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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo central analisar o impacto da experiéncia profissional vivida
por uma professora de Educacao Fisica (EF) em Projeto Pedagdgico voltado a Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA), na constituicdo de seus saberes docentes. A partir do olhar dessa
professora buscamos compreender em que medida essa experiéncia pedagodgica repercutiu na
constituigdo da sua profissionalidade docente. A abordagem metodoldgica na pesquisa
caracteriza-se por ser um estudo qualitativo de carater exploratdrio. Como instrumento de
coleta de dados foi priorizado o uso da entrevista semi-estruturada. O sujeito pesquisado foi
uma professora de Educacdo Fisica que participou da constru¢do de um projeto de EJA no
interior de uma Escola Profissionalizante da Rede Federal de Educacao Tecnologica. Apos a
realizacdo da entrevista foram escolhidos os eixos para andlise dos dados: 1. Perfil da
entrevistada, 2. Desafios vividos durante a experiéncia com EJA na Educagdo Fisica da
Escola Federal, 3. Formacdo docente. A pesquisa dialoga com os estudos no Brasil que
discutem a singularidade da EJA e com autores internacionais € nacionais que pesquisam
sobre o tema dos saberes da base da profissdo docente. Os achados centrais da pesquisa
mostram que a EF ainda tem dificuldades de se legitimar como disciplina escolar na EJA, fato
que exigiu da professora pesquisa um esforco intelectual e pratico para construgdo de
argumentos solidos com vistas a construgdo da legitimacdo pedagdgica da EF nessa
modalidade de ensino. Tal desafio mostrou-se fortemente vinculado a necessidade de
convencer os alunos a participarem das aulas (corpos cansados em razao de um dia inteiro de
trabalho, negativas sustentadas por problemas religiosos e familiares) e de tornar esse
componente curricular significativo a de vida de jovens e adultos com uma trajetoria escolar
diversa daquela encontrada na educacdo regular. Essa singularidade contextual da EJA
mostrou ter relagdo com o processo de constitui¢do identidade profissional da professora, bem
como com contornos de seus saberes docentes. Dentre estes aprendizados destaca-se saber
trabalhar em equipe; o reconhecimento para a formagdo continuada do trabalho coletivo; o
desenvolvimento da cultura do cuidado para com os sujeitos da intervencdo pedagogica
(jovens e adultos); o conhecimento sobre as singularidades dos sujeitos; o saber relacionar-se;
melhor compreensdo do papel da EF como componente curricular na EJA. As analises
apresentadas nesse estudo revelam o papel formativo da experiéncia profissional na escola e
de como a inser¢ao ¢ aprendizagem na docéncia € diversa e plural.

Palavras-chave: Educagdo de Jovens e Adultos. Educacdo Fisica. Formagdo de Professores.
Saberes docentes.
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1 INTRODUCAO

A EJA (Educacao de Jovens e Adultos) ¢, de acordo com a LDB, uma modalidade
de ensino destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudo no ensino

fundamental ou médio na idade apropriada. Ainda segundo Lei de Diretrizes e Bases da

Educagao Nacional (LDB), Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Art 37:

§ 1° - Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condigdes
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimularda o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante agdes integradas e complementares entre si.

§ 3° A educagdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a
educacdo profissional, na forma do regulamento (paragrafo incluido pela Lei no.
11.741 de 16/07/2008).

Esse direito foi adquirido desde a promulgacdo da Constituicio da Republica
Federativa do Brasil, em 1988. Segundo Silva (2009), antes de se tornar politica de direito, a
EJA era vista como medida compensatéria, como um supletivo em que o titulo de formacao
na educagdo basica era o mais importante, em detrimento do processo ¢ da qualidade do
ensino, desprezando experiéncias educativas que tiveram ao longo da vida e em espacos nao
escolares.

Se nos concentrarmos em seus alunos, Silva diz que encontraremos uma grande
heterogeneidade, abrangendo desde homens e mulheres, jovens, adultos e idosos, negros e
brancos, a empregados ou desempregados e pessoas em busca do primeiro emprego. Em sua
maioria buscam essa escolaridade como possibilidade de melhoria de sua condigdo
socioeconomica e cultural.

Dentre essas experiéncias educacionais estd a Educacdo Fisica. Segundo a Lei n°
10.793, de 1/12/2003, a Educagdo Fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, ¢

facultativa para o aluno que:

I — cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas; (Incluido pela Lei n°
10.793, de 1°.12.2003);

I — maior de trinta anos de idade; (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003);



IIT — que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em situac¢do similar,
estiver obrigado a pratica da educagdo fisica; (Incluido pela Lei n° 10.793, de
1°.12.2003);

IV — amparado pelo Decreto-Lei no 1.044, de 21 de outubro de 1969; (Incluido pela
Lein® 10.793, de 1°.12.2003);

V — (VETADO) (Incluido pela Lei n°® 10.793, de 1°.12.2003);

VI — que tenha prole. (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003.

Nesse trabalho buscamos conhecer e compreender os saberes docentes de uma
professora de Educacdo Fisica construidos dentro de uma experiéncia profissional na
Educacao de Jovens e Adultos no Ensino Médio. O interesse pelo tema veio a partir de uma
experiéncia de estagio no NEJA (Nucleo de Educacdo de Jovens e Adultos). Nesse estagio,
tive contato com diversos professores de diferentes disciplinas, inclusive a educagdo fisica.
Entre os diferentes seminarios e reunides que participei pelo NEJA, o tema das singularidades
desse sujeito e toda sua diversidade sempre me chamou a aten¢do, sendo motivo de diversas
discussdes informais a respeito de como era a experiéncia de um professor com uma
modalidade tdo peculiar. Foi entdo que, levando em consideragdo minhas duvidas e
curiosidades a respeito dessa experiéncia de um professor de Educacao Fisica na EJA e os
saberes adquiridos e mobilizados para organizar sua pratica docente que busquei, a partir de
referencias e das proprias partilhas de experiéncia de uma professora do Ensino Federal,
respostas para meus questionamentos.

A escolha do ensino médio como objeto de estudo se deve ao fato de ser a ultima
pagina da formacdo na educacdo basica. Pagina que encontra desde alunos que vem a escola
apos uma longa jornada de trabalho buscando apenas formar-se no ensino médio até aqueles
que tém como objetivo a formacdo académica, desejando graduar-se. Em suas maiorias
buscam uma maior qualificagdo que modifique suas vidas. Nesse contexto, assim como em
todos os outros, a educagdo fisica deve contribuir de forma essencial na formagdo desses
alunos, coexistindo de forma igualitaria com outras disciplinas. Brasil (2006) destaca que o
professor de educacdo fisica no ensino médio da EJA deve ser o responsavel pela elaboragao
de um planejamento dindmico, que atenda as necessidades e interesses dos alunos, aliando os
conteudos da cultura local as novas tendéncias da atividade fisica, sem adotar modismos.

A vida docente ¢ a produgdao de seus saberes sdo um importante tema para
compreendermos sua pratica pedagdgica, tdo atacada e responsabilizada pela qualidade do

ensino. Os saberes docentes em especial os da experiéncia tem se mostrado um dos focos da



discussdo sobre a formacdo de professores, muitas vezes limitadores, mas outras vezes
entendidos como necessidade para a autoria docente. Quais seriam entdo os componentes dos
saberes da experiéncia e qual seriam suas relacdes com o dia-a-dia do professor? Qual o lugar
destes saberes na formag¢do de uma pratica docente? Buscamos nas principais literaturas
estudos sobre a singularidade da EJA e também os saberes docentes construidos na pratica
profissional para nortear nosso estudo e dialogar com as respostas da professora entrevistada.

Este trabalho tem como objetivo central analisar o impacto da experiéncia profissional vivida
por uma professora de Educacdo Fisica (EF) em Projeto Pedagogico voltado a Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), na constituicdo de seus saberes docentes. A partir do olhar dessa
professora, buscamos compreender em que medida essa experiéncia pedagdgica repercutiu na

constitui¢do da sua profissionalidade docente.



2 JUSTIFICATIVA

Com esse trabalho, busco compreender a experiéncia de uma Educagdo Fisica
voltada para o ensino de EJA, o que ndo ¢ tdo bem explorado em nossa formagao docente. A
Educacao Fisica cuja qual temos contato em nossas vastas discussdes de sala é voltada para a
educacdo basica, com alunos na idade “correta”. Correta nesse caso caracterizando alunos
com idades compativeis com as series que frequentam e seu ingresso na escola no devido
tempo. A relacdo aluno graduacdo/EJA se limita a breve caracterizacdo da modalidade de
ensino, sem maior destaque ou citacdo da educagdo fisica voltada para essa area. Para
realmente conhecer a educagdo fisica na EJA o graduando teria que buscar em referéncias
bibliograficas ou mesmo conhecer professores e casos relacionados ao tema. O professor de
educacdo fisica, recém-formado, caso ingresse como docente na EJA encontraria dificuldades
devido ao desconhecimento e falta de pratica com alunos das mais diversas idades e culturas
corporais, sendo sua graduacdo voltada em grande parte para o trabalho com criangas e
jovens. Sua linguagem, organizacdo do tempo e da propria aula em si, metodologia e os
proprios conteudos, além de outras vertentes, teriam que ser reformuladas levando em conta
que ndo sdo mais ministradas para as criangas e os jovens que estdo em processo de
construgdo de sua cultura corporal de movimentos, € sim para aqueles que tém toda uma
experiéncia corporal construida durante a vida e que compdem o alunado da Educagdo de
Jovens e Adultos como cita Ferreira (2007, p.19).

As referéncias bibliograficas relacionadas a EJA e a educagdo fisica escolar ndo
sdo abundantes como em relacdo a outras tematicas. Sdo poucos estudos pertinentes a essa
area, que ainda deixam um emaranhado de perguntas e possibilidades em aberto. Em meio a
essa escassez de producdes académicas trago uma nova pesquisa que pode ampliar o
conhecimento e se tornar um referencial para novos estudos da area. Com o referencial
tedrico que me cerca busco com essa pesquisa conhecer a respeito da experiéncia que uma
professora de E.F. obteve com a EJA do Colégio Técnico. O resultado podera ser util para
futuros professores pensarem seus trabalhos, levando em conta a regulamentacdo de uma

educacio fisica que justifique sua presenga nessa modalidade de ensino tdo singular.



3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 EJA (Educagao de Jovens e Adultos)

Os primeiros acontecimentos que caracterizariam mais tarde a modalidade de
ensino EJA datam de 1947, com a criagcdo da Campanha Nacional de Educagdo de Adultos
pelo governo. Segundo Soares (2006) essa campanha foi alavancada por recomendagdes da
ONU, para que os paises pos-guerra dessem melhor aten¢do a educagdo de adultos e a
redemocratizacdo do pais com o fim do Estado Novo, criando a necessidade do aumento do
numero de eleitores no pais. Essa campanha propunha: alfabetizacdo dos adultos analfabetos
do pais em trés meses, oferecimento de um curso primario em duas etapas de sete meses, a
capacitacdo profissional e o desenvolvimento comunitario.

Nos anos 1950, foi realizada a campanha nacional de erradicagdo do
analfabetismo (CNEA), que marcou uma nova etapa nas discussoes sobre a educagdo de
adultos. Seus organizadores compreendiam que a simples agdo alfabetizadora era insuficiente,
devendo dar prioridade a educag@o de criangas e jovens, ao qual a educacdo ainda significa
alteragdo em suas condi¢des de vida (SOUZA, 2007).

A partir do final da década de 50 e inicio da década de 60, uma nova visao sobre o
problema do analfabetismo foi surgindo, junto a consolidagdo de uma nova pedagogia de
alfabetizagcdo de adultos, que tinha como principal referéncia Paulo Freire. O analfabetismo,
que antes era apontado como causa da pobreza e da marginalizagdo, passou a ser, entio,
interpretado como efeito da pobreza gerada por uma estrutura social ndo igualitaria
(SOARES, 1996). Segundo Casério (2003, p.44), “a proposta de Paulo Freire estava
centrada em trés pontos: Historia, Antropologia Cultural e a Metodologia’.

Essas ideias de Paulo Freire se expandiram no pais e este foi reconhecido
nacionalmente por seu trabalho com a educagdo popular e, mais especificamente, com a
educacao de adultos. Em 1963, o Governo encerrou a 1* Campanha e encarregou Freire de
organizar e desenvolver um Programa Nacional de Alfabetizagdo de Adultos. Porém, em
1964, com o Golpe Militar, deu-se uma ruptura nesse trabalho de alfabetizacdo, ja que a
conscientizacdo proposta por Freire passou a ser vista como ameaga a ordem instalada. Ele

acabou sendo exilado e 0 MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizagao) cresceu por



todo territorio nacional. O MOBRAL restringiu o conceito de alfabetizacdo a habilidade de
aprender a ler e a escrever (SOARES, 1996).

Na década de 70, ocorreu a expansdo do MOBRAL, em termos territoriais e de
continuidade, iniciando-se uma proposta de educacdo integrada, que objetivava a conclusio
do antigo curso primario. Paralelamente, porém, alguns grupos que atuavam na educacdo
popular continuaram a alfabetizacdo de adultos dentro da linha mais criativa. Com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, LDB 5692/71, implantou-se o Ensino Supletivo, sendo
dedicado um capitulo especifico para a EJA. Esta Lei limitou o dever do Estado a faixa etaria
dos 7 aos 14 anos, mas reconheceu a educacdo de adultos como um direito de cidadania, o que
pode ser considerado um avango para a area da EJA no pais. Em 1985, o MOBRAL foi
extinto e surgiu, em seu lugar, a Fundagdo EDUCAR. Essa Fundagdo abriu mao de executar
diretamente os projetos e passou a apoiar financeira e tecnicamente as iniciativas existentes.
De acordo com Cunha (1999), a década de 80 foi marcada pela difusdo das pesquisas sobre
lingua escrita com reflexos positivos na alfabetizagdo de adultos. Em 1988, foi promulgada a
Constituicdo, que ampliou o dever do Estado para com a EJA, garantindo o ensino
fundamental obrigatdrio e gratuito para todos.

A década de 1990 ndo foi muito benéfica, devido a varios empecilhos que
contribuiram para que se chegasse a essa conclusdo. Devido a falta de politicas o governo ndo
deu apoio a Educagdo de Adultos, chegando a contribuir para o fechamento da Fundacao
Educar, além de ocorrer um grande vazio politico, no que se refere a esse setor, mas em
compensagdo, alguns Estados e Municipios assumiram a responsabilidade de oferecer
educac¢ao para os alunos da EJA. De acordo com de Paula (2010) a Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educag@o Nacional, LDBEN, N° 9.394 de 20 de Dezembro de 1996, apresenta-se como
marco. Essa lei suprimiu a expressdo ensino supletivo e adotou a Educagdo de Jovens e
Adultos. Além disso, caracterizou-a como modalidade de educacdo de basica nas suas etapas
fundamental e média.

Em janeiro de 2003, O MEC anunciou que a alfabetizacdo de jovens e adultos
seria uma prioridade do Governo Federal. Para isso, foi criada a secretaria extraordinéaria de
erradicagao do Analfabetismo, cuja meta ¢ erradicar o analfabetismo durante o mandato de
quatro anos do governo Lula. Para cumprir essa meta foi lancado o programa Brasil
Alfabetizado, por meio do qual o MEC contribuird com os orgdos publicos Estaduais e
Municipais, instituigdes de ensino superior e organizacdes sem fins lucrativos para que

desenvolvam agoes de alfabetizacao.
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3.2 Educagéo Fisica Escolar

Segundo o Coletivo de Autores (1992, p. 50), "a Educagdo Fisica é a uma pratica
pedagogica que, no ambito escolar, tematiza formas de atividades expressivas corporais
como: jogo, esporte, danca ginastica, formas estas que configuram uma drea de
conhecimento que podemos chamar de cultura corporal"

De acordo, Bracht (1997, p.13) busca definir a especificidade da Educagao Fisica,
“saber especifico de que se trata esta disciplina curricular”. Nesse contexto, ele nos convida a
refletir sobre as diferentes concepgdes do objeto da Educagdo Fisica a partir de trés
definigdes: atividade fisica, baseada, essencialmente, nos saberes da biologia; motricidade
humana, baseada na psicologia do desenvolvimento e cultura corporal do movimento, na qual
“o movimenta-se ¢ entendido como uma forma de comunicagdo com o mundo que é
constituinte e construtora de cultura, mas, também, possibilitada por ela” (BRACHT, 1997,
p.16).

Essas diferentes concepcdes foram, no decorrer da historia, demarcando e, de
certa forma, afirmando a presenca da Educacdo Fisica na escola. Segundo Soares (1996), a
Educacao Fisica como entendemos hoje, tem sua origem na Europa nos fins do século XVII e
inicio do século XIX. Vago (1999) afirma que desde essa origem, a educagdo fisica vive um
“processo permanente de enraizamento escolar”.

Na secdo I, artigo 26, pardgrafo 3° da LDB, estd o unico amparo para os
professores de Educacdo Fisica: “a Educagdo Fisica, integrada a proposta da escola, é
componente curricular da Educa¢do Basica, ajustando-se as faixas etdrias e as condi¢oes da
populagdo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos” (BRASIL, 1996). A partir da Lei
10.328, de 12 de dezembro de 2001, a palavra “obrigatério” ¢ inserida apOs a expressao
“componente curricular”. Assim, na reda¢do do artigo consta que: “a Educacdo Fisica,
integrada a proposta da escola, é componente curricular obrigatorio da Educa¢do Basica
[...]” (BRASIL, 2001, grifo nosso).

Saber se durante a sua realizacdo a Educagdo Fisica ¢ uma pratica que educa
através das atividades corporais, se pelo movimento, se ¢ esporte de rendimento, se ¢ a
educagao do movimento ou sobre o0 movimento sdo algumas das respostas que necessitam ser
encontradas. Poderiamos dizer que a “Educacgdo Fisica ¢ uma pratica pedagogica que, no

ambito escolar, tematiza formas de atividades expressivas corporais como. jogo, esporte,
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danca, gindstica, formas estas que se configuram uma drea de conhecimento que podemos
chamar de cultura corporal”. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.50).

Portanto,

a Educagdo Fisica ¢ uma disciplina que trata, pedagogicamente, na escola, do
conhecimento de uma 4area denominada aqui de cultura corporal. Ela sera
configurada com temas ou formas de atividades, particularmente corporais, como as
nomeadas anteriormente: jogo, esporte, ginastica, danga ou outras, que constituirdo
seu conteudo. O estudo desse conhecimento visa apreender a expressdo corporal
como linguagem.

O homem se apropria da cultura corporal dispondo sua intencionalidade para o
Iudico, o artistico, o agonistico, o estético ou outros, que sdo representagdes, idéias,
conceitos produzidos pela consciéncia social e que chamaremos de significagdes
objetivas. Em face delas, ele desenvolve um sentido pessoalque exprime sua
subjetividade e relaciona as significacdes objetivas com a realidade da sua propria
vida, do seu mundo e das suas motivagdes. (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
p.61-62).

Para Nascimento (1998, p.51), a Educagdo Fisica tem como objeto de estudo o
conhecimento das manifestagoes que compoem a cultura corporal, ou seja, as formas de
representacdo do mundo através do corpo, como os jogos, os esportes, as dancgas, a

gindstica, as lutas e outras praticas corporais.

3.3 Educacdo Fisica e o Ensino Médio

O Ensino Médio ideal, segundo Santos (2007), ¢ aquele que busque significado ao
conhecimento escolar mediante a contextualizacdo, evitando a compartimentalizacdo e ainda
que incentive o raciocinio e a capacidade de aprender. Segundo a LDB, o Ensino Médio
objetiva consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos na educag¢do fundamental,
desenvolver a compreensdo e o dominio dos fundamentos cientificos e tecnologicos que
presidem a produ¢do moderna, € nao apenas preparar para o vestibular. Betti e Zuliani (2002)
ressaltam que a Educagdo Fisica no Ensino Médio deve atender as necessidades dos alunos, ¢
ndo aprofundar ou apenas reproduzir os conteudos trabalhados durante o Ensino Fundamental.
Celante (2000) afirma serem raras as oportunidades em que as aulas do Ensino Médio ndo
estdo ligadas ao aperfeicoamento técnico de habilidades esportivas aprendidas durante o

Ensino Fundamental ou a pratica formal de modalidades.
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Em geral, Brasil (2004); Celante (2000); Hildebrandt-Stramann (2001) afirmam
que durante o Ensino Médio a Educacdo Fisica ndo deve voltar-se apenas para a pratica, mas
utilizar-se de conhecimentos tedricos sobre 0 movimento humano e o esporte ou de problemas
de ordem social, politica, emocional, psiquica e fisica, criando situagdes-problema que o
proprio aluno devera resolver. A partir disso, os alunos desenvolveriam a capacidade de
criticar e discutir seus pontos de vista com autonomia. Os mesmos autores apontam que a
aprendizagem de habilidades motoras e capacidades fisicas ¢ necessaria, porém insuficiente.
Pressupdem que o aluno deve ser um praticante lucido e ativo, que tenha conhecimento e
compreensdo dos pressupostos do jogo e seja capaz de apreciar todos os aspectos que o
envolvem, tais como: a estética e a técnica; as informacdes e interesses politicos, sociais,
econdmicos ¢ historicos do esporte; os recursos inadequados para melhor rendimento, bem
como a influéncia das formas de comportamento pacifico ou violento dos praticantes ¢ dos
espectadores, dentre outros.

Diante disso, Celante (2000) conclui que:

[...] por meio da Educagdo Fisica que o aluno do Ensino Médio podera compreender,
questionar e criticar os valores que sdo atribuidos ao corpo € a0 movimento corporal,
para poder transforma-los. Em suma, cabe a Educagio Fisica o papel de introduzir e

integrar o aluno no universo da cultura corporal [...] (CELANTE, 2000, p. 86).

Pode-se concluir que o aluno nido deve aprender apenas “como fazer”, mas,
fundamentalmente, “aprender a aprender”: “[...] podemos dizer que muito mais que transmitir
conhecimentos e habilidades por meio de objetivos limitados, um processo de formacao
deveria orientar os sujeitos no sentido de saber utilizad-los [...]” (MONTENEGRO;
MONTENEGRO, 2004, p. 260).

Betti e Zuliani (2002) concluem que no Ensino Médio a Educagdo Fisica deve ter

caracteristicas particulares, inovadoras e diferenciadas em relagdo a fase cognitiva, fisica,

social, cultural e afetiva em que os adolescentes estdo vivendo.
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3.4 Educagdo Fisica e EJA

Como citado anteriormente, a partir da Lei n® 10.793, de 1/12/2003 a Educagéo
Fisica deve, obrigatoriamente, ser ofertada nas escolas. Essa lei, entretanto, conserva o fato de
a pratica da Educacdo Fisica ser facultativa ao aluno que se enquadre em algumas das

situacdes determinadas nos incisos de [ & VI, que sdo:

I — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas; (Incluido pela Lei n°
10.793, de 1°.12.2003);

II — maior de trinta anos de idade; (Incluido pela Lei n° 10.793, de 1°.12.2003);

III — que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em situac¢do similar, estiver obrigado
a pratica da educacao fisica; (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003);

IV — amparado pelo Decreto-Lei no 1.044, de 21 de outubro de 1969; (Incluido pela Lei n°
10.793, de 1°.12.2003);

V — (VETADO) (Incluido pela Lei n° 10.793, de 1°.12.2003);

VI — que tenha prole. (Incluido pela Lei n° 10.793, de 1°.12.2003).

Portanto, para alunos que possuam restricdes de acordo com as situagdes
propostas, ela se torna de carater opcional, ficando a cargo dos mesmos a decisdo. Levando
em conta contetidos mais gerais e um baixo enfoque nos contetidos especificos da cultura
corporal de movimento e na valorizacdo da disciplina, muitas vezes por culpa do professor, a
Educacao Fisica acaba sendo muitas vezes sendo desconsiderada pelos alunos.

De acordo com o site do MEC, para uma proposta de ensino da Educagdo Fisica
na EJA, deve-se ajusta-la aos interesses e possibilidades dos alunos de EJA, a partir de
abordagens que contemplem a diversidade de objetivos, contetidos e processos de ensino e
aprendizagem, que compde a Educagéo Fisica escolar na atualidade.

Deve se criar possibilidades que resgatem as memorias que foram ancoradas a
partir das vivéncias das diferentes praticas da cultura corporal. Isto representa valorizar e
respeitar a historia pessoal do aluno e, sobre esta, reconstruir e continuar construindo os
significados do movimento e da cultura corporal.

Ainda de acordo com o site do MEC, o que os alunos trazem nas suas lembrancas,
deve constar como ponto de partida do planejamento. Essas representacdes podem ser

positivas ou negativas. Positivas quando trazem referéncias de uma educacdo fisica
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integradora e diversa, que ndo seja pautada apenas pelo esporte e sua organizacdo seletiva. E
negativas, se o aluno apresentar dificuldades em romper com certas lembrangas
principalmente com aquelas que se referem a exclusdo, isto €, sdo premiados os ganhadores,
os “mais habilidosos”, pelo maior tempo de jogo, quando em situacdo de vitéria permanecem
na quadra aguardando o proximo adversario, em detrimento daqueles considerados “menos
habilidosos”, que, ao perder, saem da disputa jogando durante menos tempo, € um numero
menor de vezes. Ou, ainda, numa situacdo individual, quando o acerto ¢ garantia de
continuidade no grupo, e o erro ¢ o caminho para a exclusao.

Por tudo isso, ressalta-se a necessidade de construir este conhecimento com
participacdo do aluno, viabilizando a pratica da inclusdo, em que o aluno participe da

constru¢do do contetdo e da forma como trabalha-lo.

3.5 Saberes docentes

A pratica pedagdgica cotidiana do professor exige algumas agdes que sdo
aprendidas pelos professores na sua formacao, seja ela inicial ou continuada, nos curriculos
impostos pela instituigdo escolar, mas principalmente na experiéncia profissional. Para
entender melhor essa relagdo ¢ necessario se faz buscar nos estudos de Gauthier ef al. (1998) ¢
de Tardif (2007) a compreensdo em torno dos saberes docentes. Para esses autores, os
professores se abastecem, assim como constroem e mobilizam varios saberes para efetivacdo
do ensino. Essa diversidade de saberes, reforca Gauthier et al. (1998, p. 28): “[...] formam
uma espécie de reservatorio no qual o professor se abastece para responder a exigéncias
especificas de sua situagdo concreta de ensino”. Como se percebe, essa pluralidade de saberes
(TARDIF, 2007) da forma e contetido ao fazer docente, pois, a medida que engloba outros
saberes, vai se completando e se ampliando com a experiéncia profissional, culminando a
construcdo da pratica pedagogica.

Na construgao da pratica pedagogica, ndo se podem deixar de lado esses saberes,
até mesmo porque o trabalho docente ndo prescinde deles. O tempo de construcdo desses
saberes ¢, ao longo da trajetoria escolar, quer nos cursos de formagdo, quer no exercicio
profissional, a reflexdo empreendida que ajuda o professor a definir o percurso de sua pratica
pedagogica. E desse resultado que se manifesta a experiéncia profissional, tdo necesséaria ao

trabalho docente.



15

Nesse sentido, a pratica pedagogica do professor é marcada ndo apenas pelos
saberes disciplinares, mas por um conjunto de experiéncias que se sucedem no contexto
escolar durante toda uma trajetoria profissional. A trajetéria escolar do professor ¢ composta
de experiéncias novas, conhecimentos que se acumulam no percurso do caminho ¢ de um
saber-fazer que se aprimora a cada dia. E outro aspecto que deve ser considerado ¢ a
experiéncia de aluno que cada professor guarda na memoria. As lembrancas da primeira
professora, dos colegas de sala, dos castigos, das tomadas de licdes, das brincadeiras, das
festinhas compdem o quadro, juntamente com outras experiéncias, da experiencial
profissional.

Convém, por essa razdo, estabelecer uma linha de raciocinio que vincule a
experiéncia profissional, os saberes docentes e a pratica pedagdgica a profissao de professor.
A pratica pedagogica cotidiana do professor exige algumas a¢des que muitas vezes ndo sao
aprendidas pelos professores na sua formagdo, seja ela inicial ou continuada e nem nos
curriculos impostos pela instituicao escolar.

A estes saberes que s@o produzidos e apropriados ao longo de sua historia de vida,
em sua pratica pedagodgica didria, nas relagdes entre professores, entre estes e os alunos, a
escola e sua organizacdo e entre os professores e os seus proprios saberes, sdo classificados
por diversos autores (BORGES, 1998; TARDIF, 2007; PIMENTA, 2002) como os saberes da
experiéncia, ou seja, aqueles saberes que sdo advindos da intervencdo pedagdgica do
professor na escola, em suas turmas, na organizacao do trabalho pedagogico, em sua propria
histéria ao longo de sua vida. E o que explica Tardif (2002, p. 48,49) estes saberes “[...] ndo
provém das institui¢oes de formagcdo nem dos curriculos. [...] ndo se encontram
sistematizados em doutrinas ou teorias”. O professor diante deste saber ¢ ao mesmo tempo
produtor e sujeito.

Os saberes da experiéncia como diz Tardif (2002, p.50) “[...] fornecem aos
professores certezas relativas a seu contexto de trabalho na escola de modo a facilitar sua
integracdo”. A divulgagdo e a troca de experiéncia fazem com que os professores acumulem
um grande nimero de saberes, que poderdo formar uma nova intervencdo profissional, esta
tendo principalmente, os professores como sujeitos ativos no processo de construgdo dos

saberes.
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4 METODOLOGIA

Em fun¢o do objetivo da nossa investigagdo que foi analisar os saberes docentes
de uma professora de Educacdo Fisica construidos dentro de uma experiéncia profissional na
Educacdo de Jovens e Adultos, a referéncia metodoldgica que orientou este estudo foi
estruturada pela pesquisa qualitativa.

Segundo André (2000) a pesquisa qualitativa se contrapde ao esquema
quantitativista/positivista de pesquisa, levando em consideracdo todos os componentes de
uma situacdo em suas interagdes e influéncias reciprocas. Suas raizes tedricas encontram-se
na fenomenologia.

De acordo com Martins e Bicudo (1994) para se compreender o sentido de uma
pesquisa qualitativa é necessario primeiro diferenciar fato de fendmeno, uma vez que a
pesquisa qualitativa investiga fendmenos enquanto a pesquisa do tipo quantitativa preocupa-
se com fatos. Desta forma, os autores definem fato como “tudo aquilo que pode se tornar
objetivo e rigorosamente estudado enquanto objeto da Ciéncia” (p. 21), caracterizando-o
como conhecimento necessariamente provado através de sentido de certeza. Fendmeno
origina-se do grego fainomenom que significa o que se mostra, o que se manifesta, o que
aparece (BICUDO, ESPOSITO, 1997; MARTINS; BICUDO, 1994). Ainda podendo ser
compreendido como “(...) o que se manifesta para uma consciéncia” (BICUDO, ESPOSITO,
1997, p.20).

Os autores ainda vao mais além em sua defini¢do, quando citam que a existéncia
de um fenomeno depende do sujeito no qual ele se situa ou que o vivencia. Desta forma, ha
uma situcionalidade: s6 existe fendmeno se houver um sujeito no qual ele se situe. Na
pesquisa qualitativa o sujeito tem um carater especial sendo atribuidor de significados,
cabendo ao pesquisador a busca da compreensdo destes significados (a meta-compreensao).
Outro ponto considerado por Martins e Bicudo (1994) ¢ a questdo da generalizagdo, pois a
pesquisa qualitativa ndo tem por objetivo alcancar principios explicativos e propor
generalizagdes sobre os alvos estudados, bem como, exceder-se em preocupagdo com o
tratamento estatistico dos dados, como acontece na pesquisa do tipo quantitativa. Ao contrario
disso, a pesquisa qualitativa tem por objetivo buscar a compreensdo do que se estuda. Para
Bicudo e Esposito (1997) o pesquisador deve descrever fendmenos e ndo explica-los. O
compreender ¢ visto de forma a tomar o fendmeno que se investiga em sua intencao total,

dando destaque ao modo peculiar e especifico dele existir.
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Nesta perspectiva da pesquisa qualitativa, optou-se pelo estudo de caso, pois,
através dele, ¢ possivel examinar diversos aspectos da vida de um determinado individuo,
grupo ou comunidade — representativo de seu universo (CERVO; BERVIAN, 2002),
explicando determinado fendmeno com a exploragdo intensa e exaustiva (LIMA, 2004).

Para Lima (2004), apenas o estudo de caso “(...) viabiliza uma imersdo integral,
profunda e minuciosa do pesquisador sobre a realidade social investigada.” (p. 31). Segundo
Sockett apud Elliot (1998), este ¢ o método principal que deve emergir nas pesquisas
educacionais, pois, apenas com ele € possivel valorizar o contexto, a linguagem, reflexdo em
acdo do professor e os fendmenos de sala de aula, onde o professor expde em agdo sabedoria,
conhecimento implicito, planos, técnicas, ideais e justificacdo — alguns elementos que estdo
radicados em sua experiéncia.

Desta forma ao realizarmos este estudo pretendiamos fazer uma imersao na aula
do professor e na forma como ele se relaciona com ela e com os alunos, na manifestagdo e

construcdo do seu pensamento/conhecimento pratico.

4.1 Técnicas de coleta

A técnica de coleta utilizadas nesta pesquisa foi uma entrevista semiestruturada de
carater exploratorio. Para Bauer e Gaskell (2002) a entrevista fornece os dados basicos para o
desenvolvimento ¢ a compreensdo das relacdes entre os sujeitos sociais € a sua situagdo,
possibilitando explorar em profundidade o mundo da vida. Laville e Dionne (1999) definem a
entrevista semi-estruturada como sendo “(...) uma série de perguntas abertas feitas oralmente
em uma ordem prevista, mas na qual o entrevistador tem a possibilidade de acrescentar
questoes de esclarecimento” (p. 333). Desta forma pode-se conduzir, quando necessario, o
entrevistado ao objeto de pesquisa (CERVO; BERVIAN, 1983).

Alerta-se para que a entrevista ndo seja entendida como uma simples conversa, ao
contrario disto, deve ser notada como uma conversa orientada para um objetivo definido
(CERVO; BERVIAN, 2002). Segundo Martins e Bicudo (1994) a entrevista em uma pesquisa
qualitativa ndo ¢ vista como um método (cheio de regras e rigor), mas como um recurso
metodologico. E que ¢é através dela que se tem a possibilidade de “(...) obter dados relevantes

sobre o mundo-vida do respondente” (p.54).
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Para Bauer e Gaskell (2002, p.64) este tipo de entrevista ¢ distinta:

“(...) de um lado da entrevista de levantamento, fortemente estruturada, em que €
feita uma série de questdes pré-determinadas, e de, outro lado, distingue-se da
conversacdo continuada menos estruturada da observacdo participante, ou
etnografia, onde a énfase ¢ mais em absorver o conhecimento local e a cultura por
um periodo de tempo mais longo do que em fazer perguntas dentro de um periodo
relativamente limitado”.

Cervo e Bervian (1983) enfatizam ainda a necessidade de se atentar a alguns
procedimentos anteriores a realizacdo da entrevista como: o planejamento das questoes,
delineando cuidadosamente o objetivo a ser alcangado; a obteng@o de conhecimentos prévios
do candidato e a marca¢do da entrevista com antecedéncia. Além disso, o entrevistado deve
falar livremente durante a entrevista, sem sofrer interrupg¢des, sendo os topicos da entrevista
interessantes, motivantes e faceis de serem respondidos (MARTINS; BICUDO, 1994).

Tal entrevista foi realizada na propria instituicdo escolar onde as aulas eram

ministradas, no dia 09 de novembro de 2011, as 11 horas.

4.2 Caracterizacdo do sujeito

Participou deste estudo uma jovem professora de Educacdo Fisica formada em
1990 na modalidade licenciatura plena de Educacdo Fisica na UFMG. A também fez dois
anos do curso de Pedagogia na UEMG e um ano de um curso de especializacdo em lazer,
interrompido porque passou no mestrado da FAE em Educagdo, concluido em 2003. Seu
doutorado, também em Educacio foi iniciado em 2007 e concluido em junho de 2011.

Durante sua formagao/graduacdo teve muito envolvimento com cursos de danga,
ginastica, academias, pouco em escola. Somente no ultimo ano de sua graduacdo, teve contato
com um professor de estagio escolar, que muito a incentivou a pesquisar e procurar entender o
universo da escola. Passou entdo a fazer estagio na escola em que se formou, um colégio da
rede particular de Belo Horizonte. Refletiu seu papel como aluno de antigamente em
contraposi¢do com sua posi¢cdo atual de estagiaria. A partir de entdo foi se interessando pelas
questdes relativas a escola. A experiéncia com o estagio foi tdo marcante que ela sempre
buscou se vincular as ginasticas ¢ dancgas, areas de sua formacgao especifica a escola. Quando

entrou como docente na Escola Tecnica Profissionalizante Federal estudada, buscou explorar

a area da danca e ginastica, pouco explorados, em contraste com os outros professores de EF
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da escola, que tinham uma formacdo mais desportista e primavam pelas competicdes. No
inicio de sua atuacdo pela escola, passou a ter representagdes administrativas, e estava no
colegiado quando surgiu a proposta de colocar dentro da escola um curso de formacdo de
EJA. Um curso de formagao de pessoas de ndao tempo regular, de faixa etaria correspondente

ao tempo escolar.

4.3 Caracterizagdo do Projeto de EJA para a Escola

O Projeto de Ensino Médio de Jovens e Adultos no Colégio Técnico Federal surge
de duas demandas que foram estabelecendo, no periodo de implantagdo e formagéo,
estratégias de envolvimento e parceria. Essas demandas se configuram a partir de um
interesse real da comunidade académica em responder & comunidade intra e extramuros sobre
a responsabilidade social da Universidade e o desejo, dessas comunidades, que ansiavam por,
a partir de um ensino voltado para suas necessidades e objetivos, tracar e consolidar uma agao
politica e educacional comprometida ndo s6 com a escolarizagdo do funcionario da institui¢cdo
como também com os setores mais carentes da nossa sociedade.

A Universidade a qual se situa esse Colégio Técnico, ha cerca de vinte anos,
desenvolve com recursos das Pro-Reitorias de Extensdo (bolsas de extensdo para monitores
professores), Recursos Humanos (material de consumo e bolsas de trabalho) e de outras
instituicdes de fomento um Programa de Educag¢do de Jovens e Adultos. Esse programa,
solidificado no interior da Universidade, legitima e subsidia estudos e pesquisas na produ¢ao
de conhecimentos para as diferentes agdes necessarias nessa area.

Nesse contexto ¢ que surge no Colégio Técnico a possibilidade de ampliar esse
programa para atender as frequentes demandas de alunos e ex-alunos (Ensino Fundamental de
Jovens e Adultos) com o objetivo de favorecer a progressdo dos estudos desses alunos
funciondrios da Universidade e, também, atender a comunidade em geral. Uma das principais
consequéncias da implementacdo do PEMIJA (Projeto do Ensino Médio para Jovens e
Adultos) no Colégio Técnico foi, além de atender a essa demanda, capacitar e formar o
funcionario da propria instituicdo ¢ da comunidade, ampliar as pesquisas e praticas
pedagodgicas sobre o aluno jovem e adulto dentro do que se configurou, desde o principio,

como uma responsabilidade social e politica da Universidade.
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O Projeto do Ensino Médio para Jovens e Adultos (PEMJA) até o momento tem
investido na construgdo de uma base solida para a implantagdo de um curriculo
interdisciplinar. Esse tipo de trabalho exige capacidades e habilidades que sdo desenvolvidas
durante o fazer e este ¢ um "fazer" continuo que promove descobertas de possibilidades de
construcao em grupo permitindo que as diferentes experiéncias e vivéncias produzam algo de
maior interesse e entendimento.

Propiciar o desenvolvimento da formacdo escolar do jovem e do adulto nos niveis
mais elevados e complexos de educacdo como prevé a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional ¢ uma tarefa que o PEMJA deseja realizar em nossa comunidade. De acordo com a
Lei, o Ensino Médio tem por finalidades: “desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores” (Art. 22. Lei n.° 9394/96).

A partir desses parametros, a consolidagdo do Projeto de Educagdo de Jovens e
Adultos (PEMJA), como parte do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos da UFMG
espera ultrapassar a mera certificacdo formal de estudos, 0 mero cumprimento de uma grade
curricular imposta pelo sistema educacional — algumas vezes viciado e fora do contexto real
do aluno — e avangar no sentido de abrir espaco de interlocugdao, pesquisa, ensino,

aprendizagem, tendo por referéncia a formacao do cidadao.
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5 ANALISE DOS DADOS

Para classificar os dados desta pesquisa, empregamos a categorizagdo de dados.
De acordo com Gomes (2004) as categorias de analise se referem a ideia de agrupar em
classes ou em séries os elementos provenientes da pesquisa de campo. No nosso caso
elementos estes provenientes dos estudos levantados e da entrevista.

As categorias ndo foram pré-determinadas em nossa pesquisa, ao contrario disso,
elas foram se construindo ao longo do estudo através de um didlogo entre a teoria e os dados
coletados. Tal dinamica, para André (2000), é uma das condi¢des para que o pesquisador se
aproxime mais do universo estudado, uma vez que para o autor as categorias devem emergir
no decorrer do estudo. As categorias encontradas foram: 1. Desafios vividos durante a
experiéncia com EJA na Educagao Fisica da Escola Federal, 2. Formagao docente.

Tais categorias serdo apresentadas e analisadas no capitulo seguinte, destacando
fragmentos dos referenciais teoéricos e da entrevista para dar mais vigor e destaque as

ocorréncias.

5.1 Desafios vividos durante a experiéncia com EJA na Educagao Fisica do COLTEC

Ao tratar do termo “desafios”, parto do ponto que toda nova experiéncia ou
trabalho, diferente do que j& foi vivenciado anteriormente na formacdo do professor traz
consigo novas necessidades. Necessidades estas que ndo estdo dispostas sem a
experimentacdo do dia-a-dia, surgindo a medida que se estuda o que acontece ao seu redor.

Essa nova experiéncia, de acordo com a professora, surgiu de:

“um abaixo assinado, de alunos provenientes do ensino fundamental da EJA no
Centro Pedagogico e FAE, que possuem certa vinculag@o, pedindo a continuidade de
seus estudos agora no ensino médio”.

Esses novos alunos da EJA no COLTEC, traziam consigo diferentes necessidades

e olhares a cerca da escola. Era uma experiéncia diferente no trabalho de docéncia da
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professora, que até entdo trabalhava com jovens iniciando a adolescéncia. Isso fica evidente

quando ela diz:

“Por mais que esteja ficando velha, estava sempre lidando com os de quinze anos,
entdo estou sempre vivendo com o jovem do tempo regular, ndo é aquele aluno que
saiu da escola, ndo ¢ aquele aluno que tem problema com trabalho, familia. Por
outro lado, a familia estimula, ele ndo tem trabalho, a religido pouco interfere. Tem
alguns problemas que ja tive que € pai vindo conversar querendo que a filha ndo
fizesse danga, mas quando vocé esta no tempo regular vocé tem contato com os pais
€ nao com os sujeitos ja cristalizados”.

Esse novo sujeito, “ja cristalizado” como foi citado anteriormente, traz consigo
particularidades e marcas profundas, necessitando um olhar de maneira diferenciada sobre
eles e sua diversidade. Sdo seres historicos, culturais e contextualizados. Isto €, ndo existe um
professor ou aluno idealizado, eles sdo pensados como seres possiveis dentro da historicidade
de seu tempo. Segundo a entrevistada os alunos ja vinham para o Colégio Técnico com um
conceito da EF no contexto escolar, ¢ ndo s6 da Educacdo Fisica, mas também de toda a

organizagdo escolar.

“Entdo ele também vem com uma formagao e um lugar especifico da EF no contexto
escolar. Ele ja vem com um formato de escola, de disciplina, de relacdo que ele se da
com isso. Entdo ndo s6 da EF como uma cultura de movimento que ele lida com ela
como também da forma escolar como disciplina: “Nao essa disciplina ndo ¢ do
curriculo do ensino médio da EJA.”

Para a professora, esses sentidos ¢ olhares que os alunos t€m a respeito da
Educacdo Fisica vém de suas vivencias na comunidade, muitas vezes distantes, de
movimentos. Inicialmente sua maior dificuldade foi construir um projeto levando em conta

esse olhar do sujeito.

“Muitos desses jovens t€ém acesso fora da escola ¢ no campo de varzea, nas igrejas,
onde ele v€ as instancias dos movimentos, as praticas de movimento ¢ na escola ela
se constitui de outra forma, distanciado do que ele vé, do sentido que ele da 14 na
comunidade. Entdo minha maior dificuldade foi construir com um olhar sobre esse
outro sujeito. E eram sujeitos que partilhavam dessa construg@o, por esse curriculo,
por esse ensino e por essa formagao do jovem e adulto.”

5.1.1 Selecao dos Saberes

Visando a construcdo de uma proposta de ensino para esses sujeitos da EJA,

diferente da proposta do ensino médio “regular”, a professora organizou uma formacao com
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outros conteudos e outras propostas, objetivando quebrar com aquele curriculo cheio de
disciplinas consideradas importantes e com a hierarquia de disciplinas. A ideia seria construir
grandes temas em que todas as disciplinas estivessem envolvidas ao mesmo tempo,

trabalhando em conjunto.

“Foi pensada uma formagdo ndo restrita e ndo racional tecnicista, no sentido de
conteudista, de curriculo inchado de disciplinas reconhecidas como importantes
dentro da formacédo escolar. Ate por estar no COLTEC a gente queria quebrar essa
hierarquia das disciplinas e pensamos entao que teria lugar entdo outras atividades,
outros conteudos e outras propostas que ndo teriam esse formato.”

“Entdo havia o interesse, por exemplo, de construir grandes tematicas como as
cidades, o corpo, em que todas as areas tivessem trabalhando o mesmo tema na
mesma época, compartilhando os mesmos espacos, que ndo precisaria dizer que esse
¢ o horario da EF, da geografia, enfim, propostas em conjunto. As dificuldades
eram: romper com a estrutura de disciplinas, romper com os horarios rigidos com o
que cada um deveria cumprir em determinado horario e o outro era o contetudo.”

O que ndo estava programado era como os sujeitos escolares da EJA receberiam

essa nova proposta escolar do ensino médio, levando em conta seus ideais e conceitos ja
cristalizados”. Esse sujeito, antes de qualquer coisa, tem um objetivo com essa formacao,

que seja apenas ter um diploma em maos, conseguir um emprego melhor ou mesmo uma
futura graduacdo. E, levando em conta a educacdo fisica dentro desse contexto, acaba sendo
uma disciplina muitas vezes desqualificada, pois segundo a professora, para esses alunos a

Educagao Fisica ndo trara muitos beneficios em relagdo a seus anseios.

“E a propria construgio que esse sujeito tem da forma escolar: “Eu vim para a escola
¢ pra ter matematica, geografia, portugués, eu ndo vim pra escola pra ter educagdo
fisica, porque isso ndo faz parte do curriculo de ensino médio de jovens e adultos.”
“Oj dul inuidade d dos ele nd ” ?”

jovem e adulto que quer a continuidade de estudos ele ndo quer a EF”. Pra que?
“Ele ndo precisa ter isso no curriculo”

De acordo com Tardif (2002), A definicdo e a selecdo dos saberes escolares
dependeriam entdo da pressdo dos consumidores e da evolu¢do mais ou menos tortuosa do
mercado dos saberes sociais. A fungdo dos professores ndo consistiria mais em formar
individuos, mas em equipa-los tendo em vista a concorréncia implacavel que rege o mercado
de trabalho. Ao invés de formadores, eles seriam muito mais informadores ou transmissores
de informagdes potencialmente utilizaveis pelos clientes escolares. Aliado a esse fato, o
conhecimento de que tratava a EF ndo era tido pelos alunos como util a conquista de uma

vaga na universidade. (GARIGLIO, 2010, P. 410).
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“Ele ndo vai 14 na perspectiva de querer conhecimentos de educagdo fisica que
pouco vai ajudar na certificagdo que ele precisa e na continuidade que ele deseja.
Que seja a graduacdo ou uma especializacdo. Entdo ¢ um sujeito que demanda da
escola um lugar de formagdo, mas que pouco se interessa pelos conhecimentos
especificos da educag@o fisica porque ele ndo vé uma vinculagdo imediata que isso
faca parte da vida dele, uma vez que ele ¢ um trabalhador de corpo cansado e que
bate de frente com muitas questdes que sdo também a familia, que ¢ a religido, que é
o proprio trabalho e que é o proprio corpo e sua relagdo com saude, bem estar e
constituicdo fisica.”

O que os jovens e adultos pensam sobre a escola e o conhecimento que ¢
veiculado nela passa necessariamente pelas experiéncias vividas. Com isso, a escola toma
rumos que podem aproximar alguns jovens ao que nela é veiculado, tornando-a significativa
ou, ao contrario, afastando-os, tornando-a sem sentido, ou pelo menos com significados
distintos do que alguns alunos esperam. No Ensino Médio parece que a situacdo se agrava,
pois a visdo mais critica dos alunos pde em xeque a legitimidade dessa escola e dos contetidos
por ela transmitidos. Sendo assim, as possibilidades e interesses nas aulas de EF, por parte dos
alunos, ganhavam novos contornos. Os saberes transmitidos pela escola e pela EF nio
parecem mais corresponder, sendo de forma muito inadequada, aos saberes socialmente uteis
ao mercado de trabalho. Essa inadequagdo levaria, talvez, a uma desvalorizagdo dos saberes
transmitidos pelos professores (“para que servem exatamente?”’) e dos saberes escolares em
geral, cuja pertinéncia social ndo ¢ mais tida como 6bvia. (TARDIF, 2002, P. 47)

Nao s6 entre os professores e alunos existia esse jogo de valorizagdo e hierarquia
de disciplinas, mas entre os proprios professores de diferentes areas. Nessa luta dos
professores e/ou das matérias escolares por status recursos e territorio (GOODSON,1995) o
tempo destinado a cada disciplina e até mesmo os contetdos de cada uma eram colocados em

discussao, muitas vezes desvalorizando a EF em relacdo a outras como Matematica. Isso fica

evidente na fala da professora.

“A segunda dificuldade ¢ com a propria forma escolar, e a gente lida com o contexto
das disciplinas no mesmo hall de problematizacdo, porque dentro do curso de
PEMIJA haé o jogo de poder das disciplinas e ha o jogo de inclusdo e exclusdo do que
¢ importante ou ndo. “Mas porque que vai ter duas aulas de EF na semana e duas de
Matematica e Portugués?” “Mas serd que ndo é mais importante ele ter trés de
matematica ¢ uma de EF?” “Porque ele vai precisar passar nos testes para ter a
certificacdo”. “Como que ele vai poder sair do ensino médio sem saber fun¢do do
segundo grau e ele vai ter que sair problematizando como que € a politica publica
para espaco de lazer? Pra que?” Entdo dentro da propria estrutura do PEMIJA,
enquanto uma forma escolar de disciplinas ha o seu jogo de poder e inclusdo e
exclusdo.”

A posicdo da professora ¢ de sua monitora dentro do grupo de cddigos e

linguagens, grupo no qual se enquadrava a EF foi de sempre coloca-la no mesmo nivel das
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outras disciplinas, reivindicando os mesmos espacgos, os mesmos direitos, como forma de
reconhecer sua importancia e espaco na formacao desses sujeitos.
“O que sempre foi discutido sob minha coordenacdo com a monitora e da nossa
participacdo tanto no grupo de linguagem, de codigos e linguagens quanto no grupo
ampliado, era de que sempre a gente reivindicasse 0s mesmos espagos € 0S mesmo
direitos que qualquer outra disciplina. porque a gente s6 estava reconhecendo que a
EF era tdo importante na formagdo se a gente o tempo todo tivesse essa mesma
coeréncia, desde a atuagdo com o aluno ate o grupo ampliado. Em alguns momentos
a gente sentia que isso repercutia bem, € em outros momentos ndo, por causa do
jogo de poder entre as disciplinas e dessas relagdes de poder que entre elas se
estabelecem. Entdo quando a gente precisava dar nota para um aluno diziam: “ Ah
mas ele vai ficar de recuperacdo em EF?” ““ Sim ele vai ficar de recuperagdo em EF.”
Entdo o proprio grupo questionava.”
Concordo com a professora, ao tentar legitimar a Educagdo Fisica no ensino da
EJA do Colégio Técnico, buscando o mesmo espaco de outras disciplinas. Assim como as
outras, a EF tem sua parcela de contribuicdo na formac¢@o desses alunos e o professor deve
lutar para conquistar um lugar de respeito junto aos demais componentes curriculares.

Segundo Mattos & Neira (2000, p.25):

“[...] para inserir a Educacdo Fisica dentro do curriculo escolar e coloca-la no
mesmo grau de importdncia das outras 4reas conhecimento € através da
fundamentacao tedrica, da vinculagdo das aulas com os objetivos do trabalho, da nao
improvisagdo e, principalmente, da elaboragdo de um plano que atenda as
necessidades, interesses e motivagao dos alunos”.

Desta forma, a Educagdo Fisica esta lutando para ser compreendida como também
parte integrante da cultura escolar, isto €, enquanto um componente que prime pela produgéo

de cultura do educando.

5.1.2 Praticas Corporais e a Educagdo Fisica da EJA no COLTEC

Segundo Valter Bracht ¢ o movimento que confere especificidade a educagado
fisica no interior da escola. Nao qualquer movimento, mas sim o movimento humano com
determinado significado/sentido, que por sua vez, lhe é conferido pelo contexto histérico-
cultural. O movimento que ¢ tema da educacao fisica ¢ o que se apresenta na forma de jogos,

de exercicios ginasticos, de esportes, de danca, etc. (BRACHT, 1992, P. 16).
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Outro grande desafio encontrado pela professora foi em relagdo as praticas
corporais. Seus alunos traziam particularidades que impediam que participassem totalmente

das aulas.

“Um dos dilemas era que pensavamos que a EF sdo sua praticas corporais de
movimento, o sujeito da EJA que ¢ um trabalhador, que trabalha durante o dia para
ter aula a noite, com o corpo cansado, um corpo ja marcado por uma historia de
movimento ou ndo, mas que vé a escola como o lugar da certificagao.”

Dentre as tematicas que tornavam as praticas corporais um obstaculo para as aulas
de educacio fisica estavam o trabalho, religido, a familia e o individualismo em detrimento da

coletividade.

“O que a gente lidava ao mesmo tempo eram essas trés grandes demandas e grandes
tematicas que atravessam que ¢ essa da religido: “Ah minha religido ndo me permite
fazer” ou “ eu ndo vim a aula porque minha familia esta doente”, “ Ah meu trabalho,
estou cansada e ndo dou conta de fazer”. Entdo essas sdo as questdes que eram mais
importantes.”

“Ele ndo se sentia bem, ele ndo se sentia bem em tirar os sapatos na presenca de
outros colegas, de outros adultos. Entdo era uma relagdo mais cristalizada que se faz
com 0 corpo, entdo esse sujeito ja cristalizou algumas coisas que ele ndo se permite
mais a estar voltando nesse espago que € a escola, que € o lugar do jovem aberto a
fazer muitas coisas, aberto a aprendizagem em conjunto, coletiva, que ele ndo quer
mais. Entdo ele ¢ muito mais individualizado também. Ele opta pela EJA pra dar
conta também das questdes individuais, ele quer deixar de ser coletivo, mas para
participar da pratica social da EF ele tem que ser coletivo, pra reivindicar um espago
de lazer publico ele tem q ser coletivo, entdo ¢ uma tensdo muito grande, mas
somente na recuperagdo da EF que a gente foi ver essa outra dimensdo, que ¢ a
tensdo entre o individual e o coletivo.”

Inicialmente esse foi o grande dilema. Como organizar as aulas de educagdo fisica
sem pensar na cultura corporal de movimentos? Como passar para os alunos o contetido sem a
experimentacdo e exploracdo na pratica? Segundo a professora, foi pensado entdo um lugar de
discussdo da pratica, da EF e do corpo, como objetivo de que, apos essa reflexdo os proprios

alunos reivindicassem a pratica.

“Entdo uma dificuldade ¢ que a pratica foi negada, entdo a gente construiu um
espaco de discussao dessa pratica, onde a gente entendia que, pensando, criticando e
refletindo sobre essas praticas, sobre esse lugar da EF, desse corpo, desse
movimento para essas pessoas, resultasse que essas proprias pessoas iam reivindicar
a sua pratica. Mas como o curso ¢ rapido, depende do tempo e essas questdes
dependem de tempo para amadurecer, porque se vocé tem vinte anos, que vocé
reconhece a pratica da EF como uma possibilidade s6 de lazer, e ndo como uma
possibilidade de vida, de reconhecimento de sentido disso na vida e na sua propria
formagao, vocé€ sempre ira lidar com ela no campo do lazer, aquele fora do trabalho,
¢ aquilo que eu fago sem pensar, ele ndo tem lugar pra se estar pensando: “ Ja que
tem EF vamos jogar uma bolinha s6, e quando era jogado.” Entdo era uma pratica
ndo s6 negada, mas como colocada no lugar do lazer, numa perspectiva do nio
pensar.”
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O que foi colocado em pauta € que esses alunos traziam consigo um conceito pré-
moldado da pratica de EF de acordo com suas experiéncias. A pratica da EF era colocada no
lugar de lazer, como uma atividade fora do trabalho. Nao como uma possibilidade de reflexao
e sentidos estabelecidos por um contexto historico-cultural. Em face aos desafios
apresentados para o ensino de Educagao Fisica, o professor deveria rever e refletir sobre sua
pratica e a proposta teria que ser repensada, levando em conta todas as barreiras encontradas e
pensando novas possibilidades e estratégias para uma nova construcao da EF. Nesse sentido, a
aprendizagem da docéncia deve implicar o desenvolvimento de competéncias como o de fazer
face ao imprevisto, ao inédito, aquilo que ainda ndo ¢ conhecido, que ¢ o que caracteriza a
pratica pedagogica (PERRENOUD, 1993). Espera-se que essa dimensdo auto reflexiva do
trabalho torne o professor autonomo. Ele deve ser um ator, consciente de que pode ter um
controle sobre os efeitos do seu trabalho (LELIS, 2010, p.195). O primeiro ponto descrito na

entrevista foi criar um espago de abertura para dialogar sobre 0 movimento:

“Vocé formar um adulto de vinte anos, sem o sentido que o movimento lhe deu ¢
muito dificil depois essa problematizagdo, nada que seja impossivel, eu acho que ¢
revisitar esse lugar, mas esse lugar tem que ter uma abertura pra essa revisitagao,
entdo o primeiro impacto que a gente teve foi como criar esse espago de abertura pra
dialogar sobre essas questdes.”
De acordo com a professora, o planejamento foi repensado a partir das questdes
relativas ao universo deles. A pratica ndo foi abandonada, mas adaptada aos interesses de

forma a contribuir para uma reflexdo da mesma e do lugar da EF.

“Entdo o planejamento foi pensado a partir desses problemas e dessas proprias
questdes que o universo nos trazia. Era um planejamento que foi construido
anteriormente e foi totalmente repensado ao longo do tempo, entdo eu e a primeira
monitora fomos aprendendo a lidar com essa forma escolar, com a EJA e com esses
sujeitos e fomos reformulando esse curriculo. A gente ndo abria mio de certa
pratica, mas fomos adequando essa pratica aos interesses ¢ a forma de estar
contribuindo para uma reflexdo dessa pratica e sobre o lugar da EF na formacgao
desse sujeito.”

Esse modelo de professor pratico reflexivo, para Maroy (2008) nasceu da
necessidade do docente se adaptar a modificagdo do publico escolar, cada vez mais
heterogéneo e mais dificil com a emergéncia da escola de massas. Diante desse novo quadro,
o professor também € chamado a tornar-se um especialista em aprendizagem, centrando-se no
seu trabalho de classe, no processo de aprendizagem dos alunos e realizando uma pedagogia
do tipo construtivista. Essa concepcdo de especialista implica ir além do dominio dos

conteudos. Doravante ele deve questionar as competéncias necessarias ao ato de ensinar, ao
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saber ensinar (Maroy, 2008), tendo uma atitude investigativa nos termos de Mizukami (2005-
2006). O que foi levado em conta na nova proposta construida pela professora foi o sujeito da
EJA, com toda sua diversidade. Um sujeito que ate entdo acabara de adentrar no ensino
médio, com novas experiéncias para si mesmos ¢ principalmente para seus novos professores.
Que tdo pouco conhecia e tdo pouco era conhecido. Segundo a professora entdo a EF na EJA
foi reformulada durante o proprio curso. Ela foi construida com suas estratégias de ensino

voltadas aos alunos (SHULMAN, 1986)

“O que a gente percebeu € que essa constru¢do da EF na EJA se deu conjuntamente
com o proprio curso, porque a gente tdo pouco conhecia esse aluno, tdo pouco sabia
qual era esse sujeito que estava chegando para a gente e qual era a demanda, ¢ ao
mesmo havia o desafio de ter os conhecimentos especificos da EF, tem o interesse
de participar da formagdo geral ampliada desse sujeito, sua formagdo humana, tem o
interesse desse sujeito e tem esse lugar, a escola que da conta desse espago. Ao
mesmo tempo fomos pensando uma estruturagdo curricular para dar conta disso e
que ia sendo reformulada no seu processo.”
De acordo com Tardif (2002), o saber dos professores passa, entdo, para o
segundo plano; fica subordinado a uma relagdo pedagodgica centrada nas necessidades e
interesses do educando, podendo chegar até a confundir-se totalmente com um saber-fazer,
um “saber-lidar” e um saber- estar com os educandos. O saber que o educador deve transmitir
deixa de ser o centro de gravidade do ato pedagodgico, é o educando, a crianga,
essencialmente, que se torna o modelo e o principio da aprendizagem.
Com o reconhecimento desse sujeito que chega para as aulas de EF, a professora
passou a adotar em suas aulas outras formas de participacdo que pudessem ser avaliadas. A
pratica por si s6 ja ndo era mais o unico meio para o envolvimento nas aulas, haviam outras

ferramentas de ensino utilizadas dentro do projeto criado.

“Se inicialmente a gente avaliou a pratica depois a gente comegou a construir
projetos de ensino que dessem uma linha de trabalho, de inicio ao fim, que pudesse
avaliar a participacdo em varios desses momentos do inicio ao fim, com trabalhos
escritos, com apresentacdo de trabalho, como juris simulados, videos, tentando
outras propostas pra repensar esse lugar da EF e de suas praticas de movimento
dentro da formacgao da EJA.”
Dessa forma, com os desafios encontrados em sua jornada pratica com a EF na
EJA, a professora parece ter encontrado nos sujeitos ¢ em sua diversidade a resposta para
rever seu trabalho docente. Ao analisar os alunos e suas caracteristicas dentro e fora da sala de
aula, a professora pode reorganizar seus projetos de acordo com as demandas de seus sujeitos

e pode qualificar ainda mais seu ensino para a EJA. Segundo Tardif (2002), em toda
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ocupacdo, o tempo surge como um fator importante para compreender os saberes dos
trabalhadores, uma vez que trabalhar remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar
progressivamente os saberes necessarios a realizagcdo do trabalho.

5.2 Formagao Docente

Um aspecto bastante discutido em nossa entrevista, por ser um dos objetivos desse
trabalho foram as aprendizagens docentes edificadas nessa experiéncia profissional. Que
saberes docentes essa professora entende que construiu nesse processo? A professora colocou
com bastante énfase, que somente a partir do momento em que comegou sua pratica

profissional passou a se fazer, se formar.

“Eu acho que vocé participar e formar no curso de licenciatura te possibilita intervir
na pratica do dia-a-dia da escola, na vida profissional. Mas é dentro e nio fora que ¢
construida essa pratica. E no dia-a-dia que vocé se forma, é fazendo. Por mais que
vocé leia, por mais que vocé fique longe dela. No meu caso eu participei do curso de
EF, vendo questdes em pauta, mas s6 no momento em que eu fui para o estagio que
eu conheci esse lugar e somente na pratica profissional que eu fui me fazendo, me
formando. Entdo eu acho que a gente é continuamente formado.”

De acordo com Tardif (2002), é na pratica que os professores desenvolvem
saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio.
Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e habilidades de saber-fazer e de saber-ser. Para
os professores, os saberes adquiridos através da experiéncia profissional constituem os
fundamentos de sua competéncia. Ainda segundo Tardif, a experiéncia fundamental tende a
se transformar, em seguida, numa maneira pessoal de ensinar, em macetes da profissdo, em
habitus, em tragos da personalidade profissional.

Recorrendo a Novoa (2002), reafirma a idéia de que a aprendizagem da docéncia
ndo pode se limitar as dimensdes técnicas e tecnologicas, ndo acontece s6 em modalidades
formais e no contexto estrito da escola. Os professores sdo pessoas que se formam ao longo da
vida nos diversos contextos vivenciais. “Formar é formar-se” (Novoa, 2002, p.9)

A professora ainda tem uma visdo especifica sobre formacdo continuada. De
acordo com suas respostas, ela acredita que um mestrado ou doutorado sejam uteis para
ampliar a propria pratica ou te fazer reavaliar sua atuagdo dentro da escola, mas que 14 dentro,

dentro da pratica escolar do dia-a-dia que ¢ feita a verdadeira formagao continuada.
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“A gente pode na pratica profissional fazer um mestrado e ampliar essa propria
pratica ou me fazer rever muito dessa pratica, mas somente na pratica que eu realizo
ela, entdo por mais que eu busque fora é 14 que ¢ o dentro. Entdo se formagdo
continuada ¢ o entendimento de que vocé busca conhecimentos fora para estar
pensando essa pratica, acredito que seja o contrario, acho que essa pratica que te faz
ir e voltar.”

Os saberes experienciais seriam entdo o principal instrumento da formagao
continuada. Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no dmbito da pratica da profissdo docente e que ndo provem das
instituicdes de formagdo nem dos curriculos. Sdo saberes praticos ¢ formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua
profissdo e sua pratica cotidiana em todas as dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a
cultura docente em acdo. (TARDIF, 2002, p.48) Segundo Tardif (2002), os professores
destacam a sua experiéncia na profissdo como fonte primeira de sua competéncia, de seu
“saber-ensinar”

A formacdo na universidade, mais conteudista segundo a propria entrevistada,
deve ser incluida como um dos pilares de sua formagao. Durante a graduagdo sdo colocadas
em questdo as bases para a sua atuacdo e € através dessa teoria que o professor pode se
orientar no inicio de sua pratica. De acordo com Lelis (2010), cada vez mais as situa¢des reais
do trabalho devem ser vividos como elemento estruturante de formagdo. S6 assim € possivel
favorecer um percurso interativo que permite o movimento duplo de mobiliza¢ao para a acao
de saberes teoricos € a0 mesmo tempo a formalizacao (tedérica) de saberes adquiridos por via
experiencial. De acordo com a professora, os contetidos relativos & EJA e a educacdo durante
sua graduacdo ndo eram de seu maior interesse, em vistas as suas vivencias e escolhas de até

entdo, motivo pelo qual talvez tenha feito parte de sua formacao, mas sem uma maior atengao.

“Acredito que nosso processo formativo ¢ também um processo de escolhas. Entdo
minha formagao inicial foi muito pelo que vivia na época. Era o universo da danga,
com uma preocupacdo técnica, era uma preocupagdo com as capacidades
coordenativas, entdo me interessava muito por flexibilidade, velocidade, resisténcia,
praticas de musculagdo, como fazer uma ficha e avaliagdo, testes e mais testes, era
uma preocupagdo com um universo que me interessava na época. Deu-me
condigdes para viver essa experiéncia do EJA de forma diferente? Sim. Mas acredito
que meu processo individual de formagdo ndo estava atento pra outras questdes que
com certeza passaram por mim e nao fiz escolhas por elas.”

O desenvolvimento do saber profissional ¢ associado tanto as suas fontes e lugares
de aquisicao quanto aos seus momentos e fases de construgdo (TARDIF, 2002, P. 68). Em sua

entrevista a professora deixa em aberto a avaliagdo sobre sua formagdo inicial. Ela aponta
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para os interesses do proprio aluno enquanto responsavel pela escolha de seus caminhos e cita
que o processo de formacao profissional esta ligado a sua formacao pessoal, do que vocé esta

mais envolvido até entdo.

“O processo formativo ¢ de escolhas de acordo com o que ¢ interessante para vocé
em determinada época. Nao posso falar que minha formagdo inicial foi falha em
determinado sentido. O processo de formagdo profissional esta intrinsicamente
relacionado com o processo de formagao pessoal.”
Como sua escolha pela escola se deu no final de sua formacdo universitaria, a
professora ressaltou que teve que buscar alguns conhecimentos que passaram por sua

formacao, mas ndo foram assimilados. A pratica profissional também ¢ lembrada, como o

lugar de sua formagao continuada.

“Acho que as escolhas vem muito do processo individual formativo. Quando escolhi
a escola tive que correr atras de muitas coisas que ficaram. Mas ao mesmo tempo na
pratica profissional que eu fui fazendo minha formagdo continuadamente. Vendo
varias dessas escolhas que ndo tinha feito.”

Tardif (2002) afirma que os saberes profissionais sdo plurais, provem de fontes
sociais diversas (familia, escola, universidade, etc.) e sdo adquiridos em tempos sociais
diferentes: tempo da infincia, da escola, da formag@o profissional, do ingresso na profissdo,
da carreira. Portanto no caso da entrevistada seus saberes foram construidos ao longo de sua
pratica, de sua carreira na escola, vivenciando ao longo de sua profissio temas que
provavelmente nao deu tanta importancia no periodo de graduacdo. O saber relacionar e saber
relacionar-se, por exemplo, foram aspectos que tiveram grande participagdo em sua pratica.
Eram realizadas conversas com esses sujeitos que entravam no universo da EF na EJA com o
objetivo de conhecé-los melhor e qualificar ainda mais o ensino voltado para ele. A
professora destaca que o cuidado entre os seres foi um grande aprendizado com sua

experiéncia na EJA e deve estar presente na escola.

“mas ha também o cuidado com o sujeito que vem. Entdo eu queria conversar com
os alunos, conhecer melhor, diante ate mesmo das dificuldades que o monitor
colocava, que ele estava vivendo. Entdo o primeiro ¢ o cuidado com as pessoas. E
isso ¢ educag@o. Se for uma coisa que possa acontecer na escola ¢ a relagdo de
cuidado entre os seres.”

Novoa (2008) indica em texto mais recente que um programa de formagao deve se

apoiar sobre o desenvolvimento de trés grandes familias de competéncias: saber relacionar e
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saber relacionar-se, saber organizar e saber organizar-se, saber analisar e saber analisar-se. A
professora ainda cita um caso, envolvendo sua intervengdo na ndo participacdo de um aluno
na aula de EF, devido a sua religido ndo permitir, por exemplo, dancas. Ela destaca o
entendimento e envolvimento do aluno apds essa discussdo sobre a pratica dos ritmos e a

importancia da atuagdo do professor no processo da constru¢do da formacdo do aluno.

“Uma situagdo marcante para mim foi com um aluno, funcionario da UFMG. Toda
vez que nos cruzamos eu me lembro da situagdo e ele a mesma coisa. Ele veio
conversar comigo, fruto das reunides que faziamos, que a religido dele ndo permitia
que ele fizesse uso de nenhum tipo de movimentacdo, de danga, por exemplo, de
acompanhamento de ritmo, e eu coloquei pra ele, que a gente nunca esta sem ritmo,
qualquer movimento feito ¢ acompanhado de ritmo, principalmente o ritmo do
coragdo. Foi uma conversa tdo envolvente que o aluno depois disse que ndo sairia de
sua religido, mas havia entendido o que eu havia falado. Sdo situagdes assim que te
dao coragem e mostram que agente tem uma atuagdo e pode intervir em algum
momento na constru¢do das pessoas, da forma delas lidarem com seus modos de
vidas, repensar algumas coisas e tentar uma relagdo harmoniosa e de bem estar com
a propria vida.”

Um dos momentos destacados pela professora como de maior riqueza na
formagdo continuada do professor ¢ o momento de discussao sobre a pratica da EF com outros
professores, colegas de profissao. Lelis (2010) refere-se a ideia de que professores aprendem
o seu oficio integrados em comunidades de aprendizagem. Para Mizukami (2005-2006), a
criacdo e a sedimentagdo de uma comunidade de aprendizagem deve se dar no local de
trabalho e pressupde interagcdes entre os agentes, dialogo, confianca. Esse eixo passa pela
ideia de que o conhecimento coletivo ultrapassa o individual e que a socializagdo do
conhecimento precisa acontecer ja que alguns sabem e outros ndo sabem. O docente ¢ instado
a trabalhar em equipe e a desenvolver praticas institucionais, investindo-se na gestao coletiva
da vida do seu estabelecimento. O docente ¢ um ser- em —relacao, nao s6 com os seus alunos,
mas com seus colegas, pais, pesquisadores universitarios gestores dos sistemas de ensino,

sindicatos. (Maroy, 2008, p.74)

“Em todos esses anos de formagdo uma coisa que dou valor ¢ estar conversando com
os pares, seus colegas de profissdo. Esse seu par, ele tem uma formagdo continuada
que as vezes eles ndo reconhecem valor porque ndo esta 14 fora escrito, ndo esta no
professor da escola de EF que disse, porque s6 tem valor o continuado se estiver
fora. O momento que eu vejo que tem mais riqueza ¢ o momento que a gente
compartilha essa pratica que foi formada continuamente, porque vocé nao para.”

Ou seja, de uma cultura do individualismo, passa-se para uma cultura da interagao
e da resolugcdo de problemas, uma comunidade de aprendizagem, nos termos de Mizukami

(2005-2006) o que apela para capacidades de natureza analitico-simbolicas para equacionar
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problemas e, ndo, capacidades para mobilizar respostas certas. A aprendizagem da docéncia,
nesse sentido, deixa cada vez mais de ser pensada como capacitagdo individual e orienta-se no
sentido da formagdo de equipes de trabalho que se formam em exercicio. Nesse sentido
levando em consideracdo as respostas da professora e os estudos utilizados, avalio que o
partilhar experiéncias, o cruzar olhares se junto com a pratica da docéncia, a experimentagao
diaria, s@o instrumentos valiosos de qualificacio e formacdo continuada do professor,

acrescentando a cada dia novos saberes que s6 podem surgir a partir da pratica na escola.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A Educacdo Fisica presente no ensino médio da EJA no Colégio Técnico
encontrou inimeros desafios para perpetuar sua pratica. Por um lado a pratica da Educacao
Fisica ser facultativa ao aluno que se enquadre em algumas das situa¢des determinadas nos
incisos de I a VI da Lei n°® 10.793, de 1/12/2003, citada anteriormente. Os sujeitos da EJA,
com todas suas diversidades e objetivos, também se colocaram contra a pratica da EF no
ensino médio, com a justificativa de que ndo era importante dentro da escola, ndo seria um
conteudo utilizado no vestibular, ocasionando uma hierarquia de disciplinas frente a seus
objetivos. Aliado a essas justificativas havia também as questdes relacionadas aos corpos
cansados, problemas de religido, problemas familiares, individualidade em detrimento da
coletividade, dentre outros fatores que colocaram frente a EF um emaranhado de barreiras.
Com toda essa diversidade, de acordo com a entrevista toda uma proposta de ensino teve de
ser refeita, levando em consideracdo esse sujeito e todas essas questdes e modificando
também o proprio professor, sua identidade e os saberes que considerava até entdo.

Toda essa transformacdo da proposta da EF quanto a pratica no Colégio Técnico
s0 foi possivel diante da atuagdo do professor, de seu trabalho e da capacidade de diagnosticar
obstaculos na sua pratica docente e promover novos caminhos para atingir seu maior objetivo,
a educacdo. O aprendizado pelo trabalho foi citado na entrevista como o grande cenario de
formacdo continuada do professor, juntamente com o trabalho em equipe, a partilha de
saberes conquistados na pratica e a discussdo sobre a mesma, levando em conta a
superioridade da reflexdo coletiva sobre a individual.

Entre seus maiores aprendizados, o cuidado com o sujeito, o saber relacionar e
relacionar-se aparece como um grande instrumento no trabalho de formacdo docente. Sua
relacdo com o aluno, mediante seus problemas e devidos cuidados a auxiliou na proposicao de
uma nova proposta, que se enquadrasse nos anseios dos alunos, mas sem excluir a pratica, os
saberes e os contetidos que seriam discutidos.

E na interagdo dos professores com as criangas e adolescentes, seus alunos, que se
fazem as principais aprendizagens nao técnicas, mas fundamentais da profissdo. No confronto
com situagdes reais, com alunos n3o padronizados, com a diversidade das populagdes,
aprendem uma forma de ver o mundo, o que os obriga racionalizar emotivamente sobre a acdo

de professor: alguém que ensina, que transmite, mas sobretudo, que tem de aprender como
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tornar significativos os saberes com os alunos e consigo proprios (SARMENTO, 2009,
p.327).

As analises apresentadas nesse estudo me orientam no sentido de que nossa
formacdo ¢ sempre interrupta, ¢ continua e permanente, pautada na reflexdo e na criticidade
das minhas acdes. Cabe ao professor se orientar e refletir sobre sua pratica do dia-a-dia para
segundo Gariglio (2010), transformar os saberes advindos dessa experiéncia cultural em
saberes escolares ricos em conteudos formativos. Saberes que possuem uma relagdo com o
sujeito envolvido no processo de construcdo do conhecimento.

Estudos como estes tém destacado a importidncia do desenvolvimento de
pesquisas, em nossa realidade, que busquem identificar e analisar os saberes docentes numa
perspectiva de contribuir para a ampliagdo do campo e para a implementagdo de politicas que
envolvam a questdo da formagio do professor, a partir da Otica dos proprios sujeitos
envolvidos. Os saberes docentes também carregam marcas da experi€ncia e, por isso, 0s
cursos de licenciatura em educacdo fisica deveriam fornecer uma formagéo reflexiva e critica
ao futuro profissional. Isto poderia favorecer o inicio da formagdo na carreira, pois o0 processo
de aprendizagem da acdo docente se perpetuara ao longo da carreira profissional do professor.
Um curso de formacdo dara conta do aspecto pratico da profissio na medida em que
possibilitar as experiéncias, em situagdes concretas, de determinadas habilidades consideradas
necessdrias ao bom desempenho docente. Os programas de formacdo de professores de
educacao fisica deveriam atentar-se para uma formagao na qual a teoria ¢ a pratica fossem
indissociaveis. Pois como o observado em nossa pesquisa a formagao inicial aos moldes da
racionalidade técnica e da tradicdo académica agrega elementos para a acdo do docente, mas
ndo os mais relevantes.

A investigacdo de questdes como estas, entre outras referentes ao saber docente,
com certeza contribuird para o desenvolvimento desse campo de pesquisa na realidade
brasileira, assim como para as orientacdes de politicas voltadas para a formacdo e
profissionalizacdo do professor.

“Esses desafios foram superados com coragem, como Paulo Freire diz que
devemos ter coragem na educacdo. E com muita coragem que vocé aposta que aquilo que
vocé quer proporcionar, aquela pratica, ela vai ampliar a formagdo do sujeito, pode dar

outro sentido de vida a ele.” (Professora Entrevistada).
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ANEXO 1

Roteiro da Entrevista

1.  Como foi organizado e pensado o ensino da EF na EJA do COLTEC?

2. Qual era a fonte dos saberes transmitidos aos alunos?

3. Quais os saberes docentes mais utilizados durante o ensino da EF na EJA?

4. Como era a EF baseada nas necessidades e interesses do educando de EJA?

5.  Quais os maiores desafios e problemas apresentados pelos alunos?

6. Quais as contribuigées e reflexdes que a experiéncia na EJA trouxe para a sua

identidade profissional e seu saber trabalhar?

7. Como era a interacao ¢ a relacdo entre o professor de EF e o aluno da EJA? Quais

aprendizados surgiram dessa interagao?

8.  Como era feita a avaliagdo dos alunos?

9. Como era organizado o trabalho em conjunto com a equipe de professores de EF na

EJA?

10. Havia trabalhos interdisciplinares no ensino da EJA no COLTEC?



