdo uma opcao politica, compreende que seu
trabalho depende da transformacgéo social, que inclui o campo do Lazer.

O entrevistado 3 ressalta como aspecto importante de sua formacao ter participado
de movimentos culturais que se configuravam como movimentos de resisténcia a ditadura
militar. A cultura seria o lugar de extravasar:

Depois que eu fui para o SESC, ainda era ditadura, e n6s reuniamos quatorze mil
pessoas para fazer Lazer, para se conhecer, e a ditadura tinha proibido reunido de
mais de trés pessoas, e a gente fazia isso no Lazer. As musicas engajadas que a gente
sabia tiveram a letra alterada, mas a gente conhecia a letra original, entdo a gente
cantava com a letra original. Eu fui censurado num festival também de musica, fui
aprovado, mas quando foi para Brasilia eu fui censurado. Entdo, acho que isso da
uma vitalidade que eu sinto falta agora na juventude. De ser engajado, de ter utopias,
de acreditar em valores que ndo sdo os vigentes. 1sso deu uma formacédo muito legal,
foi sofrido, mas deu uma formacdo muito legal. Acho que forjou ai uma vertente

mais ligada & cultura, ndo restrita a artes e espetaculos, mas cultura como um todo
(entrevistado 3).

A respeito dessa relacdo, Dagnino (1994) compreende que a emergéncia de uma
nova cidadania estaria ligada a duas dimensdes: a primeira relacionada a experiéncia concreta
dos movimentos sociais, a segunda, na énfase na constru¢cdo da democracia. E ainda
destacaria um terceiro elemento: para o autor, essa no¢do de cidadania organiza uma
estratégia de construcdo democratica, de transformacdo social, que afirma um nexo
constitutivo entre as dimensdes da cultura e da politica. Dessa forma, reconhece e enfatiza o
carater intrinseco e constitutivo da transformacao cultural para a construcdo democratica.

A convivéncia com a diversidade também € reconhecida enquanto experiéncia
formadora. O entrevistado 1 reforca a importancia da experiéncia de cursar a graduacao em
uma universidade federal que envolvia afastar-se dos familiares, conviver com outras pessoas
e ter acesso a diversidade cultural.

[...] Eu lembro, por exemplo, que eu compartilhava o meu quarto de republica com
um baiano e com um homossexual. Entdo era assim, diversidade cultural,
diversidade de género, e o resto da minha republica fumava maconha, exceto o
pessoal do meu quarto. Assim eu evitava as pessoas da propria republica. E era
interessante. Tinha um cara, [...], ele era da engenharia florestal [...]. Ele me chamou
um dia e falou assim: Olha, é o seguinte, j& que vocé esta aqui na repUblica e nos ja

sacamos que vocé ndo gosta de fumar maconha, mas nds somos seres humanos, vem
pelo menos conversar com a gente, nés moramos no mesmo teto. Aquilo ali me
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derrubou e foi um marco para falar: Puxa vida, eu estou na universidade é para
conhecer as pessoas, e € isso mesmo (entrevistado 1).

O professor universitario 2 recorre a sua formacao cultural ampliada como fonte
de saberes experienciais, que ele considera essenciais a um professor do campo do Lazer. Ele
entende que sua formagéo cultural acabou o conduzindo, mais tarde, ao campo dos Estudos
Culturais, o que Ihe deu abertura de olhares para o Lazer. O professor avalia tal abertura como
muito importante naquele momento, porque se considerava saturado das discussdes sobre o

Lazer.

Eu sempre achei que nao era possivel trabalhar no campo do Lazer, um campo que
fundamentalmente tem a ver com as diversas linguagens, sem entender o que eram
essas linguagens. Para mim ndo era nenhum grande sacrificio, porque eu ja [...]
gostava muito de cinema, de artes plasticas, de musica, eu sempre gostei muito, eu
tive uma formagdo familiar para isso, eu tive uma formacdo escolar, estudei num
colégio muito tradicional no Rio, colégio militar, que embora fosse muito
tradicional, ele teve muitos toques de literatura, de artes. [...] e quando eu entrei na
faculdade eu fazia isso por meu Lazer. Eu acho que a partir de determinado
momento eu comecei a investir numa formacéo autodidata disso. [...] entender o que
¢ 0 cinema, entender 0 que as artes plasticas sdo, entender o que sdo as linguagens
(entrevistado 2).

Gimeno Sacristan (2005) chama a atencéo para a experiéncia cultural como fonte
de formacéo para o professor, o que pode ser pensado na formacdo do docente universitario.
Segundo o autor, ndo € possivel dar o que ndo se tem. E, se os professores ndo cultivam
cultura; se eles ndo a possuem em profundidade, ndo podem ensina-la sequer nos niveis
elementares.

Nesse sentido, Melo (2003) compreende que € inconcebivel que alguém que
pretenda trabalhar no &mbito da cultura (como € o caso do profissional de Lazer) ndo possua,
aléem de outros compromissos, uma visdo ampla, atualizada, ndo preconceituosa e
tecnicamente bem elaborada sobre as mais diversas manifestacfes/linguagens culturais.

Outros professores ressaltam a vivéncia de contetdos culturais como elaboracgéo
de saberes da experiéncia. O professor entrevistado 3 destaca as suas brincadeiras, que eram
todas baseadas no circo que frequentava, e, ao chegar em casa, 0 circo era reproduzido em
forma de brincadeira. A professora entrevistada 4 busca destacar que o vinculo com o Lazer é
justamente esse espaco tdo proficuo e a amplitude que se tem para trabalhar com essa area é
tanta que se consegue mobilizar, levando-se em consideracdo os sete contetidos culturais®,
pode-se mobilizar toda energia que se tem para tentar identificar aquilo que mais traz prazer

ou aquilo que mais nos motiva para uma vivéncia do Lazer mais “proativo”.

° A professora refere-se aos contetidos fisico-esportivos, artisticos, manuais, turisticos, intelectuais, sociais e
virtuais.
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A pesquisa também é trazida ao discurso de professores universitarios como

espaco de vivéncias de experiéncias importantes. O professor entrevistado 1 destaca a

oportunidade de fazer uma iniciacdo cientifica com uma socidloga, professora da area da

Educacdo. Nessa pesquisa, buscavam ver a diferenca entre o Lazer dos jovens proletérios e

dos jovens de classe média, e como aquilo se configurava, a diferenca social no Lazer. O
professor relata:

[...] Em fungéo disso, eu comecei a fazer observagdo participante, eu fui a um baile

funk, e ai prenderam uma menina na frente com posse de droga. E ai, fala assim,

branco, bem vestido, num baile funk, s6 deve ser o chefe do trafico. Me pegaram

junto como testemunha, para ver se eu tinha comprometimento ou ndo. Entdo, me

interrogaram, eu fique 14 [...] Rendeu um bom trabalho, ganhei o prémio de iniciacdo

cientifica [da universidade] pelas Ciéncias Humanas. [...] Em fungdo disso, eu acho

gue a minha vida académica deu um salto em relacdo ao universo da pesquisa
(entrevistado 1).

Ressaltando a pesquisa como experiéncia significante em sua trajetéria, o
entrevistado 2 compreende sua formacéo profissional voltada a pesquisa. O professor ressalva
que sempre teve vontade de seguir uma carreira académica, e ja sabia que queria uma carreira
académica desde o segundo periodo da graduacdo. Ele relata o contexto historico que
experimentou:

[...] Eu acho que, ja desde primeiro periodo, eu peguei uma fase de mudanca [na
universidade], [a universidade] tinha um curriculo antigo. Entdo, na verdade eu
comecei 0 curso em 89. Era 0 auge daquilo, as vezes, que a gente chama de crise da
Educacdo Fisica, essa céelebre crise da Educacdo Fisica ai e tal. Entdo, eu ja peguei
um curriculo que era [...] tanto o desdobramento dessa crise da Educagdo Fisica
quanto o desdobramento daquela lei de 1987, que tinha mudado a formacdo em
Educacdo Fisica. Entdo, eu peguei um momento [da universidade] que foi um
momento muito rico, porgue tinha um conjunto de professores que estava querendo
incentivar-nos a pesquisa. Organizaram, ja no primeiro periodo, um grupo de
pesquisa, entdo eu dei essa sorte. E, ja no segundo semestre de 89, estava indo a
congresso apresentar trabalho, essa coisa assim (entrevistado 2).

No periodo citado pelo entrevistado 2, muitos intelectuais da area da Educacao
Fisica comprometidos com propostas de perspectivas ditas superadoras se pautam em
pressupostos de orientacdo marxista. Para eles, a transformacdo da Educacdo Fisica e da
educacdo sO teria sentido se inserida nos movimentos e lutas em prol da democratizacdo da
sociedade como um todo. Nesse contexto, comecam a ser difundidos os pressupostos de uma
identidade para a Educacdo Fisica Escolar na perspectiva da cultura corporal. Essa abordagem
pressupde “uma dindmica didatico-pedagdgica que envolva a vivéncia ludica, reflexiva e
socio-comunicativa de praticas relacionadas aos jogos e brincadeiras populares, aos esportes,
as ginasticas e a danca (entendida como possibilidades de expressdo ritmica do corpo)”

(RESENDE; SOARES, 1996, p. 55).
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As experiéncias anteriores e paralelas a formacgéo apresentadas pelos professores
como possibilidades de elaboracdo de saberes envolvem a escola, a infancia, a politica, a
cultura e a pesquisa. Para Tardif (2004), esses eventos estao relacionados aos saberes pessoais
dos professores, adquiridos na familia, ambiente de vida e na educacdo no sentido lato.
Compreendo que sdo passagens que, de certa forma, “tocaram” esses professores,

propiciando-lhes uma reflexdo e um redimensionamento do seu saber sobre o Lazer.

3.6.3 Experiéncias obtidas no exercicio profissional

“A experiéncia ¢ trabalhada como um componente importante na construcao de
um profissional reflexivo, que toma sua pratica e a relacéo coletiva que estabelece com outros
colegas, elementos de reflexdo que possibilitam mudangas” (FRANCO, 2005, p. 223). Assim,
0s saberes da experiéncia sdo tambeém aqueles que os professores produzem no seu cotidiano
docente.

Tardif (2004) ressalta que € através das relagcdes de pares e, portanto, atraves do
confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que 0s
saberes experienciais adquirem objetividade. As certezas subjetivas sdo sistematizadas a fim
de se transformarem num discurso da experiéncia capaz de informar ou de formar outros
docentes e fornecer resposta a seus problemas.

Por outro lado, a critica a valorizacdo excessiva do conhecimento pratico do
professor é enfatizada por Vaz de Mello (2002, p. 15), que aponta a compreensao de que 0
professor ndo deve reduzir o seu trabalho educacional a competéncias pedagogicas e técnicas.
Ha “perigo” em estruturar o seu trabalho a partir da epistemologia da pratica reflexiva,
quando esta € entendida como um método a ser seguido. Segundo a autora, “cabe destacar que
ndo se trata de um método, mas de uma epistemologia, de uma forma de pensar e ver o mundo
que um profissional deve adquirir ao longo de seu exercicio profissional”. A partir da
epistemologia da pratica reflexiva, proposta por Schon (2000), o pratico pode aprender pela
propria acdo, desde que aprenda a refletir sobre ela.

Pimenta (2005) afirma que colocar em destaque o protagonismo do sujeito
professor nos processos de mudancas e inovagdes pode gerar a supervalorizacdo do professor
como individuo, da qual pode decorrer um “praticismo”, em que bastaria a pratica para a

construcdo do saber docente. Assim como a presenca de um possivel “individualismo”, fruto
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de uma reflexdo em torno de si propria, de uma possivel hegemonia autoritaria, considerando-
se que a perspectiva da reflexdo é suficiente para a resolucdo dos problemas da prética.
“Além de um possivel modismo, com uma apropriacdo indiscriminada e sem criticas, sem
compreensdo das origens e dos contextos que a gerou, 0 que pode levar a banalizagdo das
perspectivas da reflexdo” (p. 22).

No caso dos entrevistados, as experiéncias incorporadas como saberes docentes
sdo também compreendidas pelos professores, como aquelas obtidas durante o exercicio
profissional, atuando no campo da educagdo ou no campo do Lazer, muitas vezes relacionado
a sua trajetoria anterior ao inicio de sua atuacdo como professor universitario. Contudo, sobre
algumas atividades desenvolvidas, os professores destacam a sua funcdo de manutencdo
econémica.

Nesse sentido, o professor entrevistado 1 rememora 0 emprego que conseguiu,
assim que se formou, como recreador num camping no litoral do Espirito Santo, para o qual
uma professora o recomendou. Segundo ele:

Esse camping, embora a gente pense camping que é um lugar de barraquinha, era
um camping classe A, onde tem motohome, trailers, que tem uma praia particular,
que as pessoas que frequentam sdo pessoas de uma condic¢do financeira privilegiada,
em que eu pude, por exemplo, ter o dinheiro necessario para que eu pudesse

enfrentar o mestrado em Campinas, que € uma cidade cara, enquanto nao chegasse a
bolsa (entrevistado 1).

Durante seu mestrado, o professor desenvolveu algumas atividades, mas foi
quando terminou o curso de mestrado que diz ter realizado um sonho, o de dar aula na escola.
O professor entrevistado 1 fez o concurso para professor no estado do Rio de Janeiro e passou
em primeiro lugar. Embora podendo escolher um bairro proximo de onde morava, foi
trabalhar num inicio de favela, em busca do “desafio de fazer diferente no lugar”. Sobre a
experiéncia, relata:

Foi muito importante, porque eu fui trabalhar na perspectiva do Coletivo de Autores,
fui vendo realmente algumas contradi¢des que o Coletivo ndo da conta. Eu digo para
os meus alunos: “Olha, nds temos que desconfiar de qualquer proposta pedagogica
gue seja escrita por gente que ndo esteja na escola, porque, mesmo tendo a

experiéncia, se vocé ja esta no universo académico, vocé ja tem, portanto, uma perda
do senso de realidade”.

Depois dessa experiéncia, o professor é convidado para ser docente de uma
universidade particular em Maringa no Parana, onde comecou a dar aula de Lazer e Recreacdo
para o Turismo e Educacdo Fisica. E em funcdo da proximidade com o Turismo, comegou a
realizar algumas pesquisas sobre turismo rural, entre os anos de 2000 e 2003, periodo em que

fez publicagdes sobre o0 assunto.
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No percurso profissional, o professor entrevistado 1 destaca a experiéncia de ter
que superar sua timidez. Apoiado por grandes mestres, o professor entende que obteve

sucesso nessa busca.

Eu acho que a superacdo da timidez para romper com aquele esteredtipo que todo
recreador tem que ser animado, divertido, saber contar piado. Eu ndo sei contar
piada, no fundo eu sou timido. Entéo, a experiéncia da dificuldade de estar do outro
lado, daquele que ndo tem perfil, e que por uma contingéncia da historia que te
contei foi convidado para entrar no Lazer como tematica. Entdo, talvez porque eu
tenha me pensado como um profissional que ensinaria para alguém com as
dificuldades que eu tive, timido, com dificuldade de leitura, com vergonha
(entrevistado 1).

O entrevistado 2, antes mesmo de terminar o doutorado em 1999, j& havia entrado
na universidade lecionando na area de Lazer na Escola de Educacdo Fisica. Contudo, o
professor destaca algumas atuagdes profissionais no Lazer, como colbnia de férias, manha de
Lazer, coordenacdo de lazer em uma empresa e animacgéo de festa. Atuou também em projeto
de Lazer com crianga, como consultor em projetos para organiza¢cdes nao-governamentais e
trabalhou numa organizacdo ndo-governamental. Fora do campo do Lazer, o professor
também atuou com professor de natagdo. Tais experiéncias sd@o reconhecidas como
importantes na trajetoria do professor, que ressalta:
Tive muito prazer nos lugares que trabalhei, mas nunca perdi de vista: “N&o, o que

eu quero fazer é a carreira académica, eu sO estou trabalhando aqui até que eu
consiga entrar na universidade, acabar o mestrado, doutorado”.

O professor entrevistado 3 ressalta sua experiéncia como professor na escola. Na
verdade, atuou pouco no ensino basico, em decorréncia do contexto. O professor se sentiu
prejudicado, porque sua formacdo inicial € em Ciéncias Sociais, e, quando se formou, a
Sociologia, a Ciéncia Politica, a Filosofia e a Antropologia foram disciplinas retiradas do
curriculo e substituidas por Educagdo Fisica, Educacdo Artistica, Estudos Sociais — que era
uma miscelanea de Histdria, Geografia, Sociologia —, Organizacdo Social e Politica do Brasil

e [...] Moral e Civica. Mas destaca a qualidade dessa experiéncia:

Entdo eu tenho muito pouca experiéncia com alunos de primeiro e segundo grau.
Tenho muito pouca experiéncia mesmo. Nas experiéncias que eu tive, elas foram
maravilhosas, porque [...] Moral e Civica eu nunca peguei, mas Organizacdo Social
e Politica do Brasil, OSPB, eu peguei. E eu lembro que a primeira aula que eu fui
dar os alunos estavam colocados em fila indiana na classe. A eu falei para eles: “Por
que a gente ndo pode fazer uma organizagdo da sala, que é o0 mesmo que fazer a
organizagdo do pais de forma diferente?” Naquela época ndo costumava ver isso; a
gente sentou em circulo, ai discutiu o que significava rearranjar a sala, que era
rearranjar o pais. E sempre com o ladico presente [...] (entrevistado 3).
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Posteriormente, o professor entra no SESC, Servigo Social do Comércio, podendo
optar por trabalhar com Educacdo Sanitaria ou com Lazer. Embora ndo conhecesse, optou por
trabalhar com Lazer por considerar que o trabalho com Educacdo Sanitaria o deixaria refém
dos médicos. O trabalho como orientador social (animador sociocultural) foi feito no interior
de Sdo Paulo com a Agdo Comunitaria. Foram atendidas cidades em que ndo havia unidade
do SESC. Sobre essa experiéncia, o professor relata:

Essa foi uma grande aprendizagem. E o SESC naquela época era administrado por
um sociologo, professor Renato Requixa, e ele dava muito valor para o seu quadro,
para o seu pessoal. Entdo ele promovia intercdmbios, todo ano; Dumazedier vinha
duas vezes por ano ao Brasil, Claudine Attias Dunfut, terceira idade, vinha também.
Nos tinhamos autotreinamento, que é muito legal, é vocé fazer um trabalho e depois
ir para a sede em S&o Paulo, na parte da manhd, recebendo provocacfes sobre o0 seu

trabalho, e, na parte da tarde, escrevendo sobre o seu trabalho. Foi ai que eu
consegui sistematizar as fases da acdo comunitaria (entrevistado 3).

A atuacdo no SESC, que era eminentemente voltada a atividade pratica, influencia
0 primeiro livro publicado pelo professor, em que Lazer e ocio sé&o colocados em campos
opostos, uma vez que o Lazer estava relacionado a um conjunto de ocupagdes. Contudo, doze
anos depois da publicacdo da primeira edigéo, foi feito um prefacio explicando que o conceito
de Lazer do professor havia sido modificado, a partir da compreensdo do Lazer como cultura.

O entrevistado 3 ainda ressalta a sua experiéncia no ensino superior,
especialmente em uma universidade onde foram realizadas iniciativas pioneiras, como a
criacdo de um departamento de Estudos do Lazer. Foi criada também uma énfase em Lazer na
graduacdo em Educacdo Fisica — os alunos poderiam se formar bacharéis em Educacao Fisica
na modalidade Recreacdo e Lazer — assim como foram criados o mestrado e doutorado com
linha de pesquisa em Estudos do Lazer.

Destacando as experiéncias incorporadas como saber docente, o professor
entrevistado 3 relembra sua atua¢do numa cervejaria, no servico burocratico. Ele acredita que
a atividade tenha favorecido na organizacdo do trabalho de pesquisa e de sala de aula. Nesse
sentido, o professor entende que nenhuma experiéncia deve ser descartada; se &€ muito
organizado, se s6 consegue produzir de maneira organizada, isso se deve, certamente ao
trabalho burocrético. E volta a destacar o trabalho com o SESC como celeiro do seu trabalho,
espaco em que teve contato com o trabalho com Lazer — como, por exemplo, chegar a uma
cidade sem unidade do SESC e, juntamente com outro profissional, deflagrar todo o processo.
Tal experiéncia, para o professor, colaborou — e muito — para que ndo tivesse trabalhos
forjados em gabinetes. Quando trabalhou na universidade, o professor teve a oportunidade de

atuar na extensdo com a a¢do comunitaria, trabalho que rendeu frutos concretos e viabilizou,
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entre outras coisas, centros esportivos e culturais. Sobre essas experiéncias, o professor

complementa:

O trabalho burocratico me deu a organizacao e o trabalho do SESC, que era feito em
varias cidades do interior de do Estado de Sdo Paulo, me deu cancha para trabalhar
com lazer, me deu jogo de cintura para trabalhar com lazer. Porque a maioria dos
trabalhos académicos, ainda hoje, ¢ feita assim, baseada na dissertacéo e na tese das
pessoas. E eu acho isso muito pouco, acho que a gente fica muito distante da pratica.
Eu sou a favor da teoria sim, mas da praxis, que é a teoria misturada com a pratica.
E a gente sempre fez isso quando trabalhnou em campo, a gente levava a teoria
também para o pessoal de campo, para que eles atingissem a autonomia, que sé com
técnica ndo se atinge a autonomia. Entdo o objetivo do nosso trabalho de campo era
que as pessoas, as comunidades assumissem a autonomia. Hoje eu procuro fazer isso
com os meus alunos, e nos trabalhos de extensdo, e mesmo de pesquisa-acio. E
fundamental para mim. [...] A minha formacéo € esta: eu vim do campo, muita gente
ignora isso, eu trabalhei oito anos no SESC, atendendo diretamente a populacéo,
formando pessoas, técnicos de prefeituras e trabalhando com a comunidade. E isso
que me deu subsidio mais tarde para dar consultoria em cidades de partidos
populares e progressistas, no caso 0 PT mais especificamente, apesar de nunca ter
me filiado ao partido (entrevistado 3).

A professora entrevistada 4 relata que sempre trabalhou na universidade em que

atua hoje e, mesmo antes de ter vinculo empregaticio efetivo, trabalhava esporadicamente

para a instituicdo. A professora trabalhou, sem vinculo empregaticio formal, com ginastica

para gestantes e com criangas. Ao ingressar na universidade, trabalhou com disciplinas que

parecem configurar um tipo de experiéncia que a deixou mais certa da area que gostaria de

sequir:

[...] quando eu entrei [ha universidade], eu trabalhei com outras disciplinas,
inclusive ndo fago a menor questéo de trabalhar atualmente, porque eu néo tenho
afinidade mais com esse tipo de estudo, que seria especialmente a ginastica e a
educagcdo fisica adaptada. Foi uma coisa muito chocante, foi traumatico inclusive, eu
perceber como é que a gente ndo consegue ainda atender efetivamente [...] Na minha
formagdo eu tive recursos para entender e compreender este processo de trabalhar,
por exemplo, com a pessoa portadora de necessidades especiais, mas a minha indole,
eu queria resolver o problema e eu ndo tinha condicdes de resolver o problema. E
isso me magoava muito, entdo eu [...] comprava briga, levava para casa as coisas,
pintava, fazia coisas que ndo eram da minha algada profissional como professora, e
isso me deixou numa situacdo bastante complicada, porque eu ndo conseguia
resolver esse tipo de problema, era muito complicado, e isso me frustrou. Por isso eu
ndo pretendo e ndo quero mais me enveredar por esse campo. Por isso eu acho que o
Lazer — trabalhar com prazer sobre o prazer — é muito mais interessante para mim
(entrevistada 4).

Essa professora afirma que, desde a sua graduacdo, achava que a Educacdo Fisica

ndo era s esporte, por isso partiu para uma pés-graduacao fora do Brasil, por querer entender

de que maneira a Educacdo Fisica podia ser vista sob outra ética que ndo fosse a da

esportivizacdo, da competitividade. Na Alemanha, por mais que sejam competitivos, por mais

que haja muitos atletas de alto nivel em todos os esportes, a professora compreende que eles



97

tém uma vertente artistica, expressiva, criativa, lidica extremamente elaborada, tanto na
questdo profissional quanto na pessoal. A professora investe na importancia dessa

experiéncia:

Eles d&o muito atengdo para essa questdo do folclore, das coisas mais expressivas,
onde vocé pode... a festa, a bebida, o encontro, isso para eles € muito fértil. Isso tudo
repercute na acdo profissional, entdo eu vi coisas assim muito diferentes, com
possibilidades muito mais amplas do que aquelas que eu aprendi, por exemplo, na
minha graduacao. Foi por isso que eu resolvi investir nisso (entrevistada 4).

A entrevistada 5 procurou se envolver com diferentes possibilidades da Educacéo
Fisica durante sua trajetéria. Quando ingressou no curso de graduacdo em Educacdo Fisica,
ndo tinha ideia exata de como seria desenvolvido o curso e relata que sua escolha se deu
devido ao seu historico de envolvimento com o esporte. Com o avangar do curso, a professora

percebeu que existiam varias possibilidades na area.

Eu trabalhei como estagiaria; depois, ao longo da graduacdo mesmo, fui uma
trabalhadora, porque eu precisava me manter. Foi mais uma necessidade do que uma
preferéncia, porque eu preferia estar mais aqui dentro. Entdo, eu trabalhei em escola,
escolas de diferentes niveis de ensino, como estagidria, e posteriormente como
professora; trabalhei em academias [...] principalmente com natacdo, que era o
esporte ao qual eu tinha me dedicado na juventude; trabalhei em projetos sociais
como voluntaria mesmo, como uma pessoa curiosa; trabalhei também com recreagio
e Lazer em condominios residenciais durante um longo tempo [...] finais de semana,
sébados, domingos e feriados, isso foi durante muito tempo (entrevistada 5)

Através dessas experiéncias, apesar de terem sido enfadonhas, a professora
compreende que se encontrou na area do Lazer. Por outro lado, a professora reconhece que
nunca se identificou com o treinamento esportivo, mas relata uma experiéncia que chama de
positiva: trabalhar com iniciacdo esportiva, num clube, com criangas a partir de cinco anos
Era uma proposta pedagdgica baseada na ludicidade, na diversidade de movimentos e
experiéncia corporais, tendo como principio basico a vivéncia ludica. Ela destaca ainda a
oportunidade de trabalhar na universidade com alguns projetos de extensdo comunitaria, com

componente rico de sua formacao. E exemplifica:

Um deles foi decisivo até para essa minha clareza: como eu queria atuar no ensino
superior, fui monitora também durante mais de dois anos de uma disciplina que se
chamava Educacdo Fisica A e B. Essas disciplinas tinham conteGdo tedrico e
préatico, embora houvesse uma fragmentacdo entre a teoria e prética, mas eram
disciplinas ministradas para académicos de todos os cursos [da universidade]. Era
Educacdo Fisica no ensino superior, €, mesmo sendo académica, eu, como VAarios
outros colegas, tive a oportunidade de atuar. Entdo interagi ai com académicos,
estudantes do ensino superior, e eu gostei de trabalhar com adultos também. Essa foi
para mim uma experiéncia muito importante, acho que decisiva até para minha
atuacdo profissional posterior (entrevistada 5).
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Por fim, a entrevistada 5 compreende como marca na sua trajetdria e construgdo
de saberes a oportunidade ou a possibilidade de atuar em diferentes &mbitos, em diferentes
seguimentos. A professora compreende que essas experiéncias tornaram mais claro onde,
como, quando, por que, para que e com quem gostaria de atuar.

Vivéncias de situacOes profissionais no campo do Lazer, superacdo de
dificuldades, enfrentamento das deficiéncias da formacdo, desenvolvimento de competéncias
e inquietacbes com a pratica compdem o ambiente das experiéncias apresentadas pelos
professores entrevistados. Apesar de se referirem a um saber da experiéncia elaborado no
exercicio profissional, ndo é o trabalho em si que se configura como experiéncia. Nem € o
acumulo de tempo de servico. Trata-se de um saber que revela aos professores o sentido ou 0
ndo-sentido de sua propria existéncia, de suas vivéncias. Por isso, Bondia (2002) afirma que o

saber da experiéncia € um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal.

3.6.4 Lazer como experiéncia

A experiéncia parece ser a primeira fonte do saber sobre o Lazer, principalmente
se compreendermos a experiéncia de acordo com Bondia (2002), como o que “nos” acontece
e ndo como 0 que acontece. Assim, a experiéncia é algo a ser captado a partir de uma reflexéo
do sujeito sobre si mesmo enquanto sujeito passional. O sujeito da experiéncia se define por
sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura, por sua exposicdo. O Lazer, por
sua vez, dentre outros aspectos, pode ser caracterizado, segundo Marcellino (2002), pelo tipo
de relacdo verificada entre o sujeito e a experiéncia vivida, basicamente a satisfacdo
provocada pela vivéncia. Isso pode trazer a compreensdo de que o professor universitario,
antes mesmo de vivenciar o Lazer como disciplina da formacéo, o vivencia como pessoa,
como experiéncia singular que produz alguns afetos, inscreve marcas, deixa alguns vestigios,
alguns efeitos.

Todos os professores parecem mobilizar experiéncias de Lazer como formadoras
de saberes docentes sobre o tema. As lembrancas de vivéncias ludicas da infancia sdo
trazidas, assim, como tentativa de continuar obtendo experiéncias de Lazer no contexto atual.

O professor entrevistado 1 evoca a sua infancia e as experiéncias vivenciadas que,

para ele, marcam o inicio de sua trajetdria no Lazer.
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Meus pais, muito catolicos, sempre me levavam para a igreja e para as festas de
igreja e de quermesse. E ai, eu fazia festas, quermesse no quintal de casa e chamava
os vizinhos. Porque no contexto da minha rua, eu era a crianga ainda mais rica.
Entdo, eu tinha brinquedos, e quando eu queria renovar meus brinquedos, eu fazia
pescaria, bingo, sorteio dos meus brinquedos velhos para as criangas mais pobres,
[...] e com aquele dinheiro eu comprava o brinquedo novo, ou o livro, ou a revista
que eu queria. [...] Serd que minha formagdo ndo iniciou com esse impeto de
organizar? Olha so, uma crianca de dez anos de idade fazendo no quintal de casa
essas festas (entrevistado 1).

O entrevistado 3 lembra duas experiéncias. A primeira, relacionada a Educacgéo

Fisica. O professor compreende que a atividade fisica, assim como o circo, o teatro e o cinema

foram experiéncias que contribuiram para sua trajetoria enquanto professor do campo do

Lazer. Contudo, teve uma experiéncia traumatica com a atividade fisica:

Meu professor de Educacdo Fisica, na época — imagina quantos anos faz que eu fiz o
primeiro grau — ndo tinha quadra na escola, a gente ia fazer num campinho de terra.
E ele trouxe uma bola de futebol americano e falou que era para uma equipe atacar
de um lado e a outra do outro, podia cair em cima. E eu, bobo, sem protecdo
nenhuma, e eu, bobo, peguei a bola, e todo mundo caiu em cima de mim: quebrei o
radio. Ai ele falou que era frescura minha, e fez uma massagem no meu radio
quebrado. Durante um tempo eu peguei ojeriza de atividade fisica. Mas depois eu
trabalhei isso em terapia e tudo, e ai fui para a area da Educacdo Fisica (entrevistado
3).

Por outro lado, o professor se lembra das vivéncias da infancia. Segundo o

professor, esse foi um periodo belo da vida, em que morava num lugar que propiciava

diversas experiéncias.

E a minha infancia foi muito boa, como eu disse. Eu vivia huma espécie de chacara
com muitas mangueiras, abacateiros, hortas... na cidade. Entéo, foi no Guanabara, na
época em que meu pai era ferrovidrio. Acho que isso contribuiu também. Mexer na
terra, ter plantacdo. Eu cruzava beijos, que era uma florzinha, entdo quando eu fui
ter isso em Biologia no cléassico, com ervilhas, [...] ja ndo era novidade nenhuma,
porque eu fazia isso, cruzava sementes [...] (entrevistado 3).

A professora entrevistada 4 também compreende que suas vivéncias de Lazer,

sobretudo na infancia, sdo incorporadas como saber da experiéncia sobre o Lazer, mas que,

por alguns motivos, as vivéncias de tais experiéncias sdo limitadas na fase adulta. Ela remete

essa reflexdo a um texto discutido com alunos, que gquestionavam até que ponto as

experiéncias de Lazer na adolescéncia e na idade da infancia favorecem a valorizacdo da

questdo do Lazer na idade adulta.

Os estudos que a gente pegou para analisar chegam a esta conclusdo: sim, h4 uma
relacdo direta. Crianga que foi mais estimulada com as vivéncias na infancia tende a
conservar esse valor na idade adulta. Porém, existem n fatores ai que limitam uma
tomada de deciséo na questdo da manutencdo desses valores, por exemplo, a questdo
profissional ou entdo a questdo salarial, ou mesmo uma mudanca de vida, que pode
interferir completamente, a questdo de género; enfim tem vérias coisas. Esse texto
me trouxe uma grande contribuicdo para a gente repensar esta idéia: até que ponto as
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vivéncias destinadas ao campo do Lazer podem efetivamente ter repercussées ao
longo de nossa vida (entrevistada 4).

Segundo a professora, quando comegou a pensar mais a fundo sobre o assunto,
comegou a questionar os alunos: “O que vocé se lembra da sua fase de escola, por exemplo?
Da sua fase da infancia?” E as respostas eram sempre a questdo ludica. Era, por exemplo,
alguma coisa que tinha dado errado, que depois se vé como fato engracado ou algo que tinha
dado certo porque era uma situacdo que foi criada para ser cOmica. Entéo, as experiéncias
marcantes ndo eram o professor excelente, que passava uma excelente aula ou que tinha um
dominio do conhecimento, mas a coisa da subversdo, a coisa do ludico. Essa era a lembranca
que mais marcava.

De alguma maneira, eu acho que isso tem uma relacdo direta com a experiéncia no
campo do Lazer para depois. [...] Entdo, [...] se a gente fizer uma relacdo direta
apenas com esses dados que eles me trouxeram nesta reflexdo que eu sugeri fazer
em aula, a gente percebe que ha uma relacdo direta. [...] as experiéncias que foram
significativas no contexto do lazer, que foram dinamicas ludicas, que foram
vivenciadas de alguma maneira, ndo s6 no ambito do Lazer, mas dentro da escola,
no ambiente formal e tudo mais, foram as que, vamos dizer, refletem o que eles

estdo vivenciando hoje no campo do Lazer. Mas é uma pesquisa interessante, e da
para ir mais fundo sobre isso [...] (entrevistada 4).

O professor entrevistado 2 compreende que é essencial que alguém que queira
falar sobre o Lazer estabeleca vivéncias com esse objeto. E compreende que estamos
“afobados” com relacao ao tempo. Segundo o professor, talvez no passado tivesse mais tempo
para se dedicar as suas praticas de Lazer de forma ampliada, mas procura até hoje ndo se
descuidar disso, porque ndo acha possivel que alguém possa falar desse tema sem
experimentar na propria pele aquilo que esta falando aos alunos.

Nesse mesmo sentido, a entrevistada 5 também compreende a importancia de se
estabelecerem vivéncias de Lazer. Para a professora, ter um Lazer de qualidade é manter uma
coeréncia com os fundamentos tedricos e com o discurso que é desenvolvido pelos
professores e pesquisadores do campo do Lazer. A docente ressalta que estad sempre atenta a
iSS0:

Entdo, por exemplo, nas férias eu fui com minha familia para um resort e tinha uma
equipe de Lazer trabalhando nesse empreendimento. Enquanto um sujeito ali que
estd experimentando, que estd vivenciando, pude observar o que eu achei
interessante, 0 que eu acho que é inadequado para aquele profissional que esta
atuando na &rea ou ndo. [...] &s vezes, eu vejo um filme, eu o utilizo com exemplo
para ilustrar alguma coisa que eu quero dizer para os alunos. Indico possibilidades,

principalmente gratuitas, que acontecem na cidade, para 0s meus alunos
(entrevistada 5).
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Por outro lado, a docente reconhece que nem sempre é facil, ndo s6 para 0s
professores universitarios, mas para o trabalhador assalariado em geral ou prestador de
servigo deste século XXI. E muito dificil, porque as exigéncias sio grandes. A professora
explica:

A gente vive uma precarizagdo no trabalho, entdo as jornadas reais sio muito
longas, muito cansativas, demandam muito da gente. Eu entendo que néo € s6 para
nos, que somos professores e professoras do Lazer ndo. Acho que essa € uma
situacdo geral e que precisa ser olhada com muita atencéo. E eu entendo que o Lazer
e a redescoberta da importancia do Lazer enquanto parte da nossa vida social sdo
fundamentais. Foram muitos anos, muitas décadas, em que esse processo de
desqualificacdo do Lazer, em nome de um processo produtivo capitalista , acabou
gerando isso, essa desqualificagdo do lazer. Entdo, eu entendo que voltar a nossa
atencdo para o Lazer, recuperando essa dimensdo da nossa vida social, da nossa vida
humana é fundamental para a gente ter uma vida com mais qualidade e com mais
sentido também. E é por isso que eu entendo que as minhas experiéncias de Lazer
colaboram — e muito — com a minha pratica pedagdgica e profissional (entrevistada
5).

De acordo com Gomes (2008), apesar de haver quem afirme que, no contexto
atual, o tempo destinado ao Lazer tem aumentado, em consequéncia da reducéo da jornada de
trabalho, verifica-se a busca incessante por novas possibilidades de ampliacdo das fronteiras
financeiras. Padilha (2004) ressalta que nem todo tempo fora do trabalho € um tempo
disponivel para o Lazer; assim, a l6gica do capital rege ndo apenas o tempo do trabalho, mas
também o tempo do n&o-trabalho.

O Lazer também vem ganhando importancia cada vez maior enquanto mercado
promissor, uma vez que é capaz de gerar lucros significativos para aqueles que detém as
regras desse jogo de poder social e politico praticado em nosso contexto. “Em nome da busca
do prazer estimulado pela fantasia, muitas experiéncias de lazer acabam nos subjugando as
estratégias de modismo e de homogeneizacao cultural em diferentes perspectivas” (GOMES,
2008, p. 76).

Para Bondia (2002), a velocidade com que nos sdo dados 0s acontecimentos e a
obsessdo pela novidade, pelo novo, que caracteriza 0 mundo moderno, impedem a conexao
significativa entre acontecimentos. Dessa forma, compreende o sujeito moderno ndao s6 como
aquele que esta informado e opina, mas também como um consumidor voraz e insaciavel de
noticias, de novidades, um curioso eternamente insatisfeito.

Nesse sentido, Schwartz (2000) questiona essa contradicao vivida, em que a falta
de privacidade, de individualidade, a cobranca constante de produ¢do, o mau humor gerado
pelas condicdes precarias do habitat coletivo, os desrespeitos sociais, a repressdo dos desejos,
entre outros, tornam-se sinais muito evidentes desse embate entre a necessidade de exposicao

para ser aceito e a manutencdo da intimidade.
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A autora ainda ressalta as experiéncias estéticas e ludicas, que valorizam os
elementos do prazer, da afetividade, da emocdo e da espontaneidade, articuladas ao contexto
cultural, como provedores essenciais para que as pessoas desenvolvam-se de maneira mais
expressiva e articulem positiva e significativamente sua acdo ao mundo.

Nesse contexto de contradigdo entre a escassez e a importancia da experiéncia, 0s
professores universitarios do campo do Lazer que foram entrevistados elaboraram seus
saberes através das mais diversas experiéncias. Aspectos da vida pessoal, a trajetoria politica,
0 posicionamento perante as questdes sociais que permeiam sua historia, o exercicio de suas
profissdes, o convivio social e as vivéncias ludicas estdo entre as experiéncias que sao
incorporadas como fontes de saberes. Estas experiéncias ndo s6 marcaram as trajetorias desses

professores, como também definiram suas escolhas, posicionamentos e reflexdes.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Trajetdria, saber, conhecimento, lazer, universidade, professor, ensino, pesquisa,
formacdo, disciplina, curriculo, experiéncia. Essas palavras estiveram presentes na rede de
significados com a qual me envolvi na elaboragdo deste trabalho. Nessa rede, a cada nova
interacdo, a cada possibilidade de diferentes interpretacdes, uma nova ramificagdo se abria,
um significado se transformava, novas relagdes se estabeleciam, outras possibilidades de
compreens&o eram criadas.

Descobrir significados e me envolver com a trama de relacbes que estabeleciam
essas palavras serviu de orientacdo para a pesquisa, a0 mesmo tempo em que gerou
desequilibrios, davidas, reformulagdes. Encontrei-me com novos conceitos, duvidei de
algumas certezas e reelaborei saberes.

Com formacédo na Educacdo Fisica e trajetdria de estudos no campo do Lazer,
aventurei-me com um tema que tem fundamentacéo principalmente na Educacéo, o que exigiu
uma imersdo e uma abertura ao conhecimento. Nesse processo, reconheco as limitacdes
encontradas ao lidar com essa rede de significados repleta de novidades.

Com o intuito de tecer algumas consideracdes a respeito deste trabalho, utilizo-me
principalmente das questdes que o nortearam. Ndo com a pretensdo de oferecer respostas
definitivas a esses questionamentos, mas buscando trazer alguns apontamentos e reflexdes
sobre as trajetdrias e a construcdo do saber docente dos professores universitarios do campo
do Lazer que participaram desta pesquisa.

A primeira questdo esta relacionada a trajetoria desses profissionais. Como pode
ser descrita a trajetdria desses professores universitarios que vém atuando no campo do
Lazer? Esse questionamento foi respondido pelos professores, reelaborando o proprio
percurso e expondo uma verdade produzida por eles, sobre eles mesmos. Assim, concordo
com Larossa (1999), quando afirma que o sentido do que somos depende das histdrias que nos
contamos, das construgdes narrativas nas quais Somos, a0 mesmo tempo, o autor, o narrador e
0 personagem principal.

A universidade, com suas possibilidades e limitacbes, € o ambito principal do
percurso profissional desses docentes. Tanto as entrevistas quanto a literatura consultada
apresentam as universidades como um espaco de socializacdo profissional que comporta
contradi¢bes. Assim, os professores convivem nessas instituicdes com questdes relacionadas a

(in)dissociabilidade ensino-pesquisa-extensdo, a relacdo entre o conhecimento cientifico e as
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necessidades da sociedade, a descoberta e dissemina¢do do conhecimento, a formacédo
humana e preparacdo para o exercicio profissional, a universidade enquanto instituicdo social
ou organizacao, as funcdes do cientista e do professor.

Nesse contexto, os professores tracam suas trajetorias perante uma nocao bifronte,
enquanto portadores da sujeicdo as forcas histdricas, a certos saberes e as praticas de
dominacdo, assim como as possibilidades de constituir-se e sujeitar-se a si mesmo. Assim, 0s
entrevistados vado se constituindo professores universitarios do campo do Lazer,
transformando vivéncias em motivacgdes, envolvendo-se com as questdes desse campo de
estudos, buscando interlocutores na reflexdo sobre o Lazer e comprometendo-se com
transformagdes tanto na producéo académica quanto na atuacéo profissional.

Mesmo tendo a Educacdo Fisica relagdo direta com a formacédo inicial e/ou
atuacéo profissional dos entrevistados, o entendimento mais ampliado do Lazer como campo
interdisciplinar € consenso entre os professores. Os entrevistados expressam a necessidade de
se considerarem outras linguagens para o0 seu entendimento, assim como a ampliacdo das
vivéncias dos conteudos culturais do Lazer.

Apesar da diferenca cronologica em que se da a trajetdria dos entrevistados, todos
os professores fazem parte de uma geracdo de pesquisadores que se envolvem em intensos
debates que vdo expor as ideologias nas quais a problematica do Lazer estd envolta,
disseminando trabalhos de critica a producdo do conhecimento e a matriz ideoldgica que a
caracteriza. No mesmo periodo em que se da a trajetdria dos entrevistados, multiplicam-se os
grupos de estudos e pesquisas no Brasil, bem como as temaéticas relacionadas ao Lazer
(PEIXOTO, 2007).

Para os professores entrevistados, os grupos de pesquisa sdo, sobretudo, espacos
de socializacdo de saberes. Destacam-se alguns pesquisadores como Luis Octavio Camargo,
Heloisa Bruhns, Gisele Schwartz e Nelson Carvalho Marcellino, pela contribuicdo no
processo de construcao de saber durante a trajetoria. O aporte de professores da graduacéo e
poOs-graduacdo, alunos e colegas de profissdo também sdo destacados. A trajetoria pessoal dos
professores é evocada principalmente através de lembrancas da infancia e do grupo de amigos
desse periodo da vida, a vivéncia escolar e o contato com outras culturas.

A partir do entendimento de que a trajetoria dos professores se da nesse contexto
que contempla dimensdes individuais e coletivas, em relacdo com o professor enquanto
sujeito, mas também em interacdo com a instituicdo, insere-se a segunda questdo deste

trabalho: Como os saberes pessoais e 0s saberes provenientes da formacéo, do curriculo
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das instituicGes e da experiéncia sdo significados e construidos ao longo da trajetoria de
professores universitarios do campo do Lazer?

Os saberes dos professores sdo mobilizados principalmente em fungdo dos
componentes da pesquisa e do ensino que permeiam sua pratica na universidade. Para atender
a esses componentes, os professores compreendem que se torna importante a participacdo em
grupos de pesquisa, atualizacdo, abertura ao conhecimento, capacidade de lidar com grupos e
com a interdisciplinaridade. Além de competéncias comuns a professores universitarios, 0s
entrevistados ressaltam competéncias necessarias aos professores do campo do Lazer, como o
conhecimento das teorias relacionadas ao tema, a compreenséo de diferentes linguagens para
o0 entendimento do fenémeno, assim como uma base nas Ciéncias Humanas e Socialis.

Na relacéo entre sujeito e coletivo social € que sdo elaborados os saberes docentes
dos professores universitarios do campo do Lazer. O uso da teoria do saber docente proposta
por Maurice Tardif neste trabalho deixa evidente que as origens dos saberes dos professores
ndo podem ser pensadas de forma estanque, mas a partir de sua heterogeneidade, da relacédo
que guardam entre si e da subjetividade do professor.

Dessa forma, tanto a fala dos entrevistados quanto a andlise das entrevistas
explicitam a relacdo intima entre os saberes e a forma subjetiva como cada um dos
professores entrevistados compreendem, significam e valorizam os saberes.

O discurso dos professores sobre a construgdo de seus saberes pedagogicos
confirma a ideia de que hd uma caréncia na formacédo pedagogica do professor universitario.
As disciplinas de metodologia do ensino superior nos cursos de pos-graduacdo nao foram
elencadas pelos professores como fonte de saberes; apenas um professor evidencia a
importancia do programa de formacdo continuada de uma instituicdo privada onde atuou.
Entretanto, as experiéncias vivenciadas em sala de aula sdo compreendidas enquanto espaco
de formacédo pedagdgica.

Diferentes disciplinas sdo concebidas pelos professores entrevistados como
formadoras de saberes docentes. As disciplinas citadas envolvem as ofertadas no ensino
médio, graduacdo e pos-graduacdo. Apesar da diversidade de contetdos das disciplinas
apresentadas, elas se referem a saberes que colaboram na compreensdo do campo do Lazer e
dos objetos de pesquisa dos professores, assim como na metodologia da pesquisa cientifica.

A partir da compreensdo do saber disciplinar como resultado da disputa pela
fixacdo do discurso que oferece a melhor explicacdo, é possivel perceber nas disciplinas
cursadas e destacadas pelos entrevistados, o embate que se da entre os saberes. Tal embate

pode ser percebido, por exemplo, no oferecimento, no periodo ditadura militar, de uma
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disciplina voltada para o ensino do método — programa que regula previamente uma série de
operagbes que se devem realizar — ao invés de metodologia — estudo dos métodos e
especialmente dos métodos da ciéncia.

Nesse mesmo sentido, o entendimento do saber disciplinar como engendrado
numa disputa de saberes dentro do curriculo faz compreender a reacdo do docente frente aos
saberes disciplinares dispostos no curriculo dos cursos de graduacéo. Diante de uma Educacéo
Fisica marcada pela sua relacdo com o desempenho, aptiddo fisica ou desenvolvimento fisico-
motor, o dialogo com os estudos do Lazer e o ludico apresenta-se como alternativa.

O curriculo das universidades, enquanto artefato cultural que produz modos de
subjetivacdo e é permeado por relacbes de poder-saber, tem, de forma geral, destaque para a
pesquisa. E principalmente a pesquisa que confere status ao professor universitario. Os
entrevistados destacam a participacdo em grupos de pesquisa dentro e fora das universidades
em que atuam como espaco de elaboracgéo e trocas de saberes.

O ensino é considerado neste trabalho como fonte de saber curricular, na medida
em que exige que os professores reelaborem seus saberes, adaptando-se aos curriculos
universitarios, mesmo que seja, por exemplo, para dar aula no ensino noturno. Quanto a
indissociabilidade ensino-pesquisa-extensdo, apesar da falta de clareza que se apresenta no
seu entendimento, os entrevistados tém buscado efetiva-la, seja utilizando-se das disciplinas
académicas ou dos grupos de pesquisa.

Com relacdo aos saberes da experiéncia, servem de base as teorias que buscam a
compreensdo desse saber, principalmente em Dewey, que traz a perspectiva de que sem
reflexdo ndo € possivel experiéncia significativa. Contudo, a conceituacdo de Bondia, que
relaciona a experiéncia a aquilo que nos acontece, € apresentada e tomada como referencial
para discussdo da experiéncia neste trabalho.

Nesse sentido, as experiéncias que marcaram a construcdo de saberes dos
professores se diversificam e sdo encontradas em diferentes ambientes e fases da vida. As
experiéncias se encontram na familia, escola, movimentos politicos e culturais, convivéncia
com pares, pesquisas realizadas e no exercicio profissional. As experiéncias, portanto, dizem
respeito a vivéncias positivas, bem como a angustias e barreiras encontradas no percurso dos
professores.

E importante observar que todos os professores universitarios do campo do Lazer
entrevistados passaram pela atuacdo profissional no campo, trabalhando em camping, escola,
empresa, colonia de férias, animacdo de festas, servico voltado para o atendimento de

comunidades e clube. Contudo, é também marca entre os professores entrevistados o
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engajamento social e politico, além do posicionamento critico diante das atividades
desempenhadas pelos profissionais do campo do Lazer.

Ao refletir o saber da experiéncia, surge uma terceira questdo: As experiéncias
pessoais de Lazer sdo incorporadas como saber sobre o Lazer pelos docentes? Os
professores entrevistados respondem positivamente. Todos parecem mobilizar saberes a partir
de suas vivéncias pessoais de Lazer. Memdrias de experiéncias lGdicas vivenciadas na
infancia ou na fase adulta, na rua, em casa, quintal, circo, teatro, cinema ou viagens sao
apresentadas pelos professores. Parece imprescindivel que o professor que atua nesse campo
vivencie o Lazer para que haja coeréncia entre seu discurso e sua pratica. No entanto, as
dificuldades para a vivéncia de experiéncias de Lazer também sdo ressaltadas pelos
entrevistados, devido, principalmente, a relacdo da sociedade contemporanea com o tempo.

Nesse sentido, Lucena, Franca e Cavalcanti (2002) enfatizam que uma postura
profissional alimentada pelo elemento ludico permite ao educador construir conhecimentos
que o tornam capaz de expressar, na sua pratica, uma critica a racionalidade técnica que
orientou e ainda vem orientando sua formacéo. Paraiso (2010) contribui com a reflexdo de
que as vivéncias de Lazer, assim como o curriculo, podem ser entendidas como textos que
formam e produzem modos de agir e de conduzir, modos de ser e estar no mundo. Ambos
podem ser compreendidos enquanto artefatos que interferem, diretamente, na vida daqueles
gue com eles se ocupam e na vida daqueles com os quais eles se ocupam, como artefatos que
produzem sujeitos, subjetividades ou identidades.

ApOs apresentar apontamentos para as trés questdes deste trabalho, fica aqui a
certeza de que ndao foram produzidos dados generalizaveis a todos os professores
universitarios, nem sequer aos professores universitarios do campo do Lazer. Os cinco
professores universitarios entrevistados, enquanto sujeitos, s6 podem nos falar sobre suas
vivéncias, barreiras, motivacdes, modos de compreender a universidade e o saber sobre o
Lazer.

Fica também a certeza de que foram feitas algumas provocacdes que convidam a
pensar a formacdo profissional em Lazer. A formacdo pedagdgica, o curriculo, as disciplinas e
0 tipo de experiéncia que esperamos que 0s professores universitarios, assim como outros
profissionais do campo do Lazer, obtenham. Essa reflexdo pode nos levar a pensar a
formacdo em Lazer, assim como Silva (1995) reflete sobre o curriculo, abrindo para a

possibilidade de construcdo de discursos alternativos, outros lazeres, outros saberes.
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APENDICE 1- Carta encaminhada aos professores selecionados

Prezado (a) Professor (a),

Meu projeto de dissertacdo, intitulado “Trajetéria e Construgdo do Saber Docente de
Professores Universitarios do Campo do Lazer”, desenvolvido junto ao programa de Mestrado
em Lazer, da Escola de Educacdo Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional da UFMG,
vincula-se a linha de Formacdo e Atuacdo Profissional em Lazer, sob a orientacdo do Prof.
Dr. Helder Ferreira Isayama. Esta pesquisa tem como objetivo investigar como se constituiu a
construcdo do saber docente de professores universitarios do campo do Lazer ao longo de
suas trajetorias.

Para tal, entendemos ser necessario analisar a trajetéria profissional desses professores e
compreender como 0s saberes pessoais e 0s saberes provenientes da formacao, do curriculo
das instituicdes e da experiéncia sdo significados, valorados e construidos ao longo da
trajetoria destes professores.

Buscando delimitar os sujeitos investigados, foram estabelecidos critérios que levam em
consideracdo o desenvolvimento de acfes docentes articuladas com a pesquisa e 0 ensino,
bem como a atuacdo no ensino de graduacdo em disciplina(s) relacionada(s) ao Lazer e em
programa de Pos-Graduacao Stricto Sensu.

A pesquisa serd realizada a partir de entrevistas semiestruturadas com os professores em local
e data agendados previamente. As entrevistas serdo gravadas, transcritas e utilizadas apenas
para fins de pesquisa.

Portanto, venho solicitar a sua contribuicdo através da participacdo, concedendo uma
entrevista. Sua resposta podera ser enviada pelo e-mail (adrigonss@yahoo.com.br) até 10 de
julho de 20009.

Agradeco desde ja sua colaboracdo, que muito ird contribuir para o desenvolvimento do meu
estudo, e, consequentemente, para um melhor entendimento sobre a formacao de docentes do
campo do Lazer.

Atenciosamente,

Adriano Gongalves da Silva
Mestrado em Lazer/EEFFTO/UFMG

Prof. Dr. Helder Ferreira Isayama
Docente do Mestrado em Lazer/EEFFTO/UFMG
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APENDICE 2 - Roteiro de Entrevista semiestruturada

1 — Como vocé descreve sua formagao académica?

1a — Quiais estudos foram realizados na especializagdo, mestrado e doutorado?

2 — Fale sobre sua atuac¢ao “hoje”, disciplinas que ministra, linha de pesquisa, Grupos de
pesquisa em que esta envolvido?

3 — Como vocé descreve sua trajetéria profissional?

4- O que vocé destaca em sua trajetoria como essencial para sua formacgdo como professor do
campo do Lazer?

4a — A sua trajetéria anterior a entrada na universidade interferiu na sua trajetoria
profissional? Como?

4b — O que pode ser destacado na formacédo académica como essencial para a sua formacao
como professor do campo do lazer?

4c — Em quais locais atuou e qual a contribuicdo deles para a sua formacgédo?

4d — Como foi desenvolvido, ao longo da sua trajetoria, o saber-ensinar? Quais as principais
contribuicGes?

5 — Suas experiéncias pessoais de Lazer contribuem ou ja contribuiram de alguma forma para
sua pratica docente?

6 — Quais pessoas ou grupos, em sua opinido, marcaram sua trajetoria? Qual a contribuicéo
dessas pessoas ou grupos para sua pratica docente?

7 — Quais pessoas ou grupos atualmente contribuem para a sua formagdo enquanto professor
do campo do Lazer?

8- De que maneira a universidade atua como possibilitadora ou limitadora da troca de
experiéncia entre os professores e da construcdo de novos saberes?

9 — Como vocé tem vivenciado, na universidade, o papel de mediador entre as funcGes
pesquisa, ensino e extensdo?

10 — Quais conhecimentos, competéncias ou habilidades vocé julga necessarios a um professor

do campo do Lazer?



