s UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
o “JULIO DE MESQUITA FILHO”

u n eS p INSTITUTO DE BIOCIENCIAS — RIO CLARO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO.
( EPISTEMOLOGIA E PRATICAS EDUCACIONAIS)

OS SABERES DOCENTES NA HISTNC’)RIA DE VIDA DO PROFESSOR DE
EDUCACAO FISICA

MELLISSA FERNANDA GOMES DA SILVA

Dissertacdo apresentada ao Instituto
de Biociéncias do Céampus de Rio
Claro, Universidade Estadual
Paulista, como parte dos requisitos
para obtencdo do titulo de Meste em
Educacédo (Epistemologia e Praticas

Educacionais).

Rio Claro
setembro - 2009



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



MELLISSA FERNANDA GOMES DA SILVA

OS SABERES DOCENTES NA HISTpRIA DE VIDA DO
PROFESSOR DE EDUCACAO FiSICA

Dissertagdo apresentada ao Instituto de
Biociéncias do Campus de Rio Claro,
Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita
Filho, como parte dos requisitos para obtencéo
do titulo de Mestre em Educacao (Epistemologia
e Praticas Educacionais)

Orientador: Samuel de Souza Neto

Rio Claro
setembro/2009



Agradecer consiste em reconhecer um beneficio recebido por alguém em algum
momento. Ndo h& como agradecer a alguém por algum beneficio recebido se,
primeiramente, nao houver um reconhecimento por parte de quem foi favorecido de ter sido
beneficiado.

Partindo deste pressuposto, muitos foram os beneficios por mim recebidos durante
estes dois anos e meio no mestrado de pessoas que hoje merecem o0 meu reconhecimento.
Por isso agradeco, primeiramente, a Deus por me conceder a vida, a saude, a sabedoria e 0
entendimento. Sem Ele em minha vida néo teria conquistado nada do que tenho hoje.

Agradeco ao Prof Dr Samuel de Souza Neto que além de meu orientador se tornou
um grande amigo e conselheiro. Pessoa de uma sensibilidade, para lidar com pessoas,
admiravel.

Agradeco a Prof? Dr2 Flavia Medeiros Sarti e ao Prof Dr Glauco Souto Ramos por
aceitarem tdo prontamente o convite para comporem a banca de mestrado. A contribuicdo
que vocés deixaram, de maneira tdo carinhosa, para este trabalho foi muito importante.

Agradeco a todos os professores que prontamente aceitaram o convite para
compartilharem suas histérias de vida contribuindo para que este estudo se concretizasse.

Agradeco a minha familia. Aos meus pais (Nelson e Deise) por sempre me
conduzirem no caminho que leva aos Céus; por todo amor, carinho, amparo que me
concedem a cada dia; por serem um exemplo para mim sempre. Aos meus irméos (Allan e
Michelle) pelo companheirismo e por sempre me ajudarem a crescer. Mesmo sem
perceberem vocés também sdo um exemplo para mim. Amo todos vocés!

Agradeco aos meus amigos que sempre estiveram ao meu lado me apoiando, dando
animo a cada momento. Apesar de ter entrado em contato com diversas pessoas durante
estes dois anos e meio, se faz necessério reconhecer nominalmente o beneficio recebido
por alguns destes meus amigos, sendo eles: Lara Bottcher, primeira pessoa a me incentivar
a seguir a carreira académica, alias, me convenceu disso; Bruna Varoto, amizade
inigualavel, sem palavras; Alberto Chiyoda, companheiro e confidente; Andrea Camargo,
Daniela Peluqui, Maria Helena e Natalia Oliveira, minhas irmas para sempre; Mariana
Vassoler, aluna de estagio que se tornou amiga; Helena Prado, a sinceridade e a
compreensdo em pessoa; Rita Borges, a alegria de uma crianc¢a, o companheirismo de uma
amiga e o carinho de uma mée; Fabio Tomio, suporte em todos oS momentos; Larissa
Benites, sempre disposta a ajudar e a me acompanhar em qualquer musica do Los
Hermanos; Marlon Zanardi que de amigo do meu irméo passou a ser mais meu irmao do
que amigo; Garcia Jr e Delkia Moraes por toda atencdo, carinho, paciéncia, conforto,
amizade, cumplicidade e por permitirem que a casa de vocés se tornasse a minha segunda

casa.



Entre o passado, onde estdo nossas recordagdes
e o futuro, onde estédo nossas esperancas, fica o
presente, onde esta o0 nosso dever.

(Sueli Pioli Bigucci)



RESUMO

Este trabalho teve como tema de investigacdo os saberes docentes na historia de
vida de professores de educacao fisica, tendo como recorte do problema de estudo
buscar os saberes que estdo presentes nas trajetdrias de vida pessoal e profissional
desses docentes e que influenciam na construcdo da sua identidade docente. No
ambito desse contexto os objetivos tiveram como énfase (a) apontar os elementos
constitutivos da docéncia que auxiliam na delimitacdo da identidade do professor e
(b) identificar os saberes docentes presentes nas trajetérias de vida pessoal e
profissional do professor de educacao fisica. Na busca dessas respostas escolheu-
se como caminho a pesquisa de natureza qualitativa, do tipo descritiva, utilizando
como técnica a historia de vida na forma de entrevista narrativa ndo estruturada e
semi-estruturada. O tratamento dos dados pautou-se pela analise de contetdo dos
depoimentos colhidos de 4 (quatro) professores (participantes) da educacgéo basica
(ensino fundamental | e IlI) da rede publica e privada da cidade de Rio Claro. O
tempo de exercicio profissional desses participantes oscilou de 3 (trés) a 4 (quatro)
anos e de 20 (vinte) a 26 (vinte e seis) anos, caracterizando um ciclo de vida que vai
da fase da entrada e perpassa as fases da estabilizacdo, diversificacdo e
serenidade. Os elementos constitutivos da docéncia abarcaram praticas culturais
(sociais, pedagdgicas, morais) e praticas docentes decorrentes de uma socializagédo
pré-profissional e uma socializagdo profissional formadora de um habitus social.
Esse habitus apareceu vinculado a um corpo de saberes que perpassa 0 processo
de escolarizacdo formando o habitus de aluno e, posteriormente, o habitus de
professor composto pelas ag¢Bes didaticas, héxis corporal e postura profissional.
Portanto, um habitus que se constitui na prépria identidade do professor. Entretanto
0 corpo de saberes que compde a identidade docente pode ser identificado nas
trajetérias de vida em termos de desenvolvimento pessoal e desenvolvimento
profissional. Entre os professores participantes os saberes docentes tiveram como
embrido o habitus de “classe” e o habitus de “pequeno burgués” sedimentados na
educacéao familiar e processo de escolarizacdo. No &mbito desse percurso curricular
de vida e educacdo a incorporacdo dos saberes abarcou a socializacdo priméria e a
socializacdo secundaria, tendo como conteddos o0s saberes pedagdgicos,
especificos, curriculares e da experiéncia. Da andlise dos participantes desta
pesquisa ficou a compreenséo de que a escolha profissional ndo foi tdo clara para 3
(trés) dos 4 (quatro) professores, mas que nao impediram que estes
permanecessem nha carreira docente. Porém, veio em evidéncia que 0 sucesso na
carreira docente pode ter sabor de “fracasso”; a escolha consciente tem sabor de
conquista; e, que o magistério como alternativa profissional pode ter sabor para
guem tem uma perspectiva. No geral forma-se um “curriculo” em que as trajetérias
dos professores foram ocorrendo dentro de um fluxo de vida em que o cotidiano, as
experiéncias da infancia e da adolescéncia e as exigéncias do meio, bem como o
processo de profissionalizacdo configuraram um conjunto de conhecimentos que
dao sentido e constituem a tessitura de cada ser humano.

Palavras-chave: Saberes docentes. Histéria de vida. Formacdo de professores.
Educacéo Fisica.



ABSTRACT

This research aims to investigate the teaching knowledge in the story of life of
teachers of physical education, focusing on the study of the problem of seeking the
knowledge that is present in the trajectories of personal and professional lives of
such teachers and influence the construction of the teacher identity. Within this
context, the objectives were to focus on (a) point out the constitutive elements of
teaching that help define the identity of the teacher and (b) identify the teaching
knowledge present throughout the trajectories of personal and professional life of a
physical education teacher. In search of such answers, the qualitative nature path
was chosen, the descriptive type, using as technique the story of life in the form of
unstructured and semi-structured narrative interview. The data handling was based
on the analysis of the content of the statements collected from 4 (four) teachers
(participants) of basic education (elementary school | and Il) from the public and
private schools in the city of Rio Claro. The period of professional practice of such
participants ranged from 3 (three) to 4 (four) years and 20 (twenty) to 26 (twenty six)
years, featuring a life cycle that runs from the entry stage and goes through stages of
stabilization, diversification and serenity. The constitutive elements of teaching
encompassed cultural practices (social, educational, moral) and educational
practices resulting from a pre-professional socialization and professional socialization
that creates a social habitus. This habitus appeared linked to a body of knowledge
that permeates the schooling process, forming the student habitus and, later on, the
teacher habitus composed by didactic actions, body héxis and professional attitude.
Therefore, a habitus that constitutes the very identity of the teacher. However the
body of knowledge that makes up the teacher's identity can be identified in the
trajectories of life in terms of personal and professional development. Among the
participating teachers, the teaching knowledge was originated from the habitus of
"class" and the habitus of "petty bourgeois" built in family education and schooling
process. Within this life and education curriculum course, the incorporation of such
knowledge encompassed primary socialization and secondary socialization, having
as contents the pedagogical, teaching specific, background and experiential
knowledge. Based on the analysis of the participants of this research is the
comprehension that the career choice was not as clear for 3 (three) out of 4 (four)
teachers, but that did not prevent them to remain in teaching careers. Nevertheless, it
was demonstrated that the success in a teaching career may taste like "failure"; the
conscious choice tastes like conquest; and that teaching as a professional alternative
may have a good taste for those who have a perspective. Overall, a "curriculum" is
created in which the trajectories of the teachers take place within a flow of life in
which daily activities, the experiences of childhood and adolescence and the
demands of the environment, as well as the professionalizing process shape a
knowledge that gives meaning and form the fabric of every human being.

Key-words: Teaching knowledge. Life story. Teacher formation. Physical Education.



Pagina
Quadro 1 — PROLETARIZACAO. . .. ..o 55
Quadro 2 — PARTICIPANTES. . . . .. e 90

LISTA DE QUADROS

vi

Quadro 3 — FONTES DE AQUISICAO DOS SABERES DOCENTES. . ...... 145



vii

LISTA DE ANEXOS

Termo de consentimento. . . . ... oot e 178

Entrevistas Professor C. .. ... 179



viii

SUMARIO
1. INTRODUGAO ...ttt ettt ettt ettt st e e s e e e e 10
1.1. O PROBLEMA DE ESTUDQO.......oioiiicittiieetee ettt sttt estee e sveeevee e sveeereeesbae e saessreeennnes 10
1.2. JUSTIFICATIVA ettt s e et e e st esta e e e tbe e e ab e abe s e saaasabeeesareesnesnseeennns 15
1.3, QUESTOES A INVESTIGAR ......ooooooorreeeeeiseeeeeseessessessssesesssssssesssssssssssenssssessssssseeee 20
1.4. OBUIETIVOS ...ttt ettt ettt ettt st e et e ettt b e e e ba e e e teesabaeeeaeesabaeesabesabasensneean 21
1.5. ORGANIZA(;AO DO TRABALHO ...ttt ettt e 21

2. OS PROFESSORES E A SUA FORMACAO: DO ARTESANATO AOS

SABERES DOCENTES ... 24
2.1. ASNCORPORAQ(N)ES E AS ESCOLAS DE OFiCIO COMO ESPACOS DE
FORMAGCAQO: O TACITO E O EXPLICITO ..ottt ettt ee s see et 26

2.1.1. Daidéia de ProfiSSA0......ccciiuuriuumiii it eee e e e 26
2.2. DA IDEIA DE PROFISSAO A PROFISSIONALIZACAO DO MAGISTERIO......... 34
2.2.1. O magistério em Portugal e sua influéncia na col6nia brasileira ................... 44
2.2.2. O magistério no Brasil depois da Proclamagédo da Republica....................... 46
2.2.3. A profissionalizacdo da Educacao FiSiCa.............cceeovviiiiiiiiiiiiiecce e, 50
2.2.4. A profissionalizaG8o d0 MagiStEriO.........uuuuiiiieiieeiieeiis e e e 53
2.2.4.1. Os saberes docentes no Magistério da Educacéo Fisica.................... 58
2.2.4.2. A perspectiva de identificacdo do habituS .........cccceeeveeviiiiieiiciiiiiiiinnnn, 63
2.3. A DOCENCIA COMO OBJETO DE ESTU[BO: O DESENVOLVIMENTO
PESSOAL COMO CONSTITUTIVO DA PRODUCAO DA VIDA DO PROFESSOR ......... 69

3. A HISTORIA DE VIDA COMO TECNICA DE PESQUISA: UM CAMINHO A

TRILHAR . e e ettt e e e e bbb e e e e e r e e 75

4. VIDA DE PROFESSOR: O PESSOAL E O PROFISSIONAL NOS SABERES

DOCENTES RELACIONADOS A EDUCACAO FISICA ..ot 81
4.1. OS PROFESSORES DO ESTUDO: BIOGRAFIA E CARREIRA........cccceniiiee 82

4.1.1. Vida de professores: fragmentos biograficos ...........cccceivvciiiieeii e e, 82

4.1.2. Estagios na profisséo docente: as carreiras dos professores A, B, C, D ....... 89



4.1.2.1. O Professor C (de 3 a 4 anos) — entre a fase da entrada (até 3 anos) e a
fase da estabilizag8o (de 4 8 6 @N0S).....cccceeririnririeee et 92
4.1.2.2. O Professor B (20 anos) e o Professor D (25 anos) — fase da
diversificacao (A€ 7 @ 25 @N0S) ...ccvcivieieiriesre ettt et st en e 93

4.1.2.3. O Professor A (26 anos) — fase da serenidade (de 25 a 35

= 01 TSRS 95
4.2. A VIDA QUE ANTECEDE E SUCEDE A FORMACAO PROFISSIONAL .............. 97
4.2.1. A familia como l6cus de formacao do habitus social...........cccccoevviieeieennnnee. 97

4.2.2. O processo de escolarizagéo formal: a incorporacdo de um novo habitus
S0 = | 122

4.3. A CONSTITUICAO DOS SABERES DOCENTES NAS TRAJETORIAS DE VIDA

PESSOAL E PROFISSIONAL ..ottt tse sttt ess sttt ssse s s s ssesessesens 145
4.3.1. Socializagao Pré-Profissional: uma formacéo artesanal?..................cccueee. 146
4.3.2. Socializacéo Profissional: os saberes docentes em questdo ...................... 148

4.3.3. A perspectiva do habitus profissional: os professores aprendem a ser

Professor, SENAO PrOfESSON.....uuiiie e e e e eeeeeeas 153
5. CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt e 159
REFERENCIAS. ...ttt ettt n et n et aene e, 166

ANEXOS ...ttt ettt sttt e be e nbeeneenree 178



10

1. INTRODUCAO

1.1. O PROBLEMA DE ESTUDO

Minha escolha pela area de Educacdo Fisica teve inicio na infancia, pois
sempre tive uma espécie de paixdo por esportes, jogos, atividades fisicas, sejam
guais fossem: bola, corridas, pega-pega, esconde-esconde, soltar pipa, basquetebol,
voleibol, handebol, futsal, futebol americano, capoeira, caraté, etc. .

Na escola sempre fui incentivada pelos professores de Educacdo Fisica
(escolar), vendo neles o exemplo e a representacdo do que gostaria de ser quando
crescesse. Durante as olimpiadas escolares e as competicdes interescolares
participava ativamente de todas as modalidades disputadas. Pensei até em ser
atleta profissional, mas acabei desistindo da idéia por ndo ter muito apoio de meus
familiares. Porém, nunca desisti de ser uma professora de Educacéo Fisica.

Essa idéia de me tornar professora foi sendo construida, como ja coloquei, de
forma gradual na fase escolar em funcdo do prazer que sentia nas atividades que
praticava. No periodo de férias escolares, quando meus irm&os e eu nos juntavamos
aos nossos vizinhos para brincar na rua, seja de bets ou quaisquer outras
atividades, tinha nos jogos e nos esportes uma inesgotéavel fonte de prazer.

Durante a fase da adolescéncia percebi que a atividade fisica (realizada nas
aulas e nas férias) fazia parte de mim como um estilo de vida, que de certa forma,
moldava minha personalidade, minha maneira de ver o mundo, resultando na
escolha da Educacao Fisica como profisséo.

Entretanto, para outras pessoas, de acordo com o estudo de Benites (2007)
esta escolha ocorre em funcdo dos atratores e facilitadores que a profissdo
proporciona, como por exemplo: dinheiro, seguranga, ascenséo social ou influéncia
de pessoas importantes. Outros escolhem uma profissdo sem prestar atencdo em
seus antecedentes, naquilo que as levou a aquela escolha e, depois, vao detectando

e ligando os fatos entre si, interessando-se ou desinteressando-se pela escolha. E
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outros, ainda, vao colocar que o interesse por uma profissdo vem pela historia de
vida e pela socializacao primaria (TARDIF, 2002).

Sobre o0 assunto, Lassange (1997) vai nos chamar atencdo para os falsos
cognatos na hora de se escolher uma profisséo, por estarem relacionados a (ao):

(1) Habilidades especificas: o jovem associa, por exemplo, que desenhar bem
€ uma habilidade especifica para o exercicio da Arquitetura e tendo tal habilidade,
decide-se por essa profissdo, sem considerar outros fatores envolvidos na escolha
profissional.

(2) Continuidade no estudo de matérias escolares: o jovem decide por
profissbes relacionadas a matérias nas quais obteve éxito no periodo escolar
(biologia, fisica, matematica, Educacao Fisica, etc.), sem conhecimento do exercicio
dessas profissoes.

(3) Contato direto com a atividade relacionada: tendo pouco contato com
diferentes areas ocupacionais € comum que o adolescente se decida por uma das
quais esteve diretamente relacionado. E o caso de jovens que se submeteram a
tratamento fisioterapico, por exemplo, e optam por Fisioterapia, ou que freqlentam o
sitio de um parente e decidem cursar Agronomia, ou optam por Educacdo Fisica
porque gostam de jogar bola, confundindo, muitas vezes, ‘hobbie’ com profissédo e
apresentando desconhecimento de outras possibilidades.

(4) Status social da profissdo: decidem por uma profissdo socialmente
reconhecida e valorizada, sem levar em conta sua identificagdo com o exercicio
desta. A identificacdo é feita inteiramente com base no estereétipo do profissional
bem-sucedido.

(5) Desenvolvimento pessoal: busca auto-conhecimento e desenvolvimento
de formas de expressdo, sem preocupa¢do com o exercicio profissional. Decide por
Psicologia, quando quer resolver problemas pessoais; decide-se por Relacdes
Publicas, almejando aprender a relacionar-se melhor; decide-se por Filosofia em
meio a crise existencial.

(6) Mercado de trabalho: escolhem profissbes que consideram estar bem
situadas em termos de mercado de trabalho, sem se preocupar com praticas
profissionais especificas. Demonstram também, alto grau de desconhecimento a
respeito da profisséo escolhida.

(7) Preocupacgdo com o social e com a politica: tipico de adolescente em

fases iniciais, revoltados e preocupados em resolver problemas sociais ou em
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transformar o ambiente. Decidem por Servi¢co Social, Histéria, Direito, entre outras,
com fantasias onipotentes de transformacgéo social.

Dentro desse contexto, a escolha consciente implicaria considerar:

- capacidade de entender a realidade, de que ele(a) esta incluido em uma
sociedade;

- aceitar o trabalho como parte da vida cotidiana,

- construir um sistema de valores pessoal e moral;

- ser capaz de assumir compromissos profissionais;

- manter, se possivel, a independéncia financeira;

- conhecimento prévio da profissdo almejada; a preparacdo para tal cargo, o
curso a ser realizado, o curriculo, os saberes a serem adquiridos, etc. €;

- 0 conhecimento das disciplinas oferecidas e das novidades da profisséo,
esclarecimento das duvidas, entendendo as propostas e objetivos dos cursos.

Embora, no meu caso especifico a minha escolha possa apresentar nuances
ou até mesmo semelhancas com a questdo das habilidades especificas e a
continuidade no estudo de matérias escolares foi 0 conhecimento prévio da
profissdo almejada na socializagdo primaria que me levou a escolhé-la.

Na realidade o magistério como profissdo tem no periodo escolar uma pré-
profissionalizacdo da docéncia (PIMENTA, 2002), numa articulacdo muito préxima
da formacdao artesd, das “escolas de oficio” (RUGIU, 1998).

O processo de escolarizacdo, na relacdo que se estabelece entre professor e
aluno, na devida proporcdo, ndo deixa de apresentar semelhancas com as
representacdes da relacdo mestre-aprendiz como podera ser observado mais para
frente no corpo desse texto.

Pintassilgo (1999) ao falar sobre “Os professores na histéria” ndo deixa
também de reconhecer o professor na figura do mestre como um artesdo pratico e
intelectual.

Dessa forma, tendo como referéncia a minha histéria de vida, e passado pela
socializacdo primaria!, ao ingressar no curso de Educacdo Fisica de uma
Universidade Publica do interior do Estado de Sdo Paulo, no ano de 2003, percebi

gue a Educacdo Fisica ia muito além do esporte e da prépria pratica em si.

! Diz respeito ao processo de escolarizagdo na educaco basica.
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No ambito da socializacdo secundaria®, por exemplo, durante o curso de
Educacao Fisica, por meio das disciplinas cursadas, pude compreender de maneira
geral, a importancia que os professores de Educacao Fisica tiveram em minha vida
e que eu poderia ter na vida de meus alunos.

Porém foi nos estagios de Pratica de Ensino, realizados nos dois Ultimos anos
do curso de Licenciatura, que experimentei a realidade de “ser” professor de
Educacao Fisica. Vivenciei situagfes nunca antes experimentadas (como planejar
aulas, procurar o melhor método para lidar com alunos, etc.), bem como compreendi
gue sO aprenderia a lidar com determinadas situacdes com o passar do tempo e
com a pratica.

Dentro dessa perspectiva me incomodava a falta de expertise e a “tradicdo”
ou inércia de alguns professores de Educacao Fisica das escolas que observei ou
que realizei o estagio de regéncia. Questionava, por exemplo, qual era o papel,
entdo, do professor de Educacdo Fisica na escola? Este questionamento era
proveniente de ver colegas do magistério que adotavam como concepcao de aula o
“rola-bola” ou, ainda, transformavam o espaco pedagogico de formacdo em espaco
de préticas sociais de “lazer”.

O lazer pelo lazer justifica a Educacgéo Fisica na escola?

N&o ha necessidade de se resignificar o conteddo que trabalhamos ou a
prépria formacao?

O professor de Educacao Fisica possui um corpo de conhecimento, saberes,
gue Ihe da sustentacdo na hora de elaborar o seu plano de ensino?

Como a histéria de vida dos professores de Educacdo Fisica auxilia na
demarcacédo do seu saber?

O que confere autonomia pedagdgica aos professores de Educacao Fisica?

Como contraponto me vinha também o perfil de cumplicidade de outros
professores de Educacdo Fisica, por ocasido dos estagios, bem como da
universidade ou na lembranca de um tempo passado, dos que trabalhavam bem os
contelidos e as estratégias, assim como de praticas reflexivas, visando alcancar os
objetivos tragcados para as aulas. Outras vezes me lembrava da idéia de que deveria
fazer uma reflexdo de nés mesmos, podendo contemplar uma visdo critica na

analise de nossas préticas. Como aponta Ortiz (2003):

2 Diz respeito ao processo de formacéo profissional na universidade, centro universitério e faculdade. Porém,
esta terminologia também pode ser utilizada para os cursos de ensino médio profissionalizante.
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(a) DESCREVER: O que fago? O objetivo desta acdo € descrever
eventos concretos de ensino, em que 0 estudante-professor revé
suas agles distanciadas do contexto, o que lhe permite maior
organizacdo e possibilidade de enxergar com clareza as decisdes
tomadas em sala de aula. E importante que professor descreva seu
plano de aula, como se desenrolou sua aula naquele dia, um
problema que esta enfrentando, suas interagbes com seus alunos,
seus pares ou superiores.

(b) INFORMAR: O que significa isto? Qual o significado das minhas
acoes? Implica a busca dos principios que embasam,
conscientemente ou ndo, as agles realizadas. Ao informar. O
professor pode perceber e verbalizar as teorias que ele préprio foi
percebendo e internalizando no decorrer de sua histéria como aluno
e como professor, as quais permeiam o seu texto.

c) CONFRONTAR: Como me tornei assim? Como cheguei a agir
dessa forma? E o momento de confrontar as idéias e razdes, de
interrogar as teorias que embasam as ac¢fes, ou seja, questionar o
senso comum com o0 objetivo de entender por que se ensina do
modo se ensina. Confrontar envolve uma avaliagéo e reflexdo sobre
valores culturais, sociais e politicos que subsidiam o processo
educativo, bem como avaliacdes da pratica e idéias arraigadas. O
resultado do confronto pode levar o professor a perceber como as
forcas sociais e institucionais influenciam suas agbes e
pensamentos.

(d) RECONSTRUIR: Como posso fazer diferente? Como posso me
transformar? Aprender é reconstruir, remodelar, transformar, integrar
0 novo ao conhecido. Pela reconstrugédo dos seus conceitos e visoes,
o professor, pode alterar sua pratica, compreendendo que o ensino
ndo é uma realidade imutavel, definida pelos outros, mas contestavel
na sua esséncia. Pela reconstrucdo dos seus conceitos e visdes
sobre 0 ensino/aprendizagem, o professor vai ganhando,
gradualmente, maior controle sobre esse processo, de forma que
possa decidir o que é melhor par a sua pratica (teorizacao),
tornando-se também ele gerador de teorias (particulares) que
progressivamente vao se aproximando das teorias formais (p. 80).

Estas quatro acbes se bem observadas podem contribuir com o resgate da
identidade docente na area, além de auxiliar na compreenséo dos saberes utilizado
em sua pratica pedagoégica.

Porém, este tipo de acdo chama a atencdo para a perspectiva de uma
"atividade de pesquisa” como “um recurso indispensavel no trabalho do professor”
(LUDKE, 2001, p. 78)

Lidke (2001) assinala que cada professor deveria realizar diferentes
pesquisas a respeito de sua préatica pedagdgica, como se a sala de aula fosse um
grande laboratério em que o docente investigasse as melhores maneiras de atingir
os alunos dentro do processo de ensino e aprendizagem. Freire (1997) também nos

dird que ndo ha docéncia sem discéncia, sem o ato de aprender, pois ensinar exige
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rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade,
estética e ética, corporificagdo das palavras pelo exemplo, reflexdo critica sobre a
pratica, reconhecimento e assunc¢ao da identidade cultural. Se pode colocar que este

tipo de exercicio contribui para a formacéo do professor como pesquisador.

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu
entender o que ha de pesquisador no professor ndo € uma qualidade
ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar.
Faz parte da natureza prética docente a indagacdo, a busca, a
pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formacao permanente,
o professor se perceba e se assuma, porque professor, como
pesquisador. (FREIRE, 1997, p. 32)

No entanto também me perguntava: ha necessidade de se estudar os saberes
docentes que fundamentam a identidade do professor ou mesmo a sua pratica

pedagdgica?

1.2. JUSTIFICATIVA

A curiosidade ingénua, de que resulta indiscutivelmente certo
saber, ndo importa que metodologicamente desrigoroso, € a que
caracteriza o senso comum. O saber de pura experiéncia feito.
Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito
a0 senso comum no processo de sua necessdria superagao guanto o
respeito e o estimulo a capacidade criadora do educando. (...) Por
isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais
amplamente, a escola, o dever de ndo s6 respeitar 0os saberes
com que os educandos, sobretudo os das classes populares,
chegam a ela — saberes socialmente construidos na pratica
comunitaria — mas, também, com ha mais de trinta anos venho
sugerindo, discutir com os alunos a razdo de ser de alguns
desses saberes em relagdo com o ensino dos conteddos
(FREIRE, 1997, p. 32 — 33 — 0 grifo é nosso).

Fiorentini e colaboradores (2000) observaram que na segunda metade do
século XX as pesquisas sobre a formagdo de professores apresentaram o0s
seguintes pressupostos: a partir de 1960 — uma maior valorizagdo do conhecimento
especifico a ser ensinado; a partir de 1970 — maior énfase nos aspectos didaticos e
pedagoégicos e nas tecnologias de ensino; a partir de 1980 — maior destaque para as
dimensdes socio-politica e ideoldgica; - a partir de 1990 — inicio do enfoque sobre a

pratica docente e os saberes pedagogicos.
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No Brasil, até o fim da década de 1970 e comeco da década de 1980, a
formacé&o do professor era entendida “como uma questdo de formacdo de recursos
humanos para a educacéo dentro da o6tica tecnicista” (FREITAS, 2002, p. 138), ou
seja, o educador era visto somente como transmissor de conhecimentos necessarios
para a formacdo do aluno para o mercado de trabalho, por meio das escolas
técnicas.

Na década de 80, propriamente dita, houve uma ruptura com este modelo
tecnicista que predominava no ensino até entdo e deu-se inicio a uma concepc¢ao

emancipadora de educacéo e formacéo, no sentido de destacar:

0 carater socio-histérico dessa formacao, a necessidade de um
profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensao da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica
gue lhe permita interferir e transformar as condicdes da escola, da
educacao e da sociedade (FREITAS, 2002, p. 138 e 139).

Para Freitas (2002), esta nova concepcdo de educacdo visava superar as
dicotomias existentes entre os profissionais de educacdo (professores e
especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e generalistas), buscando
construir uma base comum nacional de ensino, em que a docéncia e o trabalho
pedagoégico eram prioridade para os educadores.

De modo que a formacéo de professores, em diversos paises (inclusive no
Brasil), vem passando por diferentes reformas que de acordo com Freitas (2002) tem
gerado, na era da pés-modernidade, a “perda de referéncias” e as “incertezas”, no
meio dos educadores, em relacdo a sua formacdo profissional e a sua prética
pedagogica.

Porém, com o fim da predominancia das escolas técnicas e com o surgimento
de uma base comum nacional de ensino comec¢ou a haver, por parte dos 6érgdos e
entidades de formacao de professores, um discurso exarcebado acerca da funcao e
do papel do docente na sociedade.

Névoa (1999), numa analise critica sobre o assunto, denominou este péndulo:
“do excesso dos discursos a pobreza das préaticas”, ao pontuar que se colocava
sobre o docente quase que toda a responsabilidade e fracassos sobre a formacao
do cidadao.

Sobre o assunto, Borges (2001) assinalou que com relacédo a “nova funcéo”

ou atribuicbes que, de tempos em tempos, sdo embutidas para o docente que:
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o novo referencial para a forma¢do de professores reconhece
gue o docente é um profissional; que a natureza do seu trabalho é
definida em funcd@o do entendimento de que o professor atua com e
nas relagées humanas; que a gestao da sala de aula, tarefa que é
de sua responsabilidade por exceléncia, exige o confronto com
situacdes complexas e singulares, cuja solugdo nem sempre é
dada a priori, mas que requerem solucdes imediatas; que o futuro
professor precisa dominar certas competéncias e saberes para
agir individual e/ou coletivamente, a fim de fazer face as
especificidades de seu trabalho (p. 14 — o grifo € nosso).

No entanto, o que se vé na realidade atual, na maioria destes 6rgaos e
entidades de formacao de professores, € uma formacao incapaz de cumprir com 0s
objetivos propostos, por aqueles, para a funcdo docente. Névoa (1999) denominou
esta limitacdo de pobreza da préatica. De modo que no seu enunciado, “do excesso
de discurso a pobreza da pratica”, o autor chama a atencao para a visao que se tem
atualmente a respeito do ensino (em todos os niveis de formacédo), como sendo

parte de um comércio rentavel.

Nos Estados Unidos, um dos grupos que mais tém influéncia nas
politicas educativas nas ultimas décadas, o Holmes Group, escreve
na abertura do seu relatério Tomorrow's Schools of Education:
‘Muitas pessoas e instituicbes dedicam-se a formacdo de
professores, apenas e unicamente por se tratar de um mercado
rentavel. A formacéo de professores e de educadores é um grande
negécio numa nacdo que emprega mais de trés milhdes de
educadores. Os délares cintilam nos olhos daqueles que andam a
procura de boas oportunidades de mercado’ (1995, p.1).

Na Europa, os 4 milhdes de professores constituem um ‘mercado’
altamente cobicado. Nao espanta, por isso, que acoberto 0os mais
diversos argumentos (racionalizacdo, eficacia, flexibilidade,
exceléncia, etc..) se esteja, simultaneamente, a desmantelar as
escolas superiores e universitarias de formagédo de professores e
atentar colocar sob ‘gestéo privada’ a oferta de formacao dos centros
de professores. Num e noutro caso, as grandes palavras servem
para ocultar interesses concretos. Ainda ha pouco tempo, o ministro
da Educacé@o Nacional do governo socialista francés afirmava que
era necessario ‘instalar no sistema de ensino o espirito de empresa e
de inovacgdo’, considerando que a educacgdo ‘serd o grande mercado
do século XXI' (NOVOA, 1999, p.14-15).

O resultado de todo este processo, fez com que muitos professores
passassem por uma perda de identidade, pois estes ndo estavam conseguindo
relacionar os contetdos aprendidos durante o curso de formacdo com a prética

docente.
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No resgate da identidade dos professores, bem como na tentativa de fazé-los
compreender sua formacdo como profissional e sua pratica pedagdgica, alguns
pesquisadores (Tardif, 2002; Borges, 2001; Nunes, 2003) tém estudado a
delimitacdo de um corpo de conhecimento que dé sustentacdo para aquilo que se
denominou chamar de saberes docentes.

As discussdes acerca dos saberes docentes surgem em ambito internacional
entre as décadas de 1980 e 1990, tendo como um dos motivos a “profissionaliza¢éo
do ensino e suas conseqiéncias para a questao do conhecimento dos professores
na busca de um repertério de conhecimentos, visando garantir a legitimidade da
profissdo.” (NUNES, 2003, p. 27 e 28).

Assim sendo, Nunes (2003), explicita que:

as pesquisas sobre a formacédo de professores e os saberes
docentes surgem com marca da producdo intelectual
internacional, com o desenvolvimento de estudos que utilizam uma
abordagem teérico-metodologica que da a voz ao professor, a
partir da analise de trajetdrias, histérias de vida, etc..[...] Essa
virada nas investigacdes passou a ter o professor como foco
central em estudos e debates, considerando o quanto o “modo de
vida” pessoal acaba por interferir no profissional (p. 28 € 29 - 0
grifo é nosso).

Neste itinerario, Borges (2007) apontou algumas questfes que nos levam a
pensar a respeito dos saberes docentes e de como estes sdo construidos. Por

exemplo:

Que sabem os professores? Que saberes estdo na base da
profissdo? Trata-se de um conjunto de conhecimentos e
competéncias? Onde s&o adquiridos esses conhecimentos? Qual a
relacdo desses saberes profissionais com os saberes académicos,
disciplinares, oriundos das Ciéncias Sociais e Humanas que estdo na
base das Ciéncias da Educacao? (ppt, slide 03).

Dentro deste contexto, Souza (2003) relata que o processo de construcéo dos
saberes é resultado de atividades e necessidades humanas, podendo estas serem
constituidas em virtude de trés interesses: 0 técnico, que possui como fonte do
saber a objetividade e a racionalidade, por objetivo, produzir instrumentos racionais
de intervencdo no mundo real; o pratico, que se baseia nos procedimentos
interpretativos buscando a compreensdo dos significados produzidos pelos

individuos, com o objetivo de informar e subsidiar o juizo prético, tendo o modelo
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hermenéutico e antropolégico como fontes do saber, e; 0 emancipatério que tem
como fonte do saber a criticidade, a superacdo e a emancipacéo, visando superar as
interpretacbes acriticas sobre a realidade propiciando um conhecimento
emancipador de avaliagéo.

No ambito dos saberes, visando dar uma base nacional para a formacao de
professores também j& tinha sido colocado nos estudos de Candau (1987) que a
docéncia se constitui na base dessa identidade. Portanto, conhecé-la poderia nos
ajudar a fundamentar o corpus de conhecimento que estaria na base dessa prética
docente?

De acordo com estudos de Pimenta (2002), a identidade ndo pode ser
considerada um dado imutdvel, nem externo que possa ser adquirido, mas é um
processo de construcdo do sujeito historicamente situado. A profissdo de professor,
como as demais, emerge num dado momento e contexto histérico como resposta as
necessidades que foram postas pelas sociedades, adquirindo estatuto préprio e
legalidade.

Considerando o quadro apresentado, o estudo desta pesquisa apresenta-se

da seguinte forma:

Quais os saberes que estdo presentes nas trajetérias de vida pessoal e
profissional dos professores e que influenciam na construcdo da identidade

docente?

Das respostas obtidas espera-se que as mesmas possam contribuir para a
demarcacdo das representacdes que estdo presentes nesse processo identitario dos
professores de Educacdo Fisica que, em seu conjunto, formam um corpo de
conhecimento presente numa “tradicdo”, mas talvez “ausente” dos proprios
professores. No ambito desta perspectiva Machado (1996, p. 103-104) vai nos dizer
gue ha necessidade de tornar “as vivéncias e experiéncias objetos de analise e
reflexdo”, pois, no geral, “ndo ha preocupacdo com 0 contexto em que sao
construidas e consolidadas as nossas praticas”, “ndo reconstruimos a trajetéria

histérica da nossa pratica”.
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1.3. QUESTOES A INVESTIGAR

Trata-se de uma pesquisa de andlise qualitativa, do tipo descritiva, que tem
no ambiente natural a sua fonte de dados, e o pesquisador como o seu principal
instrumento.

Neste caso, em especifico, escolheu-se investigar a vida de professores,
tendo como técnica de coleta de dados a histéria de vida, utilizando-se pare este fim
as entrevistas narrativas, semi-estruturada e ndo estruturada.

Sobre o assunto, Shultz et al (2006) assinalou que as pesquisas que
envolvem tanto as histérias de vida, quanto as narrativas autobiograficas de
professores em periddicos brasileiros de Educagdo Fisica sdo baixas tendo
registrado no periodo entre 1997 e 2005, apenas cinco trabalhos. Desses trabalhos,
as perspectivas encontradas apontam para a utilizacdo da histéria de vida como
referencial teérico (BETTI e MIZUKAMI, 1997), ou como técnica metodolégica
(SOUZA, 1997) elou, ainda, sem vinculo a nocdo de referencial metodol6gico ou
tedrico (CAPRARO, 2000), mas utilizando com fluidez modelos macro e
microssocioldgicos, por exemplo: na apreciacdo do estilo da obra de Norbert Elias
(1995) — “Mozart: sociologia de um génio”, em que une literatura e analise
sociologica.

Desse modo, os dados coletados s&o predominantemente descritivos; a
preocupacao com o processo é muito maior do que com o produto; o significado que
as pessoas dao as coisas e a sua vida sdo focos de atencdo especial e a analise
dos dados tende a seguir um processo intuitivo. (BENITES, 2007; MARCON, 2005)

Entre as diferentes questbes que foram levantadas no corpo do trabalho,
enquanto perguntas ou pressupostos, este estudo se concentrard em duas:

(a) O conhecimento sobre a identidade do professor, no ambito da literatura e

a sua reconstrucdo por parte dos professores auxilia na formatacdo dos

saberes docentes?

(b) A trajetéria de vida pessoal e a trajetéria de vida profissional dos

professores contribui para a caracterizacdo dos saberes docentes e auxilia na

constituicdo da identidade do professor?

Parte-se do pressuposto de que a identidade profissional se constréi a partir

da significagdo social da profissdo, da revisdo constante dos significados sociais
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dessa profissdo e da revisdo das tradicdes. Ela se constr6i também através do
significado que cada professor, enquanto ator ou autor confere a atividade docente
no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de
sua historia de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e
anseios, do sentido que tem em sua vida ser professor (PIMENTA 2002). Portanto, a
identidade do professor vai sendo construida com as experiéncias e historia pessoal,
no coletivo e na sociedade, ao longo de sua trajetéria como profissional do
magistério (PIMENTA e LIMA, 2004).

1.4. OBJETIVOS

Neste processo, considerando que as questdes de estudo buscam levantar
dados sobre os saberes docentes presentes na trajetéria de vida pessoal e
profissional do professor este estudo objetivara:

(@) Apontar os elementos constitutivos da docéncia que auxiliam na

delimitagéo da identidade do professor, tendo como referéncia a literatura e

os professores de Educacao Fisica e;

(b) Identificar os saberes docentes presentes nas trajetérias de vida pessoal e

profissional do professor de Educacéao Fisica.

Ao escolher estes objetivos se tém como referéncia que “o espaco de

reconhecimento das identidades € inseparavel dos espacos de legitimacdo dos
saberes e competéncias associadas aquelas” (PEREZ-GOMES, 1992, p. 94).

1.5. ORGANIZACAO DO TRABALHO

O presente estudo esta organizado em quatro capitulos, uma referéncia e um
anexo de entrevista, tendo como énfase os saberes docentes que estdo presentes
na trajetoria de vida pessoal e profissional dos professores de Educagéo Fisica.

O capitulo 1 diz respeito a esta introducdo que foi descrita nos tépicos
apresentados. No capitulo 2 apresenta-se como tema “Os professores e a sua
formagéo: do artesanato ao saberes docentes”, constituido de trés subitens: “As

corporacdes e as escolas de oficio como espaco de formacao: o tacito e o explicito”,
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“Da idéia de profissdo a profissionalizacdo do magistério” e “A docéncia como objeto
de estudo: o desenvolvimento pessoal como constitutivo da producdo da vida do

professor” no qual se buscou, inicialmente, apresentar um pouco do “estado da
arte”, mas também o universo conceitual e as principais categorias de estudo. Neste
capitulo buscou-se a compreensdo da origem das corporacdes e escolas de oficio
gue eram conduzidas pelo mestre artesdo na producdo de suas artes manuais ou
intelectuais, assim como na formagdo de novos mestres naquele oficio
autonomamente. De igual forma buscou-se a compreensao dos professores como
produtores de sua “arte” e controladores de seu corpo de conhecimento e,
consequentemente, de sua formacdo e de seus novos membros. Outro aspecto
abordado foi a forma de profissionalizacdo docente, buscando saber se esta poderia
ser reconhecida como uma profisséo.

Uma vez apresentados os limites do estudo no campo do universo conceitual,
bem como dos conteldos que envolvem esta demarcacdo chega-se ao capitulo 3
gue trata da questdo metodoldgica do estudo, envolvendo como técnica histéria de
vida, bem como o memorial de formacdo. Traca-se um caminho para que 0s
professores consolidem sua identidade pessoal e profissional e tomem consciéncia
de que sdo produtores de seus saberes, ou seja, de seu corpo de conhecimento,
produzindo a vida do professor. Entretanto, visando uma melhor compreenséo desse
procedimento descrevem-se os procedimentos metodolégicos que serdo utilizados
para se atingir o objetivo proposto, bem como se apresentam: uma breve descricdo
sobre 0 que se entende por pesquisa qualitativa, histéria de vida, entrevista
narrativa, corpus e analise de contetdo.

No capitulo 4, intitulado “vida de professor: o pessoal e o profissional nos
saberes docentes relacionados a Educacao Fisica” sdo apresentados os resultados
e discussao do estudo realizado. Este estd subdividido em quatro eixos norteadores:
os professores do estudo: biografia e carreira; a vida que antecede e sucede a
formacéo inicial; a constituicdo dos saberes docentes nas trajetorias de vida pessoal
e profissional, e; Os professores aprendem a serem professores, sendo professores:
a perspectiva do habitus profissional.

Com o capitulo 5 sédo apresentadas as Consideracbes Finais da pesquisa,
momento em que se retomam o0s objetivos do estudo, bem como se faz uma
interpretacdo pessoal sobre os resultados obtidos da discusséo feita, entendendo

que esta pesquisa ndo estd concluida, podendo ser ampliada ou ter a sua
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continuidade em outros estudos. Por fim sdo apresentadas também as referéncias
utilizadas até o presente momento em ordem alfabética. Anexo segue o termo de
compromisso utilizado para a realizacdo das entrevistas e as entrevistas A e B do

Professor C, para fins de exemplificagéo.
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2. OS PROFESSORES E A SUA FORMACAO: DO ARTESANATO AOS
SABERES DOCENTES

Os saberes, segundo Tardif (2002), sdo originados por meio de uma
construcéo social e mental que consiste em elementos que perpassam a identidade,
a experiéncia de vida, a histéria profissional, etc.. de um individuo, estabelecendo
uma articulag&o entre os aspectos sociais e individuais sofrido por aquele.

Partindo desse pressuposto, os saberes sdo resultados de processos mentais
baseados na atividade cognitiva dos individuos, bem como de processos sociais
pautados em convivéncias nos grupos sociais e nas relagbes complexas existente
entre individuos desses grupos ou entre individuos de diferentes grupos sociais.

Se fez possivel observar que as ponderacfes apresentadas mostram a sua
correlagdo com o objetivismo e o subjetivismo nos levando até Bourdieu (1989, p.
149) o que permiti ampliar esta leitura. O autor outorga as estruturas objetivas, de
um lado, que se constréi (no momento objetivista, descartando as representacdes
subjetivas) os fundamentos das representacdes subjetivas por se constituirem nas
coacles estruturais que pesam nas interacfes sociais e, de outro lado, reconhece
gue estas representacbes também precisam ser retidas se quisermos explicar as
lutas cotidianas, individuais e coletivas que visam transformar estas estruturas.
Trata-se de um construtivismo estruturalista ou de um estruturalismo construtivista,

como o proprio autor explicitou, pois...

Por estruturalismo ou estruturalista, quero dizer que existem, no
proprio mundo social e ndo apenas nos sistemas simbdlicos —
linguagem, mito,, etc. -, estruturas objetivas, independentes da
consciéncia e da vontade dos agentes, as quais sao capazes de
orientar ou coagir suas praticas e representagbes. Por
construtivismo quero dizer que ha, de um lado, uma génese social
dos esquemas de percepcdo, pensamento e acdo que sao
constitutivas do que chamo de habitus e, de outro, das estruturas
sociais, em particular do que chamo de campos e grupos, e
particularmente do que costumo chamar de classes sociais (p.
149).
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Cabe colocar que se, de um lado, as estruturas objetivas que se constroem
no momento objetivista, descartando as representagfes subjetivas dos agentes, sdo
os fundamentos das representacbes subjetivas, constituindo-se nas coacles
estruturais que pesam nas interacdes; de outro lado, essas representacfes devem
ser retidas, sobretudo se quisermos explicar as lutas cotidianas, individuais e
coletivas, que visam transformar ou conservar essas estruturas.

Neste contexto a génese da constituicdo do habitus profissional na vida do
professor pode revelar pistas de uma estrutura, estruturada, estruturante, ndo
revelada a priori, mas fixa nos saberes que carrega consigo e na dificil transi¢cdo da
socializacao primaria para a secundaria e, acrescentaria, da socializacao secundaria
para uma socializagéo terciaria. Esta ultima diz respeito as re-significacbes acerca
da prética profissional que fazem com que o docente de inicio a um novo processo
de formacdao profissional, visando a conquista da autonomia na pratica pedagogica.
A socializacéo terciaria, em sintese, assinala para a expertise.

Deste modo compreende-se que 0 processo de formacao profissional abarca
tanto a idéia de que “o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa
no intuito de realizar um objetivo qualquer” (p. 11), de tornar alguém apto a exercer
algo com algum objetivo, quanto que este processo ndo se da sé por acumulagdo, mas

também envolve...

um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)
construcéo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é téo
importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia. [..] a formagdo vai e vem, avanca e recua,
construindo-se num processo de relacdo ao saber e ao
conhecimento que se encontra no cerne da identidade pessoal
(NOVOA, 1992, p.3).

Desta maneira, todas as atividades, sejam elas informais (tarefas cotidianas)
ou formais (oficios, ocupacdes, profissfes), sdo executadas por meio de saberes.
Estes por sua vez, sdo construidos por um processo de formacdo que ‘“esta
indissociavelmente ligado a ‘produgdo de sentidos’ sobre as vivéncias e sobre as
experiéncias de vida’ (NOVOA, 1992, p. 4), gerindo parte da identidade pessoal do
individuo e, ao mesmo tempo, sendo gerida pela mesma.

Desta forma, ao se pensar a profissdo docente, temos que esta é constituida
de saberes, os quais Tardif (2002) denomina saberes docentes, que sao construidos

e percebidos pelos professores durante a sua formacdo inicial e continua
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(PERRENOUD, 1993; PIMENTA, 2002), por meio de um processo de reflexdo critica
sobre a sua préatica e de uma construcao permanente de sua identidade pessoal e
profissional (NOVOA, 1992).

Esta perspectiva de construcdo dos saberes merece uma atencdo a parte,
bem como as corporacdes e as escolas de oficio, como espacos de formacéo,
pautados sobre um saber da experiéncia que trazem subjacentes a ele um saber

tacito, muito semelhante ao que se atribui aos professores.

2.1. AS CORPORACOES E AS ESCOLAS DE OFICIO COMO ESPACOS DE
FORMAGCAO: O TACITO E O EXPLICITO

2.1.1. Daidéia de profissao

O saber tacito pode ser caracterizado por acBes e comportamentos
previamente ndo verbalizados e nem racionalizados, provenientes de uma
pedagogia oculta, mas que, ainda assim, podem ser reconhecidos por pessoas que
praticam as mesmas a¢des e comportamentos ou ndo. Entretanto, o saber explicito,
ao contrario do primeiro, caracteriza-se pela verbalizacdo intencional e racional de
determinadas a¢fes e comportamentos (SARMENTO, 1994).

Levando em consideracao a delimitacdo na construcdo dos saberes, colocada
por Tardif (2002), anteriormente, além dos aspectos, que envolvem o processo de
formacéo, apontados por N6voa (1992), os saberes tacito e explicito sdo resultados
de processos sociais e mentais exteriorizados pelas acfes e comportamentos
daqueles que entram em contato com tais saberes, em diferentes esferas de sua
formacéo intelectual, social, profissional, espiritual, entre outras.

Dentro deste contexto, oficio (palavra derivada do latim officiu), tem por
significado o cumprimento de uma obrigacdo a partir de um ritual ja determinado
(como uma espécie de dever). Porém, a palavra oficio possui quase que a mesma
conotacdo de sua origem, podendo ser conceituada como um “certo saber-fazer
agueles que comungam do mesmo conjunto de conhecimentos e habilidades, e sédo
capazes de reproduzir certos objetos e/ou objetivos com base nos mesmos rituais”
(SOUSA NETO, 2005, p. 250).
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Nesta perspectiva, o termo corporagéo, abarcando a idéia de escola ou grupo,
na visdo de Rugiu (1998), ganha sentido como sendo sinbnimo de toda e qualquer
arte encarada como um oficio. Desse modo as corporacdes de oficio podem ser
compreendidas como “espacos de formacdo” que tém a arte como um dever a ser
cumprido, e as escolas de oficio como a maneira pela qual a arte é ensinada por
meio de um saber tacito e explicito, advindo da experiéncia, na expectativa de que o
dominio dessa arte se torne um oficio.

Tanto o processo de surgimento das corporacfes de oficio quanto o das
escolas de oficio ocorreram conjuntamente, ndo existindo uma sem a outra. No
entanto, para fins didaticos, apresentar-se-4 sua compreensao separadamente,

iniciando-se pelas corporac¢des de oficio e depois as escolas de oficio.

Das corporagdes de Oficio

Nos estudos de Rugiu (1998), as corporacdes de oficio tém sua origem no
inicio da ldade Média, quando estava em vigor o “sistema familiar’, consistindo
numa forma de subsisténcia da familia, por meio do trabalho, neste periodo
conhecido como labor.

O labor, de acordo com Fiorati (1999) é descrito como toda “atividade inerente
ao corpo humano no que tange a exigéncia de manter-se vivo [...] € a condicao de
vida comum a homens e a animais sujeitos a necessidade de prover a propria
subsisténcia” e o trabalho como toda “atividade correspondente a criacdo de coisas
artificiais, diferente do ambiente natural e que transcendem as vidas individuais”.

Desta forma todos os ensinamentos (como plantar, cacar, pescar, educar,
entre outros) eram transmitidos de geracdo para geracdo de maneira oral,
geralmente de pai para filho, revestidos de simbolismos e concepgdes religiosas
(RUGIU, 1998). Em suma, os conhecimentos eram transmitidos, por meio de uma
educacao parental, na forma de saberes tacitos e explicitos, advindos de um “saber”
e de um “saber-fazer’” que compunham a identidade pessoal daqueles
(PINTASSILGO, 1999).

Com o crescimento dos povoados, século Xll, ocorreu uma passagem do
“sistema familiar” para o “sistema primario”, conhecido, também, como “sistema de

corporacdes” que deu origem as corporacgdes de oficio. Dentro das atividades que
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eram realizadas para a propria subsisténcia, cada familia se destacava mais em um
determinado labor do que em outro, fazendo com que o0s conhecimentos
necessarios para a execucdo de tal atividade, fossem mantidos em segredo pela
familia e transmitidos em uma relacdo de pai para filho, com caracteristicas da
relacdo mestre-aprendiz (RUGIU, 1998).

Neste momento d&-se inicio a constituicdo de uma pedagogia oculta, em que
o0 saber tacito € estruturado, neste caso, por meio da educacdo parental
(SARMENTO, 1994), que nédo visa mais, somente, a formacdo de uma identidade
pessoal, mas sim, também, de uma identidade de oficio. Constituindo assim, os
primeiros “espacos de formacao”.

Para Rugiu (1998), os chamados mestres artesdos eram tidos como
produtores independentes, donos da matéria prima e das ferramentas de producéo,
bem como possuidor dos “segredos de manufatura”, vendendo diretamente o
produto de seu trabalho a um pequeno mercado estavel formado pelo préprio
povoado e ndo mais sua forca de trabalho.

Dentro deste contexto, o trabalho era considerado uma arte que dizia respeito
a todos os que integravam aquela corporagcdo. Tanto as “artes liberais”, compostas
por individuos considerados artistas e/ou intelectuais, quanto as “artes mecénicas”,
compostas por individuos considerados artesdos e/ou trabalhadores manuais,
“provinham de um mesmo tipo de organizacdo corporativa que assumia a forma de
‘oficios juramentados’ nas ‘cidades juramentadas’, onde se ‘professava uma arte™.
(DUBAR, 1997, p. 124). Logo, o termo “profissdo” emana desta “profissdo de fé”
abalizada nas “cerimoénias rituais de entronizacdo nas corporactes” (p. 124).

Em tais cerimfnias era realizado um juramento religioso solene, por parte de
seus integrantes, visando o cumprimento de trés compromissos: observar as regras;
guardar os segredos daquele oficio; prestar honra e respeito aos jurados,
controladores eleitos e reconhecidos pelo Poder Real. Deste modo, fazer parte de
uma corporagdo ndo era somente fazer parte de uma associacdo de homens, mas
sim de uma fraternidade espiritual juramentada (DUBAR, 1997) que possuia em seu
“espaco de formagdo” um saber predominantemente tacito.

Contudo, Cunha (2000) afirma que esta divisdo entre artes liberais e manuais
se da anteriormente ao periodo medieval retratado por Dubar (1997). Estas teriam
seu surgimento entre os gregos do periodo pré-socratico ao socréatico, em que houve

uma mudanca de mentalidade no que diz respeito ao trabalho e sua conceituacéo,
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culminando com a divisdo daquele entre: positivo, que o valorizava como elemento
de conhecimento, e negativo, que o relegava a uma atividade inferior.

Entretanto, o “sistema de corporacfes” perdurou até por volta do século XIV,
guando se deu inicio ao “sistema secundario”, conhecido como “sistema doméstico”,
em funcdo do crescimento dos povoados e relacbes mercantis. Por meio deste
sistema estabeleceu-se a relacdo entre artesdos e mercadores que tinham por
funcdo financiar os artesdos e revender suas mercadorias, levando-o também a
recrutar aprendizes interessados naquele oficio e uma segunda relacdo, de mestre
artesdo/aprendiz (RUGIU, 1998).

Esta relacdo mestre-aprendiz transformou as corporacdes de oficio em
grandes escolas de oficio, fazendo com que as mesmas alcangassem o auge no
século XIV. O sucesso das corporacfes de oficio estava justamente nos
ensinamentos que eram transmitidos pelo mestre ao seu aprendiz, pois eram
cobertos de segredos e rituais compactuados somente entre os individuos que
exerciam aguele oficio, ou seja, os mestres e os aprendizes, estabelecendo por
meio daquele “saber” e “saber fazer” a construcdo, cada vez mais solidificada, a
respeito da identidade daquele oficio.

Os mercadores nao tinham acesso a esses conhecimentos tacitos das

corporacdes, pois

(...) todas as formas pedagogico-didaticas das Corporagdes
permaneceram envoltas no préprio mistério com o qual, na época,
eram tutelados os relativos procedimentos. As circunstancias nas
quais se trabalhava e se aprendiam favoreciam o0 segredo,
principalmente o prevalecer quase absoluto da tradicdo oral ou
intuitivo gestual (‘escute as minhas palavras’, ‘olhe como eu fago’)
[...] exatamente a auséncia de textos de documentag&o escrita sobre
a atividade produtiva interna das corporacbes e daquilo que
acontecia dentro das oficinas, impedia de saber, ao menos até o final
do século XVII, que vé uma sensivel difusdo da imprensa, qualquer
coisa de menos genérico, sobretudo com relacdo aos aspectos
formativos da personalidade e a instrucdo especifica em cada
Corporacéo (RUGIU, 1998, p. 38).

Porém, a partir do século XVII, este pensamento, foi-se desestruturando em
funcdo das novas relacdes entre mercadores e mestres artesdes na producdo dos
bens, levando as corporag¢des de oficio & quase sua total extingdo com a introdugéo
do “sistema terciario”, “sistema fabril”, instaurado no século XIX, com a revolucéo

industrial.
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Das escolas de oficio

Durante todo o processo dos diversos sistemas de “funcionamento”, que vai
do familiar ao das corporac@es (periodo em que as corporacdes e escolas de oficio
tiveram seu apogeu), a relacdo mestre-aprendiz se dava por uma total autonomia
por parte do mestre. Este era investido de alguns poderes como, o de estabelecer o
tempo de duracdo de um aprendizado e também a maneira pela qual o oficio seria
ensinado ao aprendiz.

O mestre era considerado como um patriarca, pois se tornava totalmente
responsavel pela formacdo do aprendiz como se este fosse o seu proprio filho.
Porém, do mestre era cobrado que conhecesse ndo somente os “segredos de
manufatura”, “mas também o segredo do como e em que medida comunica-los aos
aprendizes, ou mesmo como escondé-los, e a quais e em que momento” (RUGIU,
1998, p. 38).

Esta autonomia exercida pelo mestre s6 acontecia pelo fato do mesmo ser
produtor de seu conhecimento e das técnicas, em relacao ao oficio dentro de seu
“espaco de formacdo”. Conhecimento este que acabava por se incorporar a
identidade pessoal do mestre. Desse modo, quando um individuo (familia) escolhia
se tornar aprendiz de um determinado oficio, naquele momento, dava-se inicio a
uma utilizacdo de manifestacéo latente, naquele, dos saberes:

- explicito, visto que, o aprendiz em questdo, manifestava publicamente seu
desejo em formar-se em tal oficio e;

- tacito, considerando que, de algum modo, o aprendiz, através de acdes e
comportamentos seus, ou de outros (familiares, vizinhos, amigos, etc..) lhe foi
despertado o interesse pelo aprendizado de tal oficio.

Ingressando em uma escola de oficio, o aspirante a aprendiz (variava de nove
a dezoito anos ou mais), por meio de seu pai ou responsavel deveria estabelecer um

contrato em que

(...) o mestre Fulano pactuava de ensinar a prépria Arte ao filho de
Ciclano (freqiientemente o contrato ndo especificava nem mesmo a
idade do rapaz) e de manté-lo por x anos, assegurando-lhe (salvo os
casos nos quais o aprendiz retornava para casa a noite), casa e
comida, e as vezes até vestimenta, e fornecendo-lhe ao final do
periodo previsto alguns instrumentos essenciais de trabalho.
(RUGIU, 1998, p. 42)
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Desse modo, os contetdos e os métodos de ensino, o tempo de duracdo do
curso e a composicdo das classes eram diferentes de situacdo para situacéo.
Devido a este fator era normal encontrar em uma mesma classe criancas, jovens,
adultos e até mesmo idosos. Nos casos em que o aprendiz hospedava-se na casa
do mestre, como em regime de internato, eram estabelecidas rigorosas regras e
hébitos de vida. Desta maneira, a formacao do aprendiz se dava dentro e fora das

escolas de oficio, como nos mostra Rugiu (1998, p. 41):

(..) quando estava na casa do mestre e depois na oficina, havia uma
série de atos que advertiam o rapaz de quao importante seria o
passo cumprido dentro do contrato estipulado, e de qualquer
maneira, como seria mudada efetivamente sua condi¢do. Conhecia
seus novos familiares, com os quais tinha dividido a mesa, pelos
guais seria vestido e acudido; conhecia os seus pares por idades e
por condicgéo [...] Portanto, ndo era somente, a familia do mestre ou a
oficina com os seus operarios e trabalhadores a desenvolver uma
acdo educativa e de integracdo, fundamental no processo de
socializacdo, mas também o era o grupo de adolescentes e jovens
no qual se inseria.

Portanto, ao ser admitido por meio do contrato estabelecido, o aprendiz,
agora, era iniciado no tirocinio do oficio. Este ocorria de maneira lenta, possuindo
um plano de formacgéo continuada, gerando uma educacao permanente. Conforme o
aprendiz ia se graduando, o mestre ensinava alguns de seus segredos de
manufatura e o levava para as oficinas a fim de que aprendesse com alguns
trabalhadores das corporacdes de oficio e também com outros mestres. Este
procedimento visava desenvolver no aprendiz o “sentimento de pertenca’
(PINTASSILGO, 1999, p. 85) ao espaco de formagdo daquele oficio, construindo
assim sua identidade pessoal e de oficio.

O préximo passo era 0 aprendiz tornar-se aspirante a mestre, consistindo
numa inversdo no que diz respeito as obriga¢gbes. Quando este aprendiz ingressou a
escola de oficio, 0 mestre era quem deveria garantir 0 seu bem estar (com casa,
comida, materiais de trabalho), mas como aspirante a mestre deveria gratificar seu
tutor (mestre) com notaveis presentes antes, durante e depois das discussdes das
préprias teses. Deste modo, poucos eram 0s que ingressavam para a carreira de
mestre, pois esta era destinada somente aos melhores ou aos mais afortunados.

A arte desenvolvida por determinada escola de oficio poderia ser considerada

uma arte liberal, “cujas produgdes pertenciam mais ao espirito que a mao”
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(GRANDE ENCYCLOPEDIE apud DUBAR, 1997, p.124) ou uma arte mecanica,
“onde as maos trabalham mais do que a cabeca” (p.124), pois h&a “ocupacdes que
exigem a utilizacdo dos bracos e que se limitam a um dado nimero de operacbes
mecanicas” (p.124).

Deste modo, no caso das artes liberais, cujos integrantes eram artistas e/ou
intelectuais, possuiam por oficio “pensar e ensinar o0 seu pensamento” (LE GOFF, p.
19, s/d apud PINTASSILGO, 1999, p. 89). De modo que o saber tacito tinha por
propriedades o0 pensar e 0 ensinar, bem como a maneira pela qual os dois eram
“transmitidos”; enquanto que o saber explicito teria por propriedades o
reconhecimento pessoal e coletivo de que a formacédo o torna/tornaria (no caso do
aprendiz) um pensador. Portanto, o produto final de seu oficio era o pensamento
(SARMENTO, 1994).

Entretanto, no caso das artes mecanicas, cujos integrantes eram artesaos
e/ou trabalhadores manuais, estes possuiam por oficio o manuseio de
conhecimentos, técnicas e ferramentas na producdo da manufatura. Neste caso, 0
saber tacito tinha por propriedades, o conhecimento acerca de todos os
procedimentos utilizados na fabricagdo da manufatura, bem como o dominio do
manuseio das ferramentas necesséarias para aquela manufatura; enquanto que o
saber explicito teria por propriedades o reconhecimento pessoal e coletivo de que a
sua formacéao o torna/tornaria um artesdo mecéanico (SARMENTO, 1994).

Dentro do contexto apresentado, acerca das corporagdes e escolas de oficio,
nota-se que as escolas de oficio tinham no seio de seu exercicio uma construcao de
saberes proprios provenientes de um processo mental e social, baseados em
experiéncias; construidos dentro de um espaco de formacdo que envolto - em
segredos de desenvolvimento e execucdo da manufatura, reconhecimento pessoal,
coletivo e social - construiram um sentimento de pertenca aquele oficio, moldando a
identidade pessoal de cada arteséo.

Nota-se, também, que as corporacdes e escolas de oficio, devido a toda
estrutura por elas desenvolvidas, sdo precursoras da maioria das atividades que
atualmente sédo tidas como oficios, ocupacdes e profissoes.

Partindo deste pressuposto, a profissdo docente é considerada uma atividade
proveniente das escolas de oficio? Se sim, aquela advém das artes liberais ou das

artes mecanicas?
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Pintassilgo (1999) afirma que a idéia do professor como artesdo pode ser
confirmada pela funcé@o atribuida ao artesédo ou ao intelectual de ensinar algo a
alguém. No entanto, ndo é somente esta caracteristica que faz com que haja uma

semelhancga entre as atividades. O autor aponta que...

(...) a existéncia de uma preocupacédo formativa, embora inseparavel
da fase inicial da actividade, decorrendo no proprio contexto de
trabalho e assegurada pelos homens do oficio; a auséncia de
separacdo entre as vérias fases do processo produtivo, da
planificac@o a realizacdo, o que permite ao artesdo controlar todo o
processo e deter uma maior autonomia em relagédo a qualquer forma
de controlo externo; a reduzida estandardizacdo do trabalho
artesanal, possibilitando uma rela¢éo néo alienante com o produto e
uma relacdo mais individualizada com o cliente. (p. 84)

No que diz respeito as artes liberais e mecanicas pode-se dizer que a
profissdo docente possui uma predominancia das artes liberais, considerada
intelectual, pois esta consiste em “pensar e ensinar seu pensamento” (LE GOFF, p.
19, s/d apud PINTASSILGO, p. 89, 1999). Portanto, a profissdo docente tem por
natureza de trabalho ensinar (PIMENTA, 2002). De forma que na visdo de Tardif
(2002, p.13-16) também...

“(...) ensinar é agir com outros seres humanos; € saber agir com
outros seres humanos que sabem que lhes ensino; é saber que
ensino a outros seres humanos que sabem que sou um professor [...]
0 ser e o0 agir, ou melhor, o que Eu sou e o que Eu fago ao ensinar,
devem ser vistos aqui ndo como dois pélos separados, mas como
resultados dindmicos das proprias transacgfes inseridas no processo
de trabalho escolar.”

Porém, para Costa Rico (1999, p. 71) a profissdo docente se classifica mais
como uma arte mecanica, visto que esta possui um dominio de regras praticas e de
procedimentos técnicos visando elaborar algo corretamente. Por sua vez, a arte

liberal aparece caracterizada por um

(...) contato direto, autbnomo e explicito, com o mundo da cultura, da
ciéncia e do pensamento, estdo também presentes nos debates
sociais, apontando pontos de vista e expressdes, que sdo fruto de
seu conhecimento, e de sua reflexdo; pessoas rodeadas de certo
prestigio social, as vezes considerado elitista.

No ambito dessa caracterizacdo, o autor coloca também que né&o é pelo fato

de ensinar que o docente se enquadra nas artes liberais. Embora este se utilize de
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técnicas de ensino e procedimentos metodol6gicos que séo oferecidas a ele para
seu exercicio, deveria procurar ser mais intelectual que pratico. Desse modo, por
meio do saber, deveria ter um contato direto, autbhnomo e explicito com o mundo,
apontando pontos de vista provenientes de sua reflexdo e conhecimento proprio.

Dentro deste contexto, Pintassilgo (1999) encerra a discusséo ao considerar o
professor como préatico e como intelectual. Como prético, sdo verdadeiros artesdos
do ensino, possuindo uma visdo global do ato de ensinar, tendo como norte deste
exercicio “um saber de experiéncia feito” (p. 97), pautado na afetividade e
imaginagcdo na organizacdo de sua atividade. Como intelectual, ao menos
idealmente, quando assume sua autonomia e criticidade em relagdo aos saberes e
poderes, bem como em relacdo a criacdo de seu estilo proprio de exercer a
profissdo, fazendo com que o docente tenha como referéncia normas deontoldgicas
e éticas, dando sentido a sua profissao.

Nesta perspectiva, Coelho (1999) acrescenta que o professorado no ano de
1943 era considerado como uma profissdo liberal, juntamente com a medicina e a
advocacia. Ressalta também que “na Inglaterra e nos Estados unidos do século
XVIII, as liberal arts significavam uma educacgéo de corte humanistico [...] préprias
das three learned professions, quais sejam: divinity, physic and law.” (p. 21 e 22).
Portanto, para o autor é deste contexto que surge a vinculacdo das artes liberais
com as profissdes liberais, visto que a énfase sempre se encontrou “no conteddo
desta modalidade de educacdo e na dignidade das profissbes que nela se
fundavam” (p. 22).

Tendo como compreensao este breve quadro a respeito das corporacoes e
escolas de oficio como espacos de formagdo, bem como da profissdo docente
enguanto um oficio, o tépico seguinte abordara a idéia de profissdo e o processo de

profissionalizacdo do magistério.

2.2. DA IDEIA DE PROFISSAO A PROFISSIONALIZACAO DO MAGISTERIO

De acordo com Dubar (1997), a partir do século Xlll, com a expansao e

consolidacéo das Universidades, as artes liberais e as artes mecanicas passaram a

dissociar-se em relagdo as suas funcionalidades perante a sociedade.
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As artes liberais, que consistiam em oficios voltados para o uso do intelecto,

derivadas das “sete artes liberais”

ensinadas nas universidades, passaram a ser
reconhecidas como profissdes, pois 0s seus integrantes professavam mediante a um
juramento solene religioso o propdsito de cumprirem 0s compromissos assumidos ao
dar inicio a este tirocinio.

Por sua vez, as artes mecéanicas, conhecidas por oficios predominantemente
manuais e que, aparentemente, ndo necessitavam de um desenvolvimento
intelectual exacerbado, ficaram conhecidas como oficios, apesar de, assim como
nas artes liberais, seus integrantes também professarem um juramento publico
solene de cumprirem 0S compromissos assumidos.

No ambito desse processo as profissbes passaram a ser conhecidas como
atividades que demandassem um alto grau de producao intelectual e os oficios um
alto grau de produgcdo manual. Muitos sdo os estudos realizados (FERNANDEZ
ENGUITA, 1991; PEREIRA-NETO, 1995; FREIDSON, 1996, 1998; DUBAR, 1997,
VENUTO, 1999; PINTASSILGO, 1999; LUDKE e BOING, 2004; SOUSA NETO,
2005; PAIVA e MELO, 2008) acerca do que se entende por profissdo. Diferentes sédo
as definicbes encontradas tanto ao compara-las entre estudiosos, quanto ao se
comparar as definicbes elaboradas por um mesmo autor a respeito de diversos
conceitos que, de certa forma, séo utilizados popularmente como sinénimos, sendo
estes: profissdo, oficio, ocupacgdo, trabalho, atividade e arte, pois devido a sua
origem, encontram conexdes profundas com tais conceitos.

Tomando por base tal pressuposto, pode-se afirmar que toda profissao,
atualmente, pode ser considerada um oficio, uma ocupacdo, um trabalho, uma
atividade ou uma arte. No entanto, todos aqueles podem ser considerados uma
profissdo? A resposta a essa questao é negativa, devido ao préprio conceito que se
tem de profissao e devido ao processo de consolidacdo da mesma.

Pereira-Neto (1995), conceitua a profissdo como sendo um tipo especial de
ocupacao, e esta, por sua vez, seria expressa em diversas outras atividades que
pertencem a categoria do trabalho. Dentro desta perspectiva a profissdo é
caracterizada pelo autor por dois aspectos: “o0 dominio de certo conhecimento e o

controle do mercado de trabalho” (p. 600).

® As sete artes liberais eram compostas pelo Trivio (Gramatica, Retdrica e Dialética) e Quatrivio (Aritmética,
Geometria e Astronomia).
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Para se exercer uma profisséo o individuo devera aprender muito mais do que
0 necessario para a sua pratica. Por este motivo devera se submeter a “um rigido e
longo treinamento, orientado por um curriculo padronizado” (PEREIRA-NETO, 1995,
p. 601), que resultara em um reconhecimento por parte da sociedade em que atuara,
assegurando-lhe certo dominio sobre o mercado de trabalho.

O reconhecimento por parte da sociedade acerca da utilidade de uma
profisséo se da no ambito do “individuo cliente”, por acreditar que determinada tarefa
s6 podera ser efetuada por meio da intervencdo de um profissional especializado
naquela tarefa e por mais ninguém. Tal exclusividade proporciona ao profissional
gue a exerce autonomia para solucionar o problema como melhor entender. No
entanto, € necessario haver certa padronizacdo nos modos de atuar dos
profissionais de cada é&rea, para que o “individuo cliente” possa verificar que tal
procedimento é decorrente daquela profisséo atribuindo-lhe maior legitimidade para
desempenha-lo (PEREIRA-NETO, 1995).

Lidke e Boing (2004), ao estudarem Bourdoncle (1991 e 1993),
cronologicamente, apresentaram trés definicbes diferentes que trazem
caracteristicas comuns a todas as profissées. A primeira era baseada em quatro
critérios, sendo eles:

(...) uma profunda base de conhecimentos gerais e sistematizados; o
interesse geral acima dos proprios interesses; um cdodigo de ética
controlando a profissédo pelos préprios pares; e honorarios como
contra prestacdo de um servico e ndo a manifestacdo de um
interesse pecuniario (LUDKE e BOING, 2004, p. 1161 — 1162).

A segunda, composta de dois critérios, no que diz respeito a “um corpo de
conhecimentos abstratos e um ideal de servigo” (p. 1162), enquanto que a terceira
apontava para “um consenso acerca dos atributos comuns a todas as profissdes: a
especializagéo do saber” (p. 1162).

Por sua vez, Paiva e Melo (2008) definem profissdo como...

0 conjunto de atividades produtivas desenvolvidas por um grupo de
pessoas que possuem conhecimentos especificos, validados
academicamente e  reconhecidos  socialmente, mediante
instrumentos regulatérios formais ou informais que sao
compartilhados coletivamente, garantindo elevado grau de autonomia
no exercicio de suas atribuicbes, movidas em certo nivel por
altruismo. (p. 355)
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Sousa Neto (2005), ao descrever seu conceito de profissdo, no ambito da
reflexdo sobre o oficio e a oficina vinculados a questéo dos professores, afirma que
as palavras profissdo e oficio sdo sinbnimos uma da outra, pois “ao escolhermos um
oficio, podemos fazé-lo e sermos feitos por ele, ao ponto de ser dificil, em alguns
casos, dissociar os nomes das profissdes. Fulano ferreiro, médico sicrano, professor
beltrano” (p. 258).

Nesta perspectiva, o autor sublinha que toda profissdo necessita de um lugar
para realizar-se (comparando o local de trabalho a uma oficina), sustentada por um
saber-fazer que, a0 mesmo tempo em que atravessa séculos, se modifica
cotidianamente; toda profissédo € derivada de um acordo ético que faz com que a
sociedade ndo permita que certas profissdbes sejam exercidas por pessoas
consideradas néo qualificadas para exercé-las; e por fim, que toda profissdo
necessita possuir codigos e rituais comuns estabelecendo assim uma espécie de
balanca, aferindo o que se julga bom ou ruim para cada um dos que a exerce,
construindo, além do saber-fazer, “um saber-ser cultural, social e historicamente
situado” (p. 255).

No entanto, Fernandez Enguita (1991) aponta que uma profissdo pode ser

definida através de cinco caracteristicas:

e Competéncia: o profissional ¢é tecnicamente competente em
determinado campo de conhecimento que outros ndo sao. Sua
competéncia é averiguada pelo “produto de uma formacao especifica,
geralmente de nivel universitario” (p. 44). Possuidor de um componente
considerado “sagrado” em seu saber. Devido a tais competéncias, um
profissional s6 pode ser julgado ou estabelecer julgamentos a seus
pares, concedendo, assim, a profisséo, o direito de controlar a entrada
de novos membros.

e Vocacéo: “o proprio termo profissdo evoca o aspecto religioso do tema,
invocando as idéias de fé e chamada. [...] como servico a seus
semelhantes” (p. 44). E deste pressuposto que se parte a idéia de que
o trabalho ndo deve ser pago, pois é um exercicio “liberal”, sé podendo
obter uma retribuicdo pelos servicos a humanidade prestados por meio

de honorarios.
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e Licenca: consiste na demarcacdo de um campo exclusivo de trabalho
legitimado e protegido pelo Estado, evitando que haja certa competicdo
com as competéncias alheias.

7

¢ Independéncia: a autonomia de uma profissdo é dotada de uma

duplicidade, pois aquela exerce autonomia perante “as organizacfes”,
ao exercer liberalmente seu trabalho e por meio de um controle coletivo
sob as organizagBes que os empregam; e 0s clientes, ao leva-los a
pensar que determinadas situacbes s6 podem ser compreendidas ou
analisadas por um profissional.

e Auto-regulacdo: “a profissdo regula por si mesma a sua atuagao” (p.

44) através de um codigo de ética e moral proprios, bem como pela

identidade e solidariedade grupal.

Portanto, profissdo, enquanto conceito, pode ser definida como uma
ocupacao temporalmente e socialmente estruturada, legitimada pela sociedade em
gue é exercida; possuindo um corpo de conhecimento denso e especifico, um local
ou objeto proéprio de trabalho, bem como um cédigo de ética que consiste em um
controle do exercicio e estrutura da profissdo por parte dos pares.

Levando em consideracdo as definicbes aqui apresentadas acerca do
conceito de profissdo, faz-se necessario dois questionamentos: por que somente
alguns oficios, ocupagfes, trabalhos, atividades e artes chegam a se tornar
profissbes de fato? Qual o caminho tracado por aqueles para alcancar o status de
profissdo? A resposta advém de alguns dos estudos de Freidson (1996, 1998) e
Bonelli (1998) a respeito do processo de estruturacéo das profissoes.

Na andlise de Bonelli (1998), sobre o trabalho de Eliot Freidson (1998),
assinala-se que os seus estudos e pesquisas contribuiram para o avanco na area da
sociologia das profissbes e ocupacgles, especificamente no que se refere a
sociologia médica, resultando na publicacdo do premiado trabalho Profession of
Medicine, em 1970. Este trabalho tinha por cerne a organizacao formal da profissdo
médica, bem como a organizacdo do desempenho profissional da mesma, a
construcdo social da doenca e os limites do conhecimento da autonomia profissional
numa sociedade.

Para a autora, os estudos acerca da sociologia médica tiveram inicio no ano

de 1954, ao ingressar para o programa experimental voltado para a introducdo de
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sociologos em campos profissionais como a medicina, o direito e a assisténcia
social, oferecido pelo Hospital Montefiore, na Filadelfia. Neste projeto passou a

estudar...

as interagbes profissionais de diferentes formagfes ligadas ao
tratamento de pacientes [...] registrando o olhar dos pacientes sobre
os profissionais que tratavam deles e as consequéncias das
concepcbes dos pacientes sobre o trabalho dos profissionais
(BONELLI, 1998, p. 16 e 17).

Na visdo de Bonelli (1998), Freidson constatou que a medicina teve em sua
origem a caracteristica de uma profissdo consultiva, visando a resolucdo de
problemas préaticos enfrentados pelos clientes, 0 que requeria a conquista da
confianga desses clientes. Portanto, na sintese deste trabalho chega-se a concluséo
da distincdo de dois grupos de profissdes: as consideradas académicas ou
cientificas “que podem sobreviver obtendo o apoio ou 0 mecenato do Estado e das
associacdes profissionais [...] o que lhes permitia prescindir da adesdo de uma
clientela leiga” (p. 18) e as profissbes como a medicina e a advocacia que
necessitam da confianca de seus clientes, concedida, aqueles, mediante a resolucao
pratica dos problemas que os afligem. De modo que o status das profissdes esta na
conquista de uma autonomia profissional que pode ser legitimada através da

sociedade, da clientela ou do Estado. Para a autora...

Freidson mostra que a autonomia vincula-se a organizacéao social
do campo da medicina, introduzindo o problema da divisdo do
trabalho na area da saude, que envolve controle, autoridade do
saber, monopdlio e poder profissional dos médicos. Estes fatores
hierarquizam as demais ocupacdes do campo, incluindo as
paramédicas, que dependem dos conhecimentos da medicina
para seu exercicio cotidiano. A diferenca que ele enfatiza entre a
medicina e as ocupacdes paramédicas [...] ndo esta no numero de
anos de escolaridade ou no conteddo ensinado na escola, mas no
monopdlio sobre uma &rea do conhecimento capaz de
hierarquizar outras ocupacdes. A autoridade legal da medicina
em diagnosticar e receitar coloca-a numa posicédo de predominio
entre as ocupacdes da saude (p. 19 — o grifo é nosso).

A partir deste estudo sobre a sociologia da medicina, e de outros estudos,
Freidson foi capaz de tecer “questfes de organizacdo em geral e da natureza das
ocupac0es e profissées em particular” (p. 18).

Dentro deste contexto, o sociélogo sublinha que:
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Qualquer que seja a forma de definir ‘profissao’ ela é, antes de tudo
e principalmente, um tipo especifico de trabalho especializado [...]
Obviamente, uma grande parcela de trabalho é efetuada em casa e
na comunidade, mas boa parte dele ndo é reconhecida como
trabalho: algumas vezes, porque nado é formalmente recompensada;
outras, porque ndo se realiza em tempo integral. Outros tipos de
trabalho s&@o pagos e realizados em tempo integral, mas

informalmente, & margem da economia oficial. O restante desse
amplo universo de trabalho é composto de ocupacgdes e oficios
desempenhados na economia reconhecida oficialmente. E ai que
encontramos as profissdes, listadas como um tipo especial de
ocupacdo nas modernas classificacdes oficiais [...] “muitas
profissdes tiveram suas origens na economia informal e sé depois se
tornaram reconhecidas oficialmente (p. 142 — 143 — o grifo é nosso).

Assim como os oficios e ocupacdes, a profissdo, na visdo de Freidson (1996),
€ uma forma de especializacdo em que individuos que possuem as mesmas
habilidades e interesses desenvolvem um mesmo conjunto de tarefas. No entanto,
deve se tomar conhecimento de que a especializagdo (em qualquer aspecto) é
relativa, se levadas em consideracdo as variaveis, tempo e espacgo, pois uma
atividade considerada uma especialidade no Brasil, pode ndo ser no Japéao,
mostrando que “a concepc¢do social de uma série de tarefas, ou de um trabalho, é
tdo importante para sua classificagdo como seu contetdo” (p. 143).

Partindo deste pressuposto, 0 autor elenca a existéncia de trés tipos de
atividades/trabalhos: os “néo-qualificados”, que abrangem qualquer conjunto de
tarefas que podem ser realizadas por qualquer individuo, tarefas estas que sao
aprendidas cotidianamente por criancas e jovens em suas casas, escolas ou
qualquer outro ambiente, durante a sua preparacdo para a fase adulta; os “semi-
qualificados”, que exigem um rapido treinamento e pratica, dentro do proprio
ambiente de trabalho; e os “gualificados”, que necessitam de um longo tempo de
preparo, nos quais se enquadram tanto os trabalhos profissionais, quanto os oficios.
Desta forma, o trabalho qualificado se distingue dos demais no que diz respeito a
forma de aprendizado e execucao.

Portanto, para que um trabalho “nao-qualificado” ou “semi-qualificado”,
chegue a ser considerado qualificado, ou seja, uma profissdo, é necessario que
estes trilhem, cronologicamente, 0s seguintes passos: determinagdo da propria
divisdo de trabalho pelas ocupacdes, controle do mercado de trabalho pelas

ocupacodes, declaracdo de um ensino profissional, profissionalismo e variacdo do
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Estado, construcdo de ideologias e valores, variacdo em conhecimento e

qualificacdo contempla:

Determinacdo da propria divisdo de trabalho pelas ocupacdes: as

ocupacdes devem estabelecer entre si, por meio de limites
jurisdicionais, a divisdo das areas de atuacdo. Este processo visa
garantir as ocupacfes, que possuem uma mesma matéria prima, por
exemplo, exclusividade de atuacdo em determinado oficio, bem como
do corpo de conhecimento que envolve o mesmo.

Controle do mercado de trabalho pelas ocupacdes: apds decidirem em

gue area cada ocupacdo podera se tornar especialista € necessario
gue haja um controle, por parte daqueles, no que diz respeito ao
mercado de trabalho. Este controle tem por objetivo ndo permitir que
estabelecimentos ou  consumidores individuais  (sociedade),
empreguem guem eles queiram, mas sim, aqueles considerados aptos
a exercer tal tarefa

Declaracdo de um ensino profissional: o treinamento vocacional, a

maneira como a ocupacgdo é ensinada, é considerado como peca
fundamental para que os processos de divisdo de trabalho, bem como
de controle do mercado de trabalho, ocorridos anteriormente, ganhem
forca para serem consolidados. No que diz respeito a profissdo, o
treinamento vocacional ocorre em salas de aula e, as vezes, em
lugares proprios para o ensinamento da pratica. Lembrando que
somente membros daquela ocupacéo podem tornar-se professores dos

futuros profissionais.

Na medida em que o ensino é realizado em uma sala de aula isolada
das demandas praticas de instalagGes de trabalho especificas, seu
contelido e escopo podem ser abrangentes e sistematicos, podendo
compreender consideravel material discursivo, inclusive conceitos e
teorias abstratas. Além disso, uma vez que os alunos sédo treinados
em fornadas nas escolas de profissdes, e seus instrutores sdo em
namero limitado, é mais facil afirmar que a credencial alcancada com
a conclusdo bem-sucedida de sua instrucdo representa o
aprendizado do mesmo corpo de conhecimentos e qualificacdes [...]
A educacdo universitaria € superior em um sentido cultural mais
importante, pois, ao contrario das escolas e dos institutos técnicos,
esta associada com valores e preocupacdes da alta civilizacéo [...] e
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oferece a seus alunos o ingresso em uma classe educada, mais que
a mera proficiéncia técnica (p. 145 - 146).

Profissionalismo e variacdo do Estado: o profissionalismo passa a

existir, de fato, quando as ocupacdes passam organizar-se no sentido
de criar associagdes profissionais e cédigos de ética, que visam
fornecer um fundamento econémico vidvel. No entanto, o fato de
possui-los ndo garante a esta ocupacao seu status de profissdo, pois
analisando friamente, ndo é do interesse dos consumidores individuais
(sociedade), que uma determinada “fatia” da populacdo possua
privilégios em relacdo a divisdo de trabalho, controle de mercado de
trabalho e do ensino. Portanto, € necessario que o poder do Estado
legitime a atuacdo profissional de uma ocupacdo. Para tanto, as
instituicdes profissionais podem ser classificadas em até quatro
categorias, que variam de acordo com a organizacdo e a politica do

Estado, sendo elas:

1. Coordenativo-reativo — instituicbes profissionais que possuem
certa “autonomia”. Se auto-organizam e fazem reservas do
mercado de trabalho.

2. Coordenativo-ativista — que tenta evitar o0 uso do planejamento
centralizado e da administragdo burocratica organizada, mas
continua dedicado a realizar sua visdo mobilizando a sociedade
civil.

3. Hierarquico-reativo — podemos imaginar um 6rgdo estatal
formulando e administrando por si proprio o status, as
jurisdicbes, as reservas de mercado e o0s programas de
treinamento da forca de trabalho. O pessoal profissionalmente
qualificado de um Orgdo estatal assume a criagdo e
administracdo dessas instituicdes em nome de uma profissdo

4. Hierarquico-ativista — constituiria 0 “corporativismo estatal’, a
associacao participante aparecendo como uma criatura da
politica estatal, que ndo pode expressar outra posicdo sendo a

aprovada pelo Estado.
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e Construcdo de ideologias e valores: apés ser legitimada pelo poder do

Estado a ocupacao passa a tentar “vencer” uma série de ideologias (do
generalismo cultivado, da economia liberal, do comunismo,
gerencialismo) consideradas hostis, procurando implementar as
ideologias da especialidade e do servigo, para que os consumidores

individuais (sociedade) também os legitimem.

Os defensores do profissionalismo tentam neutralizar as ideologias
hostis de varias maneiras. E um truismo na literatura que atribuam a
seu trabalho uma importancia critica para o bem - seja do publico
mais amplo, seja de uma elite relevante - e que somente considerem
sua execucao confiavel e satisfatdria se for por aqueles com um tipo
especifico de treinamento. Alegam também que enfrentam
problemas tdo complexos e esotéricos que ndao podem ser deixados
ao arbitrio dos leigos: apenas os membros autorizados da profissao
podem escolher o0 que convém aos leigos. Tal é a ideologia basica da
especialidade. Entretanto, ela ndo pode ter sucesso sem se associar
a uma ideologia do servico, pois restringir o mercado aos
credenciados deixa os consumidores vulneraveis a exploracdo. O
monopdlio garantido por uma reserva de mercado de trabalho pode
ser usado para defender os interesses econdmicos da ocupacao
protegida, embora ndo forneca garantia de trabalho adequado (p.
151).

¢ Variacdo em conhecimento e qualificacdo: este Ultimo passo retoma o

primeiro, no entanto, com algumas diferenciacbes em relacdo a
estrutura do conhecimento. Nesta etapa, por jA possuir uma area
especifica de atuacdo, o controle do mercado de trabalho, um ensino
profissional, uma legitimidade por parte do poder do estado e da
sociedade, ideologias e valores a ocupagdo possui 0 que Freidson
(1996) denomina substancia concreta que exerce uma “independéncia
do controle pelos consumidores, do capital e mesmo do Estado.” (p.
152). Em outras palavras a ocupacdo, agora uma profissdo, possui
autonomia profissional sobre todas as instancias sociais, dependendo

da categoria de organizacgéo e politica do Estado que se encontra.

No geral foram apresentados diversos conceitos acerca da constru¢cdo das

profissdes, suas caracteristicas e seu funcionamento, mas nenhuma deles teria a
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sua densidade sem a presenca e a influéncia direta do profissional como individuo,
pois se o0 mesmo ndo se identifica com a profissdo que exerce esta entra em uma
crise de identidade organizacional e individual de seus trabalhadores.

Dentro deste contexto, de conceituacdo e estruturacdo da instituicdo
profissional da-se inicio a analise da profissdo docente no Brasil, considerando a
influéncia portuguesa, européia (COELHO 1996).

2.2.1. O magistério em Portugal e sua influéncia na coldnia brasileira

Na andlise de Pintassilgo (1990, p. 90) os primeiros passos no sentido da
criacdo de um sistema estatal de ensino em Portugal ocorreram por meio das
reformas pombalinas de 1759 e 1772, instituidas pelo Marqués de Pombal. Aquelas
visavam a recuperacdo da economia portuguesa por meio de um poder real, bem
como a modernizacao da cultura portuguesa procurando reforcar o Pacto Colonial.

Neste contexto, foram instaurados um exame e um concurso nacional por
parte do Estado, que visavam selecionar, nomear, custear e controlar mestres régios
gue atuariam como docentes. Assim, se consolida a nocdo de que para
desempenhar a atividade docente é necesséaria a obtencdo de uma licenca ou
autorizacéo fornecida pelo Estado (PINTASSILGO, 1999).

Partindo deste pressuposto, Pintassilgo (1999) elenca a existéncia de quatro
etapas as quais os professores portugueses cruzaram para alcancar o status de
profissdo docente.

A primeira etapa consistiu em 0s mestres régios exercerem a atividade
docente em tempo integral ou como ocupacdo primordial. A segunda etapa
apontada pelo autor, j& apresentada antecipadamente, diz respeito a criacdo do
exame e do concurso nacional, transformando os docentes, que obtinham a licenca,
em funcionarios publicos. No entanto, apesar das medidas tomadas, havia total
auséncia de um sistema de formacdo de professores. Qualquer individuo com
habilidades elementares podia submeter-se ao exame, muitos exerciam o
professorado sem possuir a licenca régia.

A terceira etapa foi marcada por quatro reformas significativas: a primeira
ocorreu em 1816 caracterizada pela construgcdo de um método de ensino mutuo, a

“Escola Geral de Belém” foi considerada a primeira instituicdo portuguesa para a
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formacgéo de professores; a segunda, ocorrida em 1844, culminou com a criagdo das
escolas chamadas normais, dando inicio ao desenvolvimento de uma especializa¢éo
relativamente longa na formacdo de professores, com a utilizacdo de referéncias
tedricas advindas de um quadro académico; a terceira reforma ocorreu em 1896,em
gue houve uma consolidacdo e expansédo das escolas de formacéo de professores,
além de no ensino normal terem sido criadas escolas de habilitacdo para o
magistério primario; e a quarta, em 1901, tornou obrigatério a posse do diploma para
0 exercicio da profissdo, caracterizando que o professor deve possuir
conhecimentos minimos necessarios.

E por fim, a quarta etapa € caracterizada pelo surgimento de movimentos
associativos docentes, representando a tomada de consciéncia dos docentes como
grupo profissional, por meio de uma adesao coletiva, implicita ou explicita, a normas
e valores de uma embrionaria ética docente. A primeira associacao de professores
portugueses foi estabelecida no ano de 1854.

Destarte, 0 autor assinala que “a pedagogia assume-se como 0 corpo de
conhecimentos necessarios ao exercicio da profissdo [...] os professores sdo o0s
especialistas da educacdo, mesmo quando tem como fonte a sua experiéncia e uma
reflexdo sobre a mesma.” (1999, p. 92 e 93).

No Brasil esta questdo, de acordo com Coelho (1996), Souza Neto e Costa
(2003), Ribeiro (2007), Silva* (2007) durante os séculos XIX e XX, principalmente, se
lutou por politicas educacionais que viessem a fortalecer a construgdo da identidade
docente, mas esta luta ndo conseguiu ultrapassar um rol de disciplinas pedagoégicas
denominado de “verniz pedagoégico”.

Coelho (1996), em estudo realizado acerca da formacéo de professores como
dever do Estado e como tarefa da universidade, aponta que mesmo antes do
surgimento das Universidades no Brasil, 0 que sé ocorreu por volta do ano de 1920,
0s jesuitas foram os primeiros educadores do Brasil colénia, demonstrando certa
preocupacao, em seus colégios, com a formacdo de novos mestres. No entanto,
devido as reformas pombalinas do século XVIII, os jesuitas foram expulsos do Brasil
colénia e suas escolas foram fechadas, passando a educacdo a ser

responsabilidade do Estado.

4 . . N . .
Diz respeito a autora Juliana Silva.
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Desta transicdo ocorreu a estatizacdo do ensino, substituindo
educadores religiosos por leigos, agora, integrados ao funcionalismo
publico. O Estado pagava os salarios, mas também ditava normas
aos “mestres”, que nao tinham autonomia perante as autoridades
administrativas. Portanto, a origem da profissdo docente no Brasil
teve como marco uma pedagogia ndo especializada, com mestres
improvisados que mantinham uma relagdo de dependéncia apenas
transferida da Igreja para o Estado (RIBEIRO, 2007, p. 11).

Ribeiro (2007) nos lembra que no ano de 1824, o ensino primario no pais ja
era obrigatério, tido como imprescindivel para o desenvolvimento socioecondmico do
mesmo e que em 1834 foram implementadas as Escolas Normais baseadas nos
modelos europeus, principalmente, francés, perdurando hegemonicamente até 1889

(Proclamacao da Republica).

2.2.2. O magistério no Brasil

Com a republica, “algumas dessas escolas transformaram-se em escolas de
estudos pedagogicos de nivel superior, aliando-se a Institutos e Universidades
depois de um tempo, como por exemplo: a USP e a extinta UDF (Universidade do
Distrito Federal)” (RIBEIRO, 2007, p. 15).

Porém, as transformacdes mais efetivas comecam a ocorrer no século XX,
nas décadas de 1930, 1960 e 1990 com a reestruturacdo do ensino superior pelo
Estado. No que diz respeito a formacéo de professores cabe destacar:

- 0s processos de surgimento, expansdo, fragmentacdo e de
desaparecimento das faculdades de Filosofia, Ciéncias Humanas e Letras, dando
lugar a criagcdo das faculdades de Educagédo (COELHO, 1996);

- a criacdo do curso de Didatica em 1939, Decreto-Lei n° 1190, consistindo
num curso ordinario de um ano, depois de trés anos de bacharelado, com as
seguintes disciplinas: Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia Educacional,
Administragdo Escolar, Fundamentos Biolégicos da Educacdo e Fundamentos
Socioldgicos da Educacédo (BRASIL, 1939);

- aimplantagdo em 1961, da LDB n° 4024, apontando no artigo 70 a exigéncia
de um curriculo minimo e de um nulcleo necessario de matérias, visando nao

comprometer uma adequada formacdao cultural e profissional e passando a exigir um



47

percentual de 1/8 da carga horaria do curso para a parte pedagodgica (BRASIL,
1961);

- a reforma universitaria de 1968, Decreto Lei 5.540, passando a propor no
ambito da formacdo de professores os cursos de licenciatura curta (2.200
horas/aula) e de licenciatura plena (2.500 horas/aula) (BRASIL, 1968);

- a Resolucdo CFE 9, de 1969 fixando os minimos de conteldo e duracéo a
formacdo pedagogica, ou seja, um conjunto de matérias pedagégicas, como:
Psicologia da Aprendizagem, Psicologia da Adolescéncia, Didatica, Elementos de
Administracdo Escolar e Prética de Ensino [sob a forma de estagio supervisionado],
sendo desenvolvidas no minimo em 1/8 da carga horaria do curso, enquanto que a
da disciplina Pratica de Ensino deveria corresponder a 5% da carga horaria total do
curso de Licenciatura (BRASIL, 1969) e;

- em 1996, LDB 9394 que propde uma reforma ampla envolvendo a educagéo
basica e o ensino superior, fixando a Pratica de Ensino com uma carga horaria de
300 horas/aula (BRASIL, 1996).

Portanto, sdo iniciativas importantes, mas que n&o alteraram de modo
substancial o processo de formacéo de professores, ficando no denominado “verniz
pedagogico”. O termo verniz pedagdgico foi atribuido ao “curso de didatica”
(Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia do Desenvolvimento, Sociologia
Educacional, Biologia Educacional, Administracdo Educacional), criado em 1939,
tendo como tarefa no periodo de um ano formar o professor. Nesta época havia o
curso de bacharelado que deveria ser concluido em 3 anos, sendo para aqueles que
desejassem tornarem-se professores, deveriam cursar mais um ano. Esta proposta
ficou conhecida também como o esquema 3+1, enquanto que pejorativamente
“verniz pedagoégico” era utilizado numa critica acentuada a questdo de que nédo se
forma professores dessa formam para o ensino secundario. Trata-se de um
esquema que foi utilizado na maioria dos cursos de licenciatura, sendo que a partir
da década de 1960, o mesmo comecou a ser introduzido na segunda metade dos
cursos de licenciatura, constituindo-se num sistema dual onde esta realidade esteve
presente. No entanto a idéia de “verniz pedagdégico” perdurou na segunda metade
do século XX para os cursos de formacao de professores.

Neste ambito, o sistema educacional brasileiro, desde sua origem (por ser

uma coldnia) sempre teve o0 ensino como responsabilidade do Estado. Desta forma,
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Coelho (1996, p. 19) sublinhara que “formar professores, educadores €&, entdo, uma
necessidade da sociedade [...] um dever do Estado” e uma tarefa da universidade.

Entretanto, a questado da formacédo de professores tera no inicio do século XXI
uma proposta de mudanca significativa no que diz respeito a questao do curriculo,
identidade profissional, docéncia, propondo-se pela primeira vez um curso de
Formacgéo de Professores da Educacdo Basica, licenciatura plena, a despeito de
todas as criticas que se possa fazer ao Parecer CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001a),
ao Parecer CNE/CP 27/2001 (BRASIL, 2001b), ao Parecer CNE/CP 28/2001
(BRASIL, 2001c), a Resolucdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002a) e a Resolucéo
CNE/CP 2/2002 (BRASIL, 2002b) com relacdo a sua fundamentacdo ser centrada
numa pedagogia das competéncias. No ambito desse processo ndo se pode ignorar
também a perspectiva de uma cultura de profissionalizagéo vinculada ao magistério
com a proposta de um corpo de conhecimentos que estariam fundamentados no
fazer pedagdgico.

Com relagcdo as competéncias, na visdo de Souza Neto e Costa (2003), esse
tema, per si, demanda uma discussao especifica, pois ndo é objeto de consenso.
Porém, ndo pode deixar de ser mencionado devido a sua influéncia decisiva na
estruturacdo dos curriculos segundo um rol de competéncias, estando na origem da
tendéncia pragmatica da proposta governamental.

Para Névoa (1992), Tardif (2002) e Schon (1992) as competéncias sao
importantes, ndo como um fim em si mesmas, mas como mediadoras do processo
de formacao, sendo de natureza politico-social e de natureza técnico-profissional.

No entanto para outros autores, com base nos estudos de Souza Neto e
Costa (2003), como Frigotto (1995), Ferreti (1997), Tanguy (1999), Ramos (2001), a
pedagogia das competéncias consiste numa metamorfose do conceito de
qualificacdo em que a formacéo de cultura geral sofre uma readaptacdo em favor
daquela de natureza imediatista e utilitarista, subordinada ao mundo do trabalho
capitalista que entende qualificacdo profissional como preparacédo do trabalhador
para intensificar a expropriacdo de sua for¢a-de-trabalho.

Dentro desse contexto, 0s novos normativos relacionados a Formacgdo dos
Professores de Educacgéo Bésica assinalam para uma Pedagogia das Competéncias
em curso, bem como para a idéia de um corpo de conhecimentos (saberes), nos

seguintes apontamentos:
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Art 5° O projeto pedagogico de cada curso, considerado o artigo
anterior levara em conta que:

| — a formacdo devera garantir a constituicdo das competéncias
objetivadas na educacéo bésica;

Il — o desenvolvimento das competéncias exige que a formacao
contemple diferentes dmbitos do conhecimento profissional do
professor;

Il — a sele¢cdo dos conteudos das areas de ensino da educacéo
bésica deve orientar-se por ir além daquilo que os professores irdo
ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;

IV — os contelddos a serem ensinados na escolaridade basica devem
ser tratados de modo articulado com suas didaticas especificas;

(...)

Art 6° Na construcdo do projeto pedagodgico dos cursos de
formacgé&o dos docentes serdo consideradas:

| — as competéncias referentes ao comprometimento com o0s
valores inspirados na sociedade democratica

83° A definic8o dos conhecimentos exigidos para a constituic&o
da competéncias devera, além da formacdo especifica
relacionada as diferentes etapas da educacéo bésica, propiciar a
insercdo no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo
questdes culturais, sociais, econdmicas e conhecimento sobre o
desenvolvimento humano e a prépria docéncia, contemplando:

| — cultura geral e profissional,

Il — conhecimento sobre criancas, adolescente, jovens e adultos,
ai incluidas as especificidades dos alunos com necessidade
educacionais especiais e as da comunidade indigenas;

Il — conhecimento sobre a dimensao cultural, social, politica e
econbmica da educacéo;

IV — contetdos das areas de conhecimento que serdo objeto de
ensino;

V — conhecimento pedagdgico;

VI — conhecimento advindo da experiéncias”. (BRASIL, 2002, p. 3
— 0 grifo é nosso).

Observa-se a tentativa em curso de se colocar no processo de formacao
profissional um corpo de conhecimento que dé legitimidade ou corresponda a
docéncia e/ou saber fazer do professor. Desse modo, se considerarmos que desde
1939 se introduz disciplinas com embasamento cientifico no processo de formagéo
de professores poderemos dizer que a profissionalizacdo comegou a muito tempo
atrds nos anos de 1930. Porém, se a considerarmos enquanto uma politica publica
gue assinala a necessidade da formacdo do educador entdo este marco sera a
década de 1960. No entanto, se a nossa perspectiva for a proposta curricular que
assinale para a necessidade de construgdo da identidade do professor, bem como a
ponte para um corpo de conhecimento que embase o exercicio profissional, entdo, o

nosso ponto de partida sera a aurora do século XXI.
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2.2.3. A profissionalizagcdo da Educacéo Fisica

Sobre esse prisma, torna-se oportuno também contextualizar o processo de
profissionalizacdo e formacdo dos professores de Educacdo Fisica no pais,
pautando-se, principalmente, em trés estudos: Souza Neto et al. (2004), “A formacédo
do profissional de Educagdo Fisica no Brasil: uma histéria sob a perspectiva da
legislagao federal no século XX”; Azevedo e Malina (2004), “Memdria do curriculo de
formacédo profissional em Educacdo Fisica no Brasil’; e Benites, Souza Neto e
Hunger (2008), “O processo de constituicdo histérica das diretrizes curriculares na
formacéo de professores de Educacao Fisica”.

Souza Neto et al. (2004, p. 114) apontam que a construgdo dessa(e) area
e/ou campo’ teve origem na estruturacdo de atividades que almejavam proporcionar
“lazer, a formacdo corporal e/ou a disciplina” por parte de “grupos de colonos,
imigrantes e militares em diferentes partes do pais” .

A prética destas atividades (que consistiam em jogos, exercicios fisicos,
recreacdo e competicBes atléticas) resultou na formacdo de um “corpo de
conhecimento”, imprescindivel “para o exercicio da ocupacao, oficio profissdo” (p.
114) no fim do século XIX e comecgo do século XX.

Sobre o assunto Azevedo e Malina (2004) apontam que as primeiras escolas
de formacdo em Educacéo Fisica pertenciam as Escolas da Marinha e Militar, sendo
que nestas foram utilizados, primeiramente, o método alemao e, posteriormente, 0
método francés de ensino. Para os autores a criacdo da Escola de Educacao Fisica
do Exército (ESEFEX), Rio de Janeiro, deu-se no ano de 1933 por meio do Decreto
n® 23.232 (BRASIL, 1933), visando formar oficiais, sargentos e, até mesmo, civis
para a funcdo de monitores. Em 1934, S&o Paulo, ocorreu a criacdo da Escola de
Educacéo Fisica de S&o Paulo e, no ano de 1936 deu-se a regulamentacao, por
meio do Decreto n° 7.688, da Escola de Educacgédo Fisica da Forca Publica de Séo
Paulo, fundada em 1909 (BRASIL, 1936).

Dentro desse contexto serd assinalado por Benites, Souza Neto e Hunger,

(2008, p. 346) que em 1939 ocorreu, por meio do Decreto Lei 1.212, a criacdo da

® Por area se entende 4rea de estudos, enquanto que a terminologia campo remete a idéia de campo de trabalho
ou campo de intervencgdo. No entanto se a terminologia “campo” estiver associada Pierre Bourdieu esta categoria
abarcaria tanto a idéia de area de estudo como de campo de trabalho.
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Escola Nacional de Educacédo Fisica e Desportos (ENEFD), na Universidade do

Brasil, propondo um programa para cidadaos...

provenientes do curso normal, a formacéo de professor normalista no
ambito da Educacéo Fisica; de instrutor no curso de Massagista; de
Técnico Desportivo ou de médico especializado em Educacéo Fisica;
e de professor de Educacédo Fisica, que era obtido em dois anos de
formacéo.

Neste ambito, a implementacdo das primeiras escolas de formacdo em
Educacao Fisica, na década de 1930, tornaram-se marcos no que diz respeito ao
processo de formacéo e profissionalizacdo deste grupo ocupacional ao longo das
décadas. No entanto, vale lembrar que algumas medidas tomadas paralelamente ao
processo de criacao das escolas contribuiram também para a criacdo de periédicos,
como a “Revista de Educacéo Fisica” e “Educacado Physica: Revista de Esporte e
Saude”, em 1932, podendo-se, ainda, acrescentar a obrigatoriedade da Educacgéo
Fisica como disciplina nas escolas em 1937.

Os periddicos da década de 30 nasceram com a missdo de divulgar em
territério nacional a necessidade de uma formagcéo em bases cientificas no ambito
da Educacao Fisica, servindo como pélos de irradiacdo e intermediacdo de um novo
periodo. Cabe ressaltar que em 1932 a Educacdo Fisica ndo era uma disciplina
obrigatdria nas escolas de educacdo basica e nem havia a Escola Nacional de
Educacéo Fisica e Desporto (criada em 1939) ou mesmo uma proposta curricular de
formacdo em ambito federal (SOUZA NETO, 1999).

Contudo, apesar de tais medidas constata-se que a formacgéo do professor de
Educacédo Fisica “é a de um técnico generalista, mas carregada no compromisso de
ser um educador” (SOUZA NETO et al., 2004, p. 117).

Partindo deste pressuposto, no processo de profissionalizacédo, entre os anos
de 1941 e 1943 torna-se obrigatério possuir um diploma para exercicio das funcdes
de professor de Educacao Fisica. Porém, em 1945, por meio do Decreto Lei 8.270,
hé a proposta de um novo redimensionamento do curso de Educagédo Fisica, sendo
mantidos os cursos de um ano, mas passando o de Educacéo Fisica de dois anos
para trés anos. Outra mudanca que entra em curso, na década de 1950, por conta
do Decreto 1921, passa a ser obrigatoriedade de conclusdo do 2° ciclo, atualmente

Ensino Médio, para aqueles que quisessem ingressar nos cursos superiores de
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Educacgdo Fisica, fazendo com que a mesma deixasse de ser um curso técnico
(SOUZA NETO et al., 2004; BENITES, SOUZA NETO e HUNGER, 2008).

Em 1969, com a Resolugdo CFE 69, nova mudanca foi proposta para a area
e/ou campo restringindo o processo de formacdo no ambito de professores e de
técnicos de desportos. Prop8e-se um curso com duracao de trés anos, privilegiando-
se “0s saberes relativos ao conhecimento esportivo [...] bem como a parte didatica
voltada para a formagéo do professor” (SOUZA NETO et al., 2004, p. 119)

Contudo, mesmo com tais medidas, Souza Neto et al. (2004, p. 119)
sublinham que “na pratica ndo se estava atendendo efetivamente ao mercado de
trabalho em quantidade e qualidade, permitindo que ex-atletas continuassem a
ocupar o lugar dos profissionais formados por uma escola superior”.

Benites, Souza Neto e Hunger (2008, p. 347 e 348), constataram também que
a década de 1970 ficou marcada pela implementacao dos programas de poés-
graduacdo, bem como proliferacdo dos cursos de graduacdo num ritmo cada vez
mais voraz até o presente momento em que se sai de 30 cursos de graduacéo para
guase 250 cursos s6 no estado de Sao Paulo atualmente.

Outra mudanca importante ocorre no final da década de 1980, no ano de
1987, Resolugdo CFE 03, propondo-se nova reestruturacdo curricular em que se
muda totalmente o0 modo como que a Educacdo Fisica vinha sendo tratada ao
propor uma divisdo clara entre a licenciatura e a criagdo do bacharelado
profissionalizante. N&o se trata de mais uma mudanga curricular, mas de uma
mudanca na forma de organizacdo das “areas de Conhecimento como:
Conhecimento do Ser Humano; da Sociedade; Filosofico; e Técnico, conferindo
ao(s) curso(s) de Licenciatura e Bacharelado uma grande flexibilidade” (p. 347).

Na década de 1990 ndo houve nenhuma nova diretriz, mas a Educacéo Fisica

foi regulamentada como profisséo:

Nesse enredo, a discussdo que permeou a Educacédo Fisica foi a
guestdo da Regulamentacdo Profissional. Em 1° de setembro de
1998, foi publicada a Lei 9696 (criando-se o sistema CREF/Confef)
gue regulamentou o campo profissional de Educacao Fisica (p. 348).

Com a regulamentagdo profissional da-se inicio a uma nova demarcacao
territorial no ambito da Educacdo Fisica ndo mais entre “leigos” ou “praticos” e
formados, mas entre 0 ambiente educativo escolar e outros espacos educativos. No

bojo desse processo veio a nova Resolucdo CNE/CES 7/2004 propondo para a
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area/campo uma Formacao Ampliada, abrangendo as seguintes dimensdes do
conhecimento: relagdo ser humano-sociedade; biolégica do corpo humano e
producdo do conhecimento cientifico e tecnolégico e uma Formacao Especifica,
contemplando os conhecimentos identificadores da Educacéo Fisica, nas seguintes
dimensdes: culturais do movimento humano; técnico-instrumental e didatico-
pedagogico. Nesta proposta a Educacdo Fisica € apresentada como uma area de
conhecimento e de intervencdo académico-profissional que tem como objeto de

estudo e de aplicagcdo o movimento humano (BRASIL, 2004).

2.2.4. A profissionalizagcdo do Magistério

No ambito da retrospectiva apresentada observa-se que a profissionalizacao
da Educacdo Fisica teve como marco a década de 1980. Porém, a
profissionalizacdo dos professores tem o seu advento a partir dos anos de 1960,
culminando com a primeira década dos anos 2000 em que se assume pela primeira
vez uma proposta de Formagéo de Professores da Educacao Bésica.

Se observarmos em ambito internacional a profissionalizacdo dos professores
tem como referéncias os anos de 1980, com o trabalho do grupo The Holmes Group,
Tomorrow's Teachers (1986), enquanto que no Brasil, a década de 1990 é a
referéncia, tendo como indicador a LDB 9394/96 ao apresentar um novo projeto de
diretrizes para a formacéo de professores. Paralelo a esse movimento maior houve
também outras iniciativas de estudos, ndo no mesmo patamar, visando auxiliar na
compreensdo da profissdo docente. Desse ultimo processo pode-se apontar como
exemplos, no Brasil, os textos de Antonio Névoa (1991), “Para o estudo sdcio-
histérico da génese e desenvolvimento da profissdo docente” e de Maurice Tardif,
Claude Lessard, Louise Lahaye (1991), “Os professores face ao saber: esboco de
uma problematica do saber docente”.

O trabalho do grupo norte-americano, “The Holmes Group” (1986),
“Tomorrow’s Teachers”, apresenta uma proposta de profissionalizacdo do
magistério, tendo como ponto de referéncia e preocupacdo com a qualidade da
educacdo e a formacdo de professores nos EUA. O trabalho desse grupo
concentrou-se em apresentar uma analise critica das questdes problemas,

sinalizando com perspectivas que poderiam melhorar os programas de formacédo de
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professores em suas proprias universidades e a producdo de pesquisas como
responsabilidade central da instituic&o®.

No entanto, a preocupacdo nao se limitou somente sobre a aparente ma
gualidade do ensino, mas também tinha como meta a demarcacao de seu campo de
atuacdo. Havia, hipoteticamente, a possibilidade de que “qualquer pessoa educada”’
pudesse exercer suas fungbes, mediante idéia errbnea de que o ensino é um
trabalho muito simples.

O relatério publicado por este grupo no ano de 1986 revelou que a América,
de forma geral, estava insatisfeita com suas escolas, principalmente, em relacdo a
seus professores, pois estes eram o0 centro dos debates sobre esta questdo. Desta
forma compreenderam que o ensino deveria ser melhorado, bem como seus planos
de atuacéo.

Os membros do “The Holmes Group” e os diretores académicos oficiais das
principais universidades de pesquisa, em cada um dos cinqlenta estados
americanos, uniram-se em virtude de terem conhecimento de que suas escolas e
universidades ndo estavam dando conta da formacdo de professores. Como
perspectivas tinham a esperanca de melhorar este quadro, por meio de reformas na
formacdo de professores, tendo como metas: tornar a educacdo dos professores
mais solida intelectualmente; reconhecer diferencas entre o conhecimento,
habilidade e comprometimento, dos professores em sua formacao, certificacdo e
trabalho; a criagcdo de padrBes de entrada na profissdo por meio de exames e
requisitos educacionais relevantes e defensaveis intelectualmente; conectar as
préprias instituicdes de ensino; e por fim, tornar a escola um lugar melhor para os
professores trabalharem e aprenderem (HOLMES GROUPS, 1986).

As reformas acima elencadas causaram certa mudanca em relacdo a forma
de se pensar a formacdo de professores nos EUA, bem como seu status de
profissdo ao criar um corpo de conhecimento proprio e padrdes de atuacéo,
conhecimentos e habilidades.

Sobre este assunto, mas com outros recortes, Novoa (1992, 1999), ao falar
sobre a realidade de Portugal, sendo esta ser similar a de muitos outros paises,

colocou que algumas medidas tomadas, na pratica, fizeram com que houvesse uma

® “finding ways they could improve teacher education programs in universities such as their own-that is, those
with research productivity as a central responsibility of the institution” (THE HOLMES GROUP, 1986, p. V)
" «any modestly educated person” (THE HOLMES GROUP, 1986, p. V)
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ruptura entre a concepcao do saber e a sua execugdo. Portanto, deu-se legitimidade
a intervencdo de especialistas cientificos, além de iniciar um processo de
padronizacéo das tarefas docentes, de reducéo de salarios e de uma intensificacdo
de tarefas diarias com uma sobrecarga permanente de atividades.

Esta ruptura entre a concepgéo de saberes e de sua execugdo acarretou um
mal estar docente devido a um veto, decorrente deste processo, da utilizacdo e da

producao de sua matéria-prima, no caso 0s saberes, além da perda da autonomia

profissional, como mostra Novoa (1992) no quadro a seguir:

TENDENCIANPARA SEPARAR A
CONCEPCAO DA EXECUCAO

TENDENCIA DA INTENSIFICACAO DO
TRABALHO DOS PROFESSORES

- Da elaboracdo dos curriculos e dos
programas da sua concretizacao pedagdgica.

- Trata-se de um fendmeno social que legitima
a intervencdo de especialistas cientificos e
sublinha as caracteristicas técnicas do trabalho
dos professores.

- Provoca uma degradacdo do seu estatuto,
retirando-lhe  margens  importantes da
autonomia pedagégica.

- Inflag&o de tarefas diérias.

- Sobrecarga permanente de atividades.

Na visdo de Apple & Jungck (1990, p. 156) a
intensificacdo leva os professores:

- Seguir por atalhos, economizar esforgcos e
realizar, apenas, o essencial para cumprir a tarefa
gue tém entre maos.

- Obriga a apoiar-se cada vez mais nos
especialistas, esperando que lhes diga o que fazer

e iniciando um processo de depreciacdo da
experiéncia e das capacidades adquiridas ao longo
dos anos.

- A qualidade cede lugar a quantidade.

- Perdem-se competéncias coletivas a medida que
se conquistam competéncias administrativas.

- A estima profissional esta em jogo, quando o
proprio trabalho se encontra dominado por outros
atores.

Fonte: NOVOA, 1992

Quadro | — PROLETARIZACAO

Para Fernandes Enguita (1991) os saberes utlizados, no exercicio da
profissdo docente, ndo sdo produzidos pelos professores, mas, sim, impostos a
estes por organizacdes, especialistas e cursos de formacao, cabendo aos docentes
apenas aplica-los, acarretando uma crise no que diz respeito ao estatuto social e
ocupacional, j& que os mestres sdo considerados profissionais, mas séo tratados
como proletariados.

Para o autor, em linhas gerais, a profissionalizagdo se caracteriza por uma
categoria auto-regulada que trabalha para o mercado por meio de um monopdlio, ou
seja, restringindo a oferta de determinados tipos de bens e servicos. Em teoria
somente ela poderia oferecer, amparada pela lei, na qual se exerce a profissdo de

forma liberal, determinados tipos de servicgos.
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Em contrapartida, a proletarizacdo, por sua vez, se caracteriza por um

operario trabalhador que perdeu “ou nunca teve acesso a propriedade de seus

meios de producado” (p. 42), sendo privado também da “capacidade de controlar o

objeto e o processo de seu trabalho, da autonomia em sua atividade produtiva” (p.

42).

Dentro desse contexto, para conceituar profissdo docente, o autor a divide em

aspectos que caracterizam as profissées de um modo geral, como: competéncia,

vocacdo, licenca, independéncia e auto-regulacéo.

Competéncias: apesar de possuir uma competéncia oficialmente

reconhecida ou um curso superior, o docente ndo desfruta de um prestigio
pleno no exercicio de suas fungbes. Ora, devido a um curto periodo de
formacao superior, no caso dos professores primarios; ora, por ndo possuir
uma formacéo de licenciatura, apesar de cursar 0 ensino superior, 0 que
resulta na formacao de um técnico e ndo de um docente. Por sua vez, seu
saber nada tem de “sagrado” como em outras profissées, pelo contrario,
qualquer pessoa mesmo que leiga no assunto € considerada capaz de
opinar sobre ele, sendo possivel ser julgada pelas mesmas. E por fim, ndo
possui 0 que o autor considera “um jargdo préoprio” (p. 45).

Vocacdo: para o autor, apesar de o termo “professor’ remeter muitas
vezes a idéia de “vocacao” para alguns, o termo “maestro”, por sua vez,
remete simplesmente a idéia de “um trabalhador qualificado”. Neste
sentido, “a imagem do graduado num curso universitario que se dedica ao
ensino se move entre a de alguém que renunciou a ambicdo econdmica
em favor de uma vocagéao social” (p. 45).

Licenca: a demarcacdo do campo de atuacdo do docente é limitada. E
certo de que ndo h& abertura por parte da lei para avaliacao e certificacdo
dos conhecimentos dos alunos por outras pessoas que ndo o docente. No
entanto, ndo concede ao docente exclusividade no ato de ensinar, sendo
permitido o exercicio informal de ensino (p. 45).

Independéncia: os docentes sdo considerados parcialmente autdnomos

perante as organizacbes e 0 seu publico, visto que, grande parte dos
docentes tem uma relagcédo de assalariados com as primeiras e o segundo

ndo se submete a uma posicdo de dependéncia aos docentes, como se
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submete, por exemplo, a um médico ou advogado. “A lei reconhece e
outorga, por exemplo, direito a participar na gestdo das escolas aos pais e
alunos, mas ndo faz 0 mesmo com 0s pacientes em relacdo aos hospitais”
(p. 45).

o Auto-regulacdo: a categoria docente necessita criar um codigo ético com

mecanismos préprios que os possibilite julgar a seus pares e a resolver
conflitos internos. Apesar de possuirem associacdes profissionais, nao
possui um controle sobre a formacdo de seus futuros membros, o que nédo

as tornam relevantes. (p. 45)

No ambito desse processo a docéncia ndo € encarada como uma profissao,
podendo vir em evidencia mais a questao da proletarizacdo. Cabe lembrar que no
momento atual apesar de médicos, advogados ou engenheiros terem autonomia
profissional, cédigo de ética, corpo de conhecimento, entre outras coisas, 0S
mesmos também ndo escapam de grupos corporativos ou de um trabalho
assalariado.

Embora o autor assinale com veeméncia para a questdo da proletarizacao,
podendo esta se tornar sindbnimo de profissdo docente, ndo se concorda com ele no
reducionismo da proletarizacdo. O fato dos professores poderem ser tratados como
proletariados nédo significa que eles ndo fagam uma re-significacdo de suas praticas
profissionais. Muito pelo contrario, pois a re-significacdo esta presente na carreira
docente quando se denomina que determinado professor possui expertise, ou seja,
é considerado um “expert” na sua area (PIERON, 1996).

No entanto outros autores a perspectiva da profissdo docente, como uma
ocupacao que tem identidade propria abarca a idéia de uma profissionalidade
docente composta por: obrigagdo moral, compromisso com a comunidade e
competéncia profissional (CONTRERAS, 2002).

Perrenoud (1993), pensando o caminho a ser trilhado pela ocupagéo docente
em dire¢cdo a sua profissionalizacdo, assinala que este s6 podera ser alcancado
através da formacdo inicial e continua de professores. Nesta direcdo uma
possibilidade aponta para o desenvolvimento pessoal e para o desenvolvimento
profissional do professor.

Em se tratando de desenvolvimento pessoal o que se propde é “produzir a

vida do professor” (NOVOA, 1992), ou seja, a profissionalidade docente num
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processo interno, de dentro para fora. No ambito dessa esfera, a memoria, as
narrativas, as historias de vida e a autobiografia ganham espago como instancias ou
metodologias que contribuem na edificacdo da identidade do professor, na
perspectiva de se delimitar se ha ou ndo um habitus professoral ou docente, bem
como dos saberes docentes que estariam engendrando este processo. Dentro desse
contexto cabe ressaltar também que uma das bases do processo de
profissionalizacéo perpassa a delimitacdo de um corpo de conhecimento que Ihe de

sustentacéo tedrica.

2.2.4.1 Os saberes docentes no Magistério da Educacao Fisica

No Brasil pode-se dizer que o estudo dos saberes docentes €&, ainda, recente
e busca estabelecer novos enfoques e paradigmas para compreender as praticas
pedagoégicas, saberes pedagodgicos e epistemoldgicos em relacdo ao conteldo
escolar a ser ensinado/aprendido (NUNES, 2003).

Embora tenha o seu o marco inicial em 1991, com a publica¢édo do artigo “Os
professores diante do saber: esbo¢o de uma problemética do saber docente”, de
Tardif, Lessard e Lahaye, no periédico “Teoria e Educac¢do”, o0 mesmo ja se faz
presente nos normativos da legislacdo de 2001 e 2002 voltada para a formacao
docente®.

De acordo com Tardif (2002, p. 36) os saberes docentes sdo delimitados
como sendo: “formado pelo amalgama, mais ou menos, coerente, de saberes
oriundos da formagdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais”. Na realidade sdo todos aqueles saberes de que o professor (de todos
0s niveis de escolarizacdo) utiliza durante sua pratica pedagdgica, podendo ser de
origem profissional, disciplinar, curricular e experiencial.

Na proposta do autor, os saberes da formacado profissional sdo aqueles que
advém das escolas “normais” (pré-escola, ensino fundamental, ensino médio) e
faculdades. S&o os saberes que caracterizam o docente como profissional, de fato,

em determinada area.

® Vide pagina 50.
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Neste itinerario, os saberes disciplinares se encontram integrados nos cursos
superiores “sob a forma de disciplinas, no interior das faculdades” (p.38). Estes
saberes dizem respeito ao saber adquirido durante as disciplinas que o docente
cursou na faculdade e que sdo transmitidos aos alunos na forma de conteudo
propriamente dito.

No &ambito desse itinerario, 0s saberes curriculares “apresentam-se
concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos, contetidos, métodos)
em que os professores devem aprender a aplicar” (p. 38), pois sdo saberes que
estruturam a acao pedagdgica do docente.

Porém, os saberes experienciais “brotam da experiéncia e sdo por ela
validados” (p. 38). Entre outras palavras sdo saberes adquiridos por meio da
experiéncia do docente com a sua pratica pedagogica (e por ela mesma utilizada) e
também por meio da relagdo com os demais saberes apropriados (profissional,
disciplinares e curriculares). A utilizacdo dos saberes experienciais vai se tornando
mais significativa com o passar do tempo, ou seja, depende do tempo de servigo que
o docente j& exerceu (TARDIF e RAYMOND, 2000).

Saviani (1997), ao se posicionar sobre o assunto, aponta que os professores
para produzirem® conhecimento em seus alunos, necessitam, primeiramente,
produzirem em si mesmos, pois 0 conhecimento que devera ser transmitido para
agueles, necessariamente, ocorre por meio de um dominio dos conhecimentos
especificos ou saberes disciplinares, adquiridos nas disciplinas especificas de sua
area de formacao.

Contudo, afirma que somente o dominio desses saberes disciplinares nao é
suficiente para que o professor possa desempenhar sua funcdo de “produtor de
conhecimento” em seus alunos. Para tanto o0 autor apresenta outros saberes que
julga necesséario a funcdo do docente na producdo de conhecimentos discentes,
sendo eles:

- Saber didatico-curricular, que consiste no dominio das formas de
organizacdo dos conhecimentos para gue estes se tornem acessiveis aos alunos,
sendo aquele adquirido nos cursos de licenciatura através das disciplinas

pedagogicas do nucleo comum definidas pela legislagéo.

% Termo que, segundo o autor, atualmente tem sido usado como sindnimo de ensino em diversas pesquisas.
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- Saber pedagégico, “relativo aos conhecimentos produzidos pelas ciéncias
da educacgédo e sintetizados nas teorias educacionais” (p. 134). Este saber visa
fornecer a base de construcdo “na qual se define a identidade do professor-
educador como um profissional distinto dos demais, estejam eles ligados ou ndo ao
campo educacional” (p. 134).

- Saber critico-contextual, que compreende as condi¢des socio-historicas que
determinam a tarefa educativa, no sentido de levar o aluno a se integrar a vida social
de forma ativa e se possivel inovadora. Deste modo, “a formacédo do professor
envolverda, pois, a exigéncia da compreensdo do contexto, com base na qual, e para
o qual se desenvolve o trabalho educativo” (p. 136), €;

- Saber atitudinal que compreende o dominio de comportamentos, vivéncias,
atitudes e posturas inerentes ao papel atribuido ao professor, considerados
adequados ao trabalho educativo. Sdo considerados pelo autor como “competéncias
gue se prendem a identidade e conformam a personalidade do professor” (p. 136).

Pimenta (2002), corroborando com o assunto, caracteriza 0s saberes
docentes por meio de trés aspectos fundamentais: a experiéncia, o conhecimento e
os saberes pedagdgicos.

O saber da experiéncia, segundo a autora, pode ser dividido em dois
momentos diferentes. Num primeiro momento ele diz respeito ao futuro professor,
aguele que se encontra na formacédo inicial, pois € caracterizado por vivéncias
experienciadas durante socializagdo primaria, que antecede sua formacdo como
profissional. Acredita que a mobilizacdo deste saber ainda na formacéo inicial
docente seja o primeiro passo rumo ao processo de construcdo da identidade
profissional. Num segundo momento diz respeito a soma do saber da experiéncia
adquirido na socializag@o primaria com o da experiéncia do exercicio profissional do
professor ja formado, dando continuidade ao processo de construcdo dessa
identidade.

O conhecimento como saber, para Pimenta (2002), é construido a partir de
informacdes que sdo classificadas, analisadas e posteriormente contextualizadas.
Este processe se faz necessario, pois somente estar exposto a uma informagéo ndo
garante que esta se torne um conhecimento. Deste modo uns dos papéis da escola
é fazer com que a informacao recebida pelos alunos por meio de diferentes fontes

(livros, midia, pesquisas) se torne um conhecimento de fato. Para a autora, este
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saber também esta relacionado a construcdo da identidade docente, visto que
possui como objetivo o processo de humanizacgéo, ou seja, educar.

Por fim, os saberes pedagégicos sao descritos, por Pimenta (2002), como
saberes que sdo produzidos na acdo. Por este motivo sdo construidos através de
um processo de reflexdo, pois “os saberes sobre a educacao e sobre a pedagogia
ndo geram os saberes pedagdégicos. Estes s se constituem a partir da pratica, que
os confronta e os reelabora” (p. 26).

Partindo deste pressuposto, os saberes docentes podem ser utilizados pelos
professores como uma forma de recriar e repensar sua pratica pedagogica, tendo
sido utilizada por especialistas da area da educacédo na compreensao de como se da
a formacdo docente nos dias de hoje, ajudando o professor na construgdo de sua
identidade como profissional (ANDRADE, 2003). Porém, a nossa preocupagdo
reside na Educacéo Fisica, buscando entender como nessa area de estudo e campo
de intervencdo ocorre a incorporacdo desses saberes.

A Educacao Fisica tem passado por momentos dificeis no que diz respeito ao
seu papel dentro da escola, identidade, bem como corpo de conhecimento, ora
identificando-a como uma prética pedagodgica que tem na cultura corporal de
movimento o seu ponto de referéncia e ora como uma disciplina académica que tem
na motricidade humana o seu objeto de estudo.

Dessa forma, por meio das questdes levantadas a respeito do que sdo estes
saberes docentes e como sdo construidos podemos dar énfase a um trabalho de
reflexdo dentro da Educacéo Fisica, com um questionamento, também levantado por
Borges (2007): “Como os professores de Educacdo Fisica (EF) constroem os
saberes que eles mobilizam no seu trabalho?” (ppt, slide 05).

A resposta a este e aos outros questionamentos levantados por Borges
(2007), sao respondidos por Tardif (2002), entre outros autores, que entendem que
estes saberes sdo constituidos pelos saberes de formacao profissional, dos saberes
disciplinares, dos saberes curriculares e dos saberes experienciais, pois 0 agir do
professor se baseia em varios tipos de juizos praticos (valores morais, normas
sociais), bem como das tradicbes escolares, pedagogicas e profissionais que
servem para orientar e estruturar a sua atividade profissional, tendo como fonte de
orientacdo a sua “experiéncia vivida“, constitutivos dos saberes-na-acao.

No ambito da Educacgédo Fisica, nos estudos da pesquisadora Borges (2005),

acredita-se que os saberes docentes estdo pautados no trabalho cotidiano e em
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seus contextos, condicdes, recursos e suas restricbes especificas. Porém, Desbiens
(2005) afirma que para os docentes, “todos 0s saberes ndo estdo em pé de
igualdade” (p. 96), ou seja, aparentemente, os saberes sofrem uma hierarquizacéo
ao serem utilizados pelos docentes conforme sua utilidade de trabalho e o valor
profissional que Ihes sdo atribuidos.

Desta forma, o autor afirma que no caso da Educacao Fisica o saber-fazer,
constituido por diferentes capacidades e habilidades fisicas e o saber-fazer-fazer,
referente a capacidade do docente de comunicar e transmitir os conhecimentos
tedricos, praticos e a organizacdo de diversas situacdes de aprendizagem séo 0s
mais utilizados no exercicio profissional. Entretanto também se coloca que estes
saberes sdo seguidos do saber-ciéncia, referente a aquisicdo de conhecimentos
tedricos e desenvolvimento critico, bem como do saber-cultura, que diz respeito a
maneira de ver, de pensar e de agir especifica do professor.

Borges (2005), corroborando com o assunto, afirma que os saberes docentes
sdo oriundos de quatro fontes principais: as disciplinas, os programas escolares, as
ciéncias da educacao e a pratica docente. Partindo deste pressuposto, Lébe (2005)
apresenta os saberes e as atitudes que deveriam ser adquiridos pelos educadores
fisicos em sua formacéo profissional, como: a) aquisicao dos saberes disciplinares,
saberes ligados as ciéncias da atividade fisica, saberes préoprios da educacao para a
saude, saberes ligados a Educacdo Fisica, incluindo-se também os saberes
pedagogicos, saberes ligados a pedagogia geral, saberes proprios ao ensino da
disciplina, saberes relacionados a maneira pela qual os alunos adquirem as
competéncias na disciplina, saberes profissionais; b) aquisicdo do saber-fazer
disciplinar, saber-fazer pedagodgico e o saber-fazer profissional, além de; c)
aquisicéo das atitudes profissionais.

Nos trabalhos de Molina Neto (1997, 1998) a respeito da cultura e da prética
do professorado de Educacgdo Fisica da rede publica de Porto Alegre, este
diagnosticou a seguinte categorizacdo em relacdo aos saberes utilizados por
aqueles docentes:

- Conhecimento da pratica: possui um elevado valor pessoal e docente, pois
consiste em um compromisso e interacao, por parte do docente, com o0s alunos, e se
caracteriza principalmente pelo ativismo. “Além de conhecimentos especificos,
desenvolve, sobretudo, um conhecimento do como fazer, como solucionar 0s

problemas de ensino que sdo propostos a ele” (1998, p. 43).
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- Conhecimento especifico do contetddo: é aquele em que o professorado de
Educacdo Fisica se utiliza dos meios materiais disponiveis, levando em
consideracao suas preferéncias pessoais, para organizar e programar os conteldos
possiveis a serem ensinados desenvolvendo assim estratégias didaticas que
garantam o ensino daquele contelddo aos seus alunos.

- Conhecimento geral: pode ser caracterizado pela reflexdo da agéo pratica do
docente levando-o a questionar o seu papel, bem como da sua disciplina na escola,
considerando a sua especificidade e relacdo com o aluno para propor
guestionamentos que dizem respeito a experiéncia vivida de ambos, bem como seus
limites e a possibilidade de intervencgao.

Dentro deste contexto o autor afirma que:

o saber do professorado de Educacéo Fisica das escolas é um
saber praxico, ja que, pela sua acéo ordinaria no cotidiano escolar,
sintetiza os diferentes tipos de conhecimento que a principio
recebe fragmentado e desprovido de unidade interna, uma das
principais caracteristicas, tanto da formagdo, como do
conhecimento produzido nessa area (1997, p. 38 - o grifo é nosso)

Deste modo, o trabalho docente, em sua préatica, tras subjacente a ele
saberes docentes, de natureza plural, com diferentes leituras, podendo ser
fragmentado ou ndo, mas que também podem contribuir para a questdo da
identidade docente ao se constituirem numa espécie de pedagogia oculta formadora

de um habitus, o habitus de professor.

2.2.4.2 A perspectiva de identificacdo do habitus

Com o intuito de que possamos compreender em que consiste o habitus de
professor ou docente, enquanto hipétese recorre-se ao conceito de habitus proposto
por Pierre Bourdieu, bem como de estudiosos da obra bourdieuana.

A origem do conceito de habitus, estabelecido por Bourdieu, teve sua origem
da nocdo grega de héxis transformada pela Idade Média ocidental em habitus que
tem por significado a internalizacdo das consequéncias das préaticas sociais, bem
como a exteriorizacdo corporal daquelas por meio de expressdes da fala, dos
gestos, do olhar, do andar, entre outras, realizadas pelos agentes sociais (SETTON,
2002).
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Bourdieu (2006, p 86°) define habitus como sendo o “que se vive como mais
natural, aquilo sobre o que a acdo consciente ndo tem controle”, podendo o0 mesmo

ser descrito também como um...

(...) sistemas de posicdes duraveis, estruturas estruturadas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, quer
dizer, enquanto principio de geragdo e de estruturacdo de
praticas e de representacdes que podem ser objetivamente
'reguladas’ e 'regulares', sem que, por isso, sejam o0 produto da
obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu objetivo
sem supor a visada consciente dos fins e o dominio expresso das
operacdes necesséarias para atingi-las e, por serem tudo isso,
coletivamente orquestradas sem serem o produto da agéo
combinada de um maestro (BOURDIEU, 1983 apud MICELI, 1987 p.
40 — o grifo é nosso).

Da mesma forma o habitus pode, ainda, ser visto também na compreenséo de
um...

(...) sistema de disposi¢cbes duraveis e transferiveis que,
integrando todas as experiéncias passadas, funciona a cada
momento como uma matriz de percepcdes, apreciacdes e acdes,
e torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas,
gragcas as transferéncias analdgicas de esguemas que permitem
resolver os problemas da mesma forma e gragcas as correcdes
incessantes dos resultados obtidos, dialeticamente produzidas por
estes resultados (p. 41 — o grifo € nosso).

Deste modo, podemos dizer que o habitus, segundo Bourdieu (1989, 1994,
1996) € um conjunto de ag¢Bes que tendem a estruturar inconscientemente o
agente social de tal forma que o0 mesmo ndo consiga agir de outra maneira se nao
daquela em que ele ja esté estruturado. Porém, Ortiz (2003) vai colocar que isto ndo
o impede de reestruturar uma acdo que ja esteja anteriormente estruturada,
tornando-o um agente social estruturante, pois a interiorizacdo, pelos atores, dos
valores, normas e principios sociais assegura a adequacao entre as acfes do sujeito
e a realidade objetiva da sociedade como um todo. Bourdieu (1989) vai assinalar

que...

1% Tradugdo: Luciano Codato. Revisdo: Fabia Berlatto e Bruna Gisi. No original: Le paysan et son corps,
presente em Bourdieu, 2002, p. 110-129. A traducdo para o inglés, de Loic Wacquant e Richard Nice, foi
utilizada para cotejo com o texto original e como fonte das notas da presente versdo (cf. BOURDIEU, 2004, p.
579-598). Outra versdo do artigo foi anteriormente publicada sob o titulo Célibat et condition paysanne [Celibato
e condicdo camponesa] (BOURDIEU, 19623, p. 32-136). Revisao final: Adriano Codato.



65

Uma das fun¢bes maiores da nocdo de habitus consiste em
descartar dois erros complementares nascidos da visdo
escolastica: por um lado, 0 mecanicismo, que sustenta que a acao
é o efeito mecénico da coercdo por causas externas; por outro
lado, o finalismo, que, em particular com a teoria da ac¢éo racional,
sustenta que o agente atua de forma livre, consciente, e, como
dizem alguns utilitaristas, with full understanding, ja que a acdo é
fruto de um calculo das possibilidades e dos beneficios (p. 183)

Em outros trabalhos sobre o autor, Vasconcelos (2002) vai observar que ele
elaborou uma teoria que buscava compreender os mecanismos mais intimos de
construcdo da sociedade, tendo desenvolvido ao longo de sua vida inUmeras obras
gue abordavam a questdo da dominagdo em que procurou “encontrar as margens de
liberdade possivel de um individuo contra os mecanismos sociais que o fabricam, e,
ao mesmo tempo o encerram” (CORREIA, 2002, p.39).

Em outros estudos sobre os trabalhos do autor (PERRENOUD, 1993;
KNOBLAUCH, 2005; SILVA 2005 e 2007; SANCHOTENE, 2007; TOWSEND e
TOMAZZETI; 2007), mas levando-os para o territério da docéncia, foram
encontrados trabalhos que falam de um habitus do professor, habitus docente,
habitus profissional.

Os primeiros trabalhos acerca do habitus professoral tiveram inicio no fim da
década de 80, sendo um re-significado desse conceito. No ambito desses estudos
outro conceito que influenciou na elaboracdo do habitus professoral foi a no¢cédo de
experiéncia formulada por Edward Palmer Thompson, em 1981, bem como os
estudos realizados a respeito dos saberes docentes por Maurice Tardif em 2002
(SILVA, 2005). Porém, o pioneiro foi Perrenoud (1993, p. 21) ao assinalar que “a
profissdo é composta por rotinas que o docente p6e em acao de forma relativamente
consciente, mas sem avaliar o seu carater arbitrario, logo sem as escolher e
controlar verdadeiramente”.

Knoblauch (2005), concordando com Perrenoud (1993), afirma que o habitus
docente produz e regula praticas sem obediéncia consciente a regras, adaptando-as
a seu fim, sem o conhecimento desta finalidade. O agente social, neste caso o
docente, é construido por meio de reestruturacbes constantes de suas acoes,
gerando novas experiéncias que sao integradas ao seu habitus inicial. Por
conseguinte, a autora coloca que mesmo que uma instituicdo de ensino tenha

passado por diversas modificacées estratégicas de intervencdo, h4 um conjunto de
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esquemas fortemente instalado no interior da escola, denominado cultura escolar,
gue ao ser incorporado pelos professores pode ser encarado como facetas do
“habitus docente constitutivo da profissdo” (p. 11).

Para Silva (2007), o habitus professoral pode ser organizado por meio de um
principio hologramatico* composto por trés elementos que mantém uma relacdo
complexa entre si: agcdes didaticas, hexis corporal e postura. H4 em cada elemento
gue o compde “uma referéncia basica comum a todos que mostra, as vezes mais
sutiimente as vezes menos, o tipo de habitus professoral que o conjunto dessas
reacdes organiza” (SILVA, 2007, p. 60).

As acles didaticas dizem respeito diretamente ao dominio que o professor
tem do conteudo, bem como 0 modo de ensina-lo. Segundo a autora, essas acgbes
sdo realizadas por meio do que ela denomina discurso professoral, no qual o que
importa é o contetdo deste discurso. Em relacdo a hexis corporal a autora citando
Bourdieu (1983) afirma que:

sdo0 movimentos corpdéreos que 0S sujeitos que exercem uma
determinada pratica laborativa realizam quando a exercem, neste
caso professores/as. [Esses sujeitos realizam gestos e
comportamentos muito parecidos, quase iguais, e 0S exercem sem
gue haja um ‘acordo’ consciente entre eles, mas esses movimentos
sdo harmoénicos quando se olha o conjunto desses sujeitos na pratica
(SILVA, 2007, p. 66).

Desta maneira, no professor, a héxis corporal surge como mensageiro da
gualidade profissional daquele através da “fala corporal”, da motivacdo e disposicao.
Vale lembrar que a héxis corporal nada tem a ver com a aparéncia fisica do
professor, mas, sim, com movimentos que o0 auxiliam o seu ensino em sala de aula.
E por o ultimo, a postura do professor, que diz respeito aos valores que regem suas
acOes sociais e relacionais. Assim, podemos dizer que a postura, nos trés elementos
explicitados, € a que aparece de forma mais sutil. Porém, todos estes elementos
podem se manifestar simultaneamente, um sobrepondo ao outro ou separadamente.

Assim temos que o habitus professoral, de acordo com Silva, (2007), é
composto por acbes didaticas do docente reveladas por meio do seu discurso

professoral; pela hexis corporal representada por movimentos realizados pelo

0O termo principio hologramético utilizado pela autora diz respeito ao principio de funcionamento de um
holograma. O holograma consiste em uma fotografia tridimensional, elaborada com a ajuda de um laser, que
mesmo que “fatiada” em infinitos pedacos em cada um aparece a imagem do todo.
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professor como uma ferramenta que auxilia 0 seu ensino em sala de aula e pela
postura do professor manifestada através dos valores que norteiam suas agfes de
um modo geral.

Townsend e Tomazzeti (2007) corroborando com o assunto, afirmam que o
habitus professoral é composto por dois “sub-habitus”. o habitus rotinizado e o
habitus reflexivo. O primeiro diz respeito a “constancia, automatismo, porque n&o
envolve a utilizacdo consciente do uso dos esquemas de pensamento” (p. 211); o
segundo “envolve a necessidade de um trabalho mental a partir da natureza das
acOes realizadas e dos desafios confrontados em determinado contexto, abrangendo
a consciéncia, isto €, um pensar sobre 0os motivos da sua acéo, a partir do uso de
uma sabedoria prudente” (p. 212).

Para fins de exemplificacdo, o professor ao realizar a acdo de um
atendimento individualizado a um aluno com dificuldades deixa transparecer naquele
momento a faceta do habitus rotinizado e ao pensar sobre o exercicio da acdo
realizada, no instante em que ela esta ocorrendo ou posteriormente a ela, manifesta
naquele momento a faceta do habitus reflexivo (TOWNSEND e TOMAZZETI, 2007).

O habitus é a ‘gramatica geradora das praticas’, o sistema de
esguemas que orientam tanto a improvisacdo (ha ilusdo da
espontaneidade) como a acc¢éo planificada, tanto a evidencia como
a duvida metddica, tanto a invencdo de novas estratégias como a
concretizacdo de esquemas e receitas, tanto as condutas
inconscientes ou rotineiras como as decis6es (PERRENOUD, 1993,
p. 24, o grifo € nosso)

Sanchotene (2007), em estudo realizado acerca da relacdo entre as
experiéncias vividas pelos professores de Educagdo Fisica e a sua pratica

pedagdbgica, declara:

no que se refere as préaticas dos professores de Educacgéo Fisica, o
habitus (ou as disposicOes para a pratica) dos professores seria
estruturado a partir da escolarizacdo do futuro professor, da
formacéo inicial e de suas experiéncias corporais e esportivas,
influénciando a pratica pedagodgica e, algumas vezes, se impondo
como uma limitagdo as mudancgas da pratica (p. 17, o grifo € nosso).

A autora assinala, também, que o habitus se estrutura ndo somente pela
acao, mas sim de diferentes maneiras, como pela linguagem, por exemplo. Dentro

desta perspectiva a autora coloca que nao considera que o habitus professoral
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seja a pratica, mas que o habitus é um dos aspectos
fundamentais na constituicdo das préaticas pedagogicas dos
professores. Nesta perspectiva, a pratica pedagdégica dos
professores de Educacdo Fisica sera entendida como resultante
da interacdo entre um habitus e um contexto [...] compreendido
como 0Ss espagos, os lugares, os tempos e a relagdes
interpessoais nas quais se desenvolvem essa pratica (p. 23, o grifo
€ N0sSs0).

Desse modo, a autora compreende que a pratica pedagdgica dos professores
de Educacdo Fisica pode ser entendida como a interacdo de um habitus e um
contexto.

Dubar (1997), ao contemplar os estudos de Pierre Bourdieu, coloca que o
habitus é...

produto de uma trajetéria social definida através de varias
geragbes (tempo/espaco) e mais precisamente através da
‘orientacédo da trajetodria de linhagem’ (relacdes
interpessoais/lugar) [...] o habitus ndo é sendo a cultura do grupo
de origem (relacdes interpessoais), incorporada na personalidade,
importando os seus esquemas em todas as situacfes ulteriores e
provocando inadaptacBes sempre que estas situacdes se distanciam
demasiado das da infancia [...] o habitus ndo é essencialmente a
cultura do grupo de origem, mas a orientacdo da familia [...] uma
impregnacao de atitudes subjectivas provenientes da linhagem da
familia (p. 68 — o grifo € nosso).

A afirmacdo do autor admite que o habitus é produto de uma trajetoria
definida através de varias geracdes, impregnando no individuo atitudes provenientes
do seio familiar a ponto de causar certo estranhamento naquele ao deparar-se com
situacdes que o distanciem exageradamente de seus costumes de infancia.

O autor afirma, também, que tais estranhamentos ndo impedem que ocorra
no individuo uma mudanca, no que diz respeito a sua posicdo e trajetdria pessoal.
Uma vez que todas as agbes de um mesmo sujeito, vivenciadas em diferentes
contextos, tendem a harmonizar-se entre si, sem que Seja hecessdria uma
intencionalidade de coeréncia, bem como uma aceitacdo consciente por parte dos

outros membros do grupo de origem. Portanto,

a importancia do habitus deriva do fato de se poder pensar e
analisar um conjunto coerente de disposi¢cdes subjetivas —
capazes, simultaneamente, de estruturar representacbes e gerar
praticas — como o produto de uma histéria, ou seja, como o
produto de uma seqUéncia necessariamente heterogénea de
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condicdes objetivas, seqliéncia essa que define a trajetdria dos
individuos como movimento Unico através de campos sociais,
tais como a familia de origem, 0 sistema escolar ou 0 universo
profissional (DUBAR, 1997, p. 74 - o grifo € nosso).

Neste contexto trabalhar com a questdo da docéncia em si - vinculada a
compreensao dos saberes docentes na trajetdria de vida pessoal (e profissional) do
professor, bem como que com a inferéncia de que esta também tras subjacente a
ela um habitus - pode nos auxiliar na decodificacdo dessa identidade, tema do

préximo topico.

2.3 A DOCENCIA COMO OBJETO DE ESTUDO: O DESENVOLVIMENTO
PESSOAL COMO CONSTITUTIVO DA PRODUCAO DA VIDA DO
PROFESSOR

A principal caracteristica de um profissional € a de ndo se desorientar
face ao menor imprevisto ou a menor variacdo. Isto pressupde
instrumentos de andlise, mas também atitudes que s6 se
desenvolvem a medida que se vai adquirindo experiéncia.
(PERRENOUD, 1993, p. 151)

A questdo de se “produzir a vida do professor” foi proposta por Novoa (1992)
dentro de uma perspectiva critico-reflexiva, oferecendo ao docente um meio para o
desenvolvimento do pensamento autbnomo. Portanto, para o autor, a formacgéo
consiste em um investimento pessoal, na forma de um trabalho livre e criativo acerca
dos trajetos e projetos préprios, visando a construcdo de uma identidade, que é
também uma identidade pessoal.

Desse modo, o autor, ao se referir aos docentes, é enfatico em afirmar que “o
professor € uma pessoa. E uma parte importante da pessoa € o professor” (p. 3)
levando o individuo a criar uma interacdo entre as dimensdes pessoais e
profissionais, permitindo ao professor a apropriacao de seus processos de formacao

dando um sentido ao quadro de suas histérias de vida.

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos,
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcéao
permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. [...]
A formacao vai e vem, avanca e recua construindo-se num processo
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de relacé@o ao saber e ao conhecimento que se encontra no cerne da
identidade pessoal [...] A teoria fornece-nos indicadores e grelhas de
leitura, mas o que o adulto retém como saber de referéncia esta
ligado a sua experiéncia e a sua identidade (p. 3 — o grifo é
NOSS0).

Da mesma forma, o desenvolvimento profissional, ou seja, a producdo da
profissdo docente ocorre com a criagdo de redes de associativismo profissional.
Estas visam a (auto) formacgéo participada, permitindo que haja uma compreensdo
globalizada do sujeito, pois a troca de experiéncias, bem como a partilha de saberes
entre pares fortalecem a consolidacdo de espacos de formacdo mutua, em que cada
professor desempenha o papel de formador e de formando simultaneamente.

Este processo faz com que nos periodos de crise e de mudanca o trabalho
centrado no professor e em sua experiéncia se torne relevante. Portanto, os
momentos de reflexdo acerca dos percursos pessoais e profissionais por parte
do docente produzem a sua identidade pessoal e também profissional
(NOVOA, 1992).

Perrenoud (1993, p. 179 — o grifo é nosso) também fala acerca dessa
dimensdo pessoal do professor que influéncia diretamente sua formacéo

profissional. No entanto vai colocar que:

A experiéncia pessoal, a partilha de uma cultura profissional, a
conversa quotidiana com os colegas sdo, tanto quanto a formagéo
tedrica, modos de construir representagdes. Na formacao para
uma profissdo complexa, tudo conta, ndo é possivel ficar-se
pelos saberes cientificos: todas as representacfes e todos o0s
esquemas pertinentes em situacao profissional merecem um cuidado
na sua construcéo durante a formacéo profissional.

Corroborando com o assunto arrolado, Pimenta (2002) assinala que a
formacéo inicial ndo condiz com a realidade escolar e que a formacao continua, por
sua vez, ndo consegue alcancar mudancas significativas em sua pratica docente por
meio, por exemplo, de cursos de capacitacdo oferecidos a estes. Para mudar essa
realidade, a autora propde que através do conhecimento dos saberes, que
constituem a docéncia, seja diagnosticado a composicdo da identidade profissional
do professor. Contudo, de inicio surge uma lacuna nesta proposta, visto que devido
a “contradicdes” existentes entre a formacédo inicial e a continua de professores
parece haver duas identidades profissionais, uma vez que os saberes utilizados

pelos primeiros, aparentemente, se diferem dos saberes utilizados pelos segundos.
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Com o intuito de sanar este impasse e assim constituir um corpo de saberes e
uma identidade comum aos dois “grupos”, a autora sugere que, primeiramente,
sejam diagnosticados quais s&o os saberes utilizados pelo profissional docente
formado. A partir desses saberes acredita-se ser possivel (re)construir a identidade
profissional do professor, bem como o conhecimento da realidade escolar em que
esse profissional se encontra inserido. Apds esta constatacdo se faz necessério
incitar aos “formandos” a desenvolverem conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores que o possibilitem construir os seus saberes a partir dos desafios e
necessidades do cotidiano encontradas na realidade escolar dos profissionais
formados e, simultaneamente a este processo, o aluno de formacdo inicial, dara
inicio a construcdo de sua identidade docente. Portanto, na visdo de Pimenta(2002),
uma identidade profissional se constréi a partir:

— De uma significacdo social da profissao;
— Pelareviséo constante dos significados sociais da profissao;
— Pelarevisdo das tradicoes;
— Pela reafirmacdo de préaticas consagradas culturalmente e que permanecam
significativas. Praticas que resistem a inovacgoes;
— Pelo significado que cada professor confere a atividade docente no seu
cotidiano. A partir de seus valores, atitudes, habilidades e conhecimentos.
v" Seu modo de situar-se no mundo;
v" Sua historia de vida;
v’ Suas representagoes;
v/ Suas angustias e anseios;
v Sua rede de relagbes com outros professores, nas escolas, nos

sindicatos e outros agrupamentos.

Desta forma, a autora coloca que para que o0 processo de construcdo de
identidade dos futuros docentes ocorra, estes devem mobilizar os saberes da
experiéncia.

A relevancia atribuida aos saberes da experiéncia se da pelo fato de que os
alunos quando ingressam no curso de formacao inicial de professores, j& possuem
uma pré-concepcao a respeito do que é ser professor, advinda da suas experiéncias

enquanto alunos. Neste sentido “experiéncia é 0 que nos passa, O gue nos
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acontece, 0 que nos toca. N&o o0 que se passa, ndo o0 que acontece, ou 0 que toca”
(LAROSSA, 2002, p. 21).

Os professores que se encontram na formacgdo continuada possuem além da
experiéncia prévia ao exercicio do magistério, um segundo saber da experiéncia
enquanto profissionais. Dai a importancia de se partir desses saberes para uma
construcdo da identidade profissional docente comum, tanto aos em formagéo
guanto aos formados (PIMENTA, 2002). No entanto, deve se atentar para a
existéncia de outros saberes que, juntamente com o0s da experiéncia, também
contribuem para a construcédo da identidade docente.

Esta construcdo da identidade docente, por meio dos saberes, visa a (re)
conquista da autonomia profissional docente, jA& que, atualmente, os professores
parecem ndo possuir controle sobre a construgdo de seu corpo de conhecimento, 0s
saberes. Porém, estes, por sua vez, estdo intimamente ligados a construcdo da
identidade docente (NOVOA, 1992; PIMENTA, 2002).

Dentro deste contexto e levando em consideracdo que ha a necessidade de
se resgatar a autonomia e a identidade profissional dos docentes, isto sO6 sera
possivel, com a “criacdo” de uma consciéncia, por parte dos docentes, de que eles
sdo produtores de seu corpo de conhecimento.

No entanto, como proceder para criacdo desta tomada de consciéncia dos
professores? Que mecanismos devem ser utilizados para tal consciéncia?

Alguns estudiosos (BUENO, 2006; NUNES, 2003; GUEDES-PINTO, s/d;
BUENO et al., 2006; BURNIER et al., 2007; NOBRE e PEREIRA, 2008; PRADO e
SOLIGO, 2008) apontam que os melhores mecanismos para se resgatar a
identidade, seja ela qual for, consistem em técnicas metodolégicas, como “histéria
de vida” e “memorial de formacgao”.

As metodologias de histéria de vida e memorial de formacdo oportunizam aos
individuos a possibilidade de apresentar e falar de si, tendo como ponto de partida
sua memoéria com o objetivo de relatar partes essenciais de suas histérias (NOBRE e
PEREIRA, 2008; PRADO e SOLIGO, 2008).

A memoria é resultado de experiéncias vividas no trabalho, na infancia, na
escola, enfim, em todas as instancias da vida e por isso possui uma relevancia
histérica significativa, visto que € construida a partir de processos sociais. Contudo,

vale lembrar que todas as memodrias de fato ocorridas trazem consigo emocgoes,
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sendo por elas expressadas. Neste contexto, as mesmas sdo consideradas também
como resultados de processos sociais, pois fazem parte das experiéncias vividas.

“Se 0 conhecimento s6 nos pertence de forma contingente, as memoérias sao
indissoluvelmente nossas, fazem parte de nds e nos constituem”, porém, “s6 quando
elas fazem conscientemente parte de ndés podemos partilha-las com outros”
(NUNES, 2003, p. 135). De modo que o partilhar da memoria se torna fonte da
histéria, quando bem articulada, pois “as memorias tém sido muito utilizadas no
campo de formacao de professores” (BUENO, 2006).

Sobre o0 assunto Bueno et al. (2006, p. 387) realizaram pesquisa acerca da
utilizacdo da histéria de vida e autobiografias na formacdo de professores e
profissdo docente, no periodo entre 1985 a 2003, objetivando mapear a producdo
desses estudos como técnicas de obtencdo de dados no Brasil, tendo constatado
que “as histérias de vida e os estudos autobiograficos como metodologias de
investigacao cientifica na 4rea de Educacao ganharam visivel impulso no Brasil nos
altimos quinze anos”.

De modo que a utilizacdo da histéria de vida em pesquisas no campo da
educacéo teve inicio em meados de 1990 com o surgimento das discussfes a
respeito dos saberes docentes e da docéncia como oficio, pelo fato destes estarem
intimamente relacionados com as dimensdes pessoal e profissional dos professores,
sugerindo um enfoque sobre o professor como sujeito. Assim, esta vem se
expandindo dentro deste campo com investigacdes que abrangem estas dimensdes,
contribuindo para uma melhor compreensdo da atividade docente, renovando as
“teorizacOes e dispositivos de pesquisa e formacdo profissional” (BURNIER et al.,
2007, p. 344).

De fato, ao analisarmos as tendéncias atuais da pesquisa sobre
docéncia e as preocupacgbes de investigacdo, acdo e formacao nelas
embutidas, podemos perceber o crescimento dos estudos que
focalizam a vida ou desenvolvimento pessoal dos professores,
carreiras e percursos profissionais, profissionalizacéo e identidades
docentes, ciclos de vida e experiéncia docente, memorias, relacédo
entre o universo profissional e outros universos socioculturais
(BURNIER et al., 2007, p. 344 — o grifo € nosso).

Dessa forma a histéria de vida como metodologia pode ser definida como a
possibilidade do pesquisador e do entrevistado entrar em contato com diferentes

memorias que constituiram, até aquele momento, o professor em suas dimensdes
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pessoal e profissional. Da mesma forma permite ao professor-narrador organizar um
didlogo interior com sua prépria pessoa, 0 que fard com que este venha a tomar
consciéncia sobre sua existéncia levando-o a compreender sua trajetéria de vida
profissional (NOBRE e PEREIRA, 2008).

Dentro deste itinerario pode se colocar também que a escrita de um memorial
tem por base 0 momento presente no processo de rememoracédo de algum fato, ou
seja, o0 “estado de espirito” em que se encontra o0 autor naquele momento,
influénciando diretamente o0 modo como suas lembrancas vém a tona. “Na
lembranca, o passado se torna presente e se transfigura, contaminado pelo aqui e
agora.” (SOARES, p. 37 apud GUEDES-PINTO, s/d, p. 1).

No ambito deste processo, os memoriais de formacado, por sua vez, tiveram
relevancia em pesquisas no campo da educacao em virtude do carater protagonista
docente em sua formagdo que se encontra em ascensdo, pois a sua histéria é
registrada por meio da escrita e ndo pela compreensdo do pesquisador de um fato

narrado (PRADO e SOLIGO, 2008, p. 7 € 8 — o grifo é nosso).

Num memorial de formagdo, o autor € ao mesmo tempo
escritor/narrador/personagem da sua histéria. De modo geral,
podemos dizer que trata-se de um texto em que 0s acontecimentos
sdo narrados geralmente na primeira pessoa do singular, nhuma
seqliéncia definida a partir das memodrias e das escolhas do autor,
para registrar a propria experiéncia e, como todo texto escrito,
para produzir certos efeitos nos possiveis leitores.

No entanto, nesse método ndo ha o compromisso de se historiar sua vida na
integra, pois é constituido de memorias. Desta forma ha a possibilidade de
selecionar somente o que se pretende que seja revelado, pois € um processo que
envolve esforcos e dedicacdo (PRADO e SOLIGO, 2008).

Acredita-se, entdo, que a utilizacdo dos métodos de (re) construcao
autobiogréfico, através das historias de vida e/ou dos memoriais de formacgéo possa

levar os professores de Educacéo Fisica a tomarem consciéncia de seus saberes.
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3. A HISTORIA DE VIDA COMO TECNICA DE PESQUISA: UM CAMINHO A
TRILHAR

Como foi anunciado preliminarmente trata-se de uma pesquisa de andlise
gualitativa, do tipo descritiva, tendo na histdria de vida dos docentes de Educacédo
Fisica, entrevista narrativa, a forma de obtencéo de dados. Dentro desse contexto

cabe ressaltar que a pesquisa qualitativa se caracteriza por trabalhar com:

valores, crencgas, habitos, atitudes, representacdes, opinibes e
adéqua-se a aprofundar a complexidade de fatos e processos
particulares e especificos a individuos e grupos. A abordagem
gualitativa é empregada, portanto, para a compreensdo de
fendbmenos caracterizados por um alto grau de complexidade interna
(PAULILO, 2007, p. 135).

Uma caracteristica marcante desse tipo de pesquisa € a interacdo que ocorre
entre o pesquisador e o objeto de estudo, por se tratar de uma investigacdo que se
utiliza de métodos que buscam extrair dados de maneira profunda, fazendo com que
o envolvimento do pesquisador com o objeto de estudo seja inevitavel.

A pesquisa de andlise qualitativa é indispensavel para temas de investigacdo
que necessitam de interpretacdo das intencfes e motivos que levam alguém a
efetuar determinada a¢éo (PAULILO, 2007).

No ambito desse processo, entre as técnicas desse tipo de pesquisa para a
coleta de dados, escolheu-se a histéria de vida. Portanto, na teméatica de estudo
proposta sera objetivo identificar os saberes docentes utilizados por professores de

Educacéo Fisica.
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Histéria de Vida

A histéria de vida teve sua origem como um segmento da histéria oral. A
histéria oral teve seu inicio por volta da década de cinglenta apds a invencdo do
gravador'?. Esta tem por objetivo registrar acontecimentos e fatos que possam
remontar ao passado por meio da memoria de individuos. Consiste em uma
entrevista de pergunta e resposta, gravada, transcrita e analisada, buscando
compreender o passado. E muito utilizado por empresas e instituicdes como
documentos.

Na histéria de vida as perguntas da entrevista vao surgindo de acordo com a
fala do entrevistado. Os relatos de suas lembrancas fluem livremente, geralmente
desprendidos de uma organizagao cronoldgica dos fatos. Devido a este fator € muito
importante que o entrevistado se sinta 0 mais a vontade possivel, pois por meio da
histéria de vida é possivel realizar a interseccdo entre o individual e o social;
reconstruir o passado, a visdo de mundo do entrevistado entre outros.

No entanto, € importante frisar que a utilizacdo da histéria de vida deve
atender, necessariamente, as prioridades e anseios do pesquisador, ou seja, extrair
do entrevistado tudo aquilo que necessita, ou julga pertinente para sua pesquisa
(HAGUETTE, 1990).

A histéria de vida, segundo Haguette (1990), possui duas perspectivas de
utilizacéo: a primeira como um documento e a segunda como técnica de coleta de
dados. Na presente pesquisa a histéria de vida foi utilizada como técnica.

A utilizacdo da histéria de vida como técnica de coleta de dados consiste na
realizacdo de uma entrevista, que deve ser gravada (em audio ou video), para que
posteriormente possa ser transcrita e analisada. De modo que para Paulilo (2007, p.

142) a historia de vida pode ser considerada como:

um instrumento privilegiado para analise e interpretacdo, na medida
em que incorpora experiéncias subjetivas mescladas a contextos
sociais. Ela fornece, portanto, base consistente para o entendimento
do componente histérico dos fenébmenos individuais, assim como
para a compreensdo do componente individual dos fenémenos
historicos.

2 |nformactes obtidas no “Centro de Pesquisa e Documentacdo de Histéria Contemporanea no Brasil”
(CPDOC) criado pela Escola de Ciéncias Sociais e Histdria da Fundacdo Getulio Vargas.
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Dessa forma trabalhou-se com a histéria de vida na forma de entrevista

narrativa.

Entrevista Narrativa

A escolha da entrevista narrativa como geradora de dados se deu pelo fato de
gue por meio da narrativa, os entrevistados vao se lembrando dos acontecimentos e
podem expressar de maneira sequencial os fatos ocorridos (BAUER e GASKELL,
2004).

A entrevista narrativa tem por objetivo a reconstrucdo de acontecimentos
sociais, diretamente relatados, por parte do entrevistado, com a menor interferéncia
possivel do entrevistador. Esta menor interferéncia do entrevistador visa romper com
o tradicional esquema de entrevista estruturada, baseada na ferramenta de
pergunta-resposta, em que o entrevistador acaba por escolher o tema e 0s tpicos a
serem abordados, por selecionar e ordenar as perguntas a serem feitas (BAUER e
GASKELL, 2004).

Para a utilizagdo da entrevista narrativa é necessario que o entrevistador
tome algumas precaucdes, por exemplo:

- ter um vasto conhecimento acerca do assunto (para que possa conduzir a

entrevista de forma indireta);

- saber iniciar a entrevista por meio de algo que provogue uma narragéo auto-

sustentavel por parte do entrevistado (jornal, maudsica, imagem,

guestionamento, entre outros);

- nunca interromper a fala do entrevistado, somente fazer sinais, ndo verbais,

de encorajamento, para que a harracao possa ter continuidade;

- apos conclusdo da narragdo nunca fornecer sua opinido a respeito do que

foi falado e por fim ndo questionar atitudes do entrevistado.

Estas precaucdes se bem observadas, contribuirdo para que a narracdo
ocorra da forma mais natural possivel (BAUER e GASKELL, 2004).

No presente trabalho utilizou-se a entrevista narrativa semi-estruturada, ou

seja, uma entrevista em que o entrevistador possa realizar um maior delineamento
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do assunto durante a entrevista, bem como a entrevista narrativa ndo estruturada a
partir de um tema.

A fusdo entre histéria de vida e entrevista narrativa, como coleta de dados,
tende a proporcionar uma entrevista livre em que o entrevistado podera se expressar
de acordo com o fluir de sua meméria ou concepcoes.

Entretanto para que as entrevistas pudessem se desenvolver a contendo
houve a necessidade de construcdo do corpus, ou seja, do “perfil” dos professores

entrevistados.

A Construcéo do Corpus

A construcdo do corpus deste estudo teve como opcdo a amostragem
intencional, em que o0s objetos de estudo séo selecionados intencionalmente, de
acordo com a necessidade da pesquisa.

No entanto Bauer e Gaskel (2004) nos alertam que na constru¢cdo de um
corpus o mais importante € decidir a area do topico e analisar os fatores que podem
influenciar diretamente nos resultados da pesquisa (sexo, idade, religido, profisséo,
etc.). Em face desse mapeamento ou itinerario/roteiro convidaram-se 11
profissionais™® que se enquadravam no perfil tracado para participar dos estudos,
preliminares, tendo sido selecionados, posteriormente, quatro docentes de
Educacédo Fisica vinculados ao Ensino Fundamental | e Il: dois professores atuam
no ensino que vai do primeiro ao quinto ano e dois professores exercem a docéncia
no ensino que vai do sexto ao nono ano. Dentro de cada nivel de atuacao, foi
estabelecido também como um dos critérios de escolha que, necessariamente, um
professor fosse atuante do ensino publico e o outro do ensino privado, para que
fosse possivel visualizar diferentes nuancas entre os docentes no que diz respeito a
sua prética pedagogica e trajetéria profissional.

Cabe colocar que na selecdo desses professores 0 tempo minimo de
experiéncia profissional encontrado foi de trés anos e o0 maximo de 26 anos. A

escolha desses participantes ocorreu em funcdo dos mesmos preencherem o0s

3 No desenvolvimento do estudo entendeu-se que 11 professores era um nlmero muito grande para Se
aprofundar o trabalho de campo, além de estarem distribuidos em segmentos muito diferenciados, optando-se
pelo ensino fundamental. Outro dado significativo era que estes professores também representavam diferentes
estagios da carreira docente no que diz respeito ao ciclo de vida.
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critérios estabelecidos para participarem do estudo, sendo eles: ser professor de
Educacao Fisica atuante no Ensino Fundamental | e/ou IlI; demonstrar acessibilidade
para os contatos e estar entre os professores vinculados a questdo do processo de
estagio curricular supervisionado ou contato via universidade.

Cada professor foi entrevistado em dois momentos distintos. No primeiro foi
realizado um estudo exploratério, visando um mapeamento em relacdo a escolha
profissional, os saberes docentes e a profissdo docente. As entrevistas dessa

primeira fase foram baseadas'* nas seguintes questdes:

1. Na sua opinido, quais foram as influéncias que a/o levaram a escolher o
magistério como profissdo, considerando sua infancia, adolescéncia,
juventude e fase adulta?

2. Dentro desse contexto, depois que a gente fez esse “passeio” pela infancia,
pela adolescéncia, pela juventude e pela fase adulta é possivel ver que
algumas coisas foram se constituindo, como alguns saberes/conhecimentos.
Como esses saberes foram se constituindo na sua vida profissional?

3. Considerando o que vocé falou em relagdo a escolha pelo magistério, bem

como dos saberes docentes, como vocé descreve a profissdo docente?

No segundo momento a entrevista foi teméatica, tendo como foco de partida a
infancia. Da historia de vida da infancia houve a abertura para o entrelacamento de
outros acontecimentos que foram emergindo gradualmente do testemunho dos
participantes. Deste modo, tanto no primeiro quanto no segundo momento, apés a
realizacdo das entrevistas, as mesmas foram transcritas na integra e entregues aos
professores entrevistados para a sua validacao.

Uma vez transcritas as entrevistas e validadas foi utilizado o método de
andlise de conteudo em que “os dados obtidos pelas entrevistas foram
categorizados conforme o objetivo da pesquisa” (HERTEL, 2006, p. 28). Dentro
desse processo a andlise de conteldo buscou ressaltar, de forma objetiva e por
meio de técnicas precisas, pontos que foram julgados necessarios ampliacdo e

conhecimento de todos.

14 As questes, por mais que fossem semi-estruturadas, sofreram alteragdes em sua composicéo de acordo com a
fala do professor entrevistado.
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A andlise de conteldo, vista como uma pratica interpretativa comecou a obter
destaque, como método de analise, por volta do século XX com a finalidade de
auxiliar a interpretacdo de diferentes textos de pesquisas tanto quantitativas, quanto
gualitativas.

Na visdo de Santos, Soares e Fontoura (2004) para podermos realizar uma
andlise de contetido devemos nos guiar por seis questdes norteadoras, variando de
acordo com o0 objetivo da pesquisa. Portanto se a pesquisa objetiva: “Quem fala?”,
neste caso o enfoque deve estar no emissor da mensagem; “Para dizer o qué?”, se
remete a caracteristicas da mensagem; “A quem?”, busca investigar quem é o
receptor da mensagem; “De que modo?”, esta preocupada em identificar o estilo, a
estrutura de linguagem da mensagem, entre outros; "Com que finalidade?”, enfoca
novamente o emissor, no entanto € voltada para identificar as finalidades do emissor
em relagdo a mensagem; e finalmente “Com que resultados?”, busca identificar e
descrever os resultados efetivos de uma comunicacéo.

O autor ainda nos mostra as cinco etapas em que a analise do conteudo pode
ser dividida, sendo elas: a preparacdo - o0 momento de selecdo das amostras a
serem analisadas; a unitarizacdo - quando séo definidas, identificadas e isoladas as
amostras a serem analisadas; a categorizacdo - 0 momento em que as amostras
sdo agrupadas por meio de similitude apresentadas; a descricdo - apresentar 0s
resultados alcan¢cados em cada amostra categorizada, através da formulacdo de um
texto por categoria; e, por fim, a interpretacdo - podendo ser realizada de duas
maneiras: a primeira, por meio de um referencial teérico ja existente e a segunda,
considerando a teoria que emerge a partir dos proprios dados coletados. Na
pesquisa desenvolvida trabalhou-se com o referencial tedrico existente, sem ignorar
a perspectiva da possibilidade de outros referenciais.

Complementando o referencial da analise de conteldo podemos, ainda,
dividi-lo em trés frentes: a analise sumarizante, que elenca categorias relevantes; a
analise estruturante, que realiza um recorte no material, baseando-se em critérios
pré-estabelecidos; e a analise explicante, que acrescenta material a um segmento
do texto para melhor explica-lo. Na presente pesquisa foi utilizada a perspectiva
sumarizante, para que os saberes docentes possam ser identificados. Assim, a
organizacdo das entrevistas constituiu-se no corpus dessa pesquisa, sendo

apresentadas por eixos tematicos.
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4. VIDA DE PROFESSOR: O PESSOAL E O PROFISSIONAL NOS SABERES
DOCENTES RELACIONADOS A EDUCACAO FISICA

Tendo como referéncia o pensamento de autores como Agnes Heller
(1992), segundo quem o sujeito €, simultaneamente, ser genérico e
ser particular, pretendemos explorar as histérias de vida de
professores (...), tomando-os como seres concretos, lancados em
determinada cotidianidade ao nascer, cotidianidade esta na qual o
sujeito €, a um sé tempo, produto e produtor (BURNIER et al, 2007,
p. 00).

A pesquisa analisou o conteudo dos depoimentos de quatro docentes, em
dois momentos distintos, acerca de suas vidas, visando encontrar elementos de um
processo de socializag@o primaria e secundaria a respeito da questdo da docéncia,
profissdo professor, bem como dos saberes docentes que tem engendrado a vida
desses professores em seu desenvolvimento pessoal e desenvolvimento
profissional.

Os professores entrevistados tiveram a oportunidade de relembrar fatos,
situacdes, episodios, questdes familiares de suas vidas e refletir sobre como tais
experiéncias marcaram suas vidas como aluno, professor, cidaddo, bem como ver
nesse itinerario como que se deu a constituicdo dos saberes na sua trajetéria de
vida. Enfim, houve a possibilidade de se trabalhar com a memoria do presente,
olhando para a meméria do passado no sentido de se dar a ela um espaco de
mediacdo, sem ignorar as contradicdes que este processo possa engendrar.

Sobre estas contradi¢cbes vale o alerta de David Hamilton (1991, p. 33-34) ao
comentar, por exemplo, sobre o trabalho que os historiadores fazem ao se referir ao
termo “curriculum” da universidade medieval, involuntariamente, impondo a
linguagem do presente sobre a escolarizacdo do passado. Como conseqiiéncia, a
pratica educacional pode ser superestimada. Porém, os historiadores nédo sdo os
Unicos culpados disso, mas também a comunidade educacional em geral por deixar
de fornecer pontos conceituais de referéncia contra os quais o passado pedagdgico
pode ser discernido. Em sintese, os historiadores fracassam em discriminar

cronologicamente onde os educadores falham em discriminar conceitualmente. Para
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romper este impasse se torna necessario trazer os lugares comuns desse processo
para a linha de frente da analise educacional.

Embora se entenda que séo questdes distintas no que diz respeito ao objeto
de estudo, dessa pesquisa em relacdo & proposicdo do autor, considerando a
metodologia utilizada, ndo custa levar este alerta para o trabalho de campo no
momento em que se trabalharam esses dados.

Os dados coletados foram organizados em quatro eixos tematicos, a saber:
os professores do estudo: biografia e carreira; a vida que antecede e sucede a
formacéo profissional; a constituicdo dos saberes docentes nas trajetérias de vida
pessoal e profissional e o0s professores aprendem a ser professores, sendo

professores: a perspectiva do habitus profissional

4.1. OS PROFESSORES DO ESTUDO: BIOGRAFIA E CARREIRA

Este eixo tematico foi dividido em dois topicos: “vida de professores:
fragmentos biograficos” e “estagios na profissdo docente: as carreiras dos
professores A, B, C, D”. O primeiro consiste em uma breve biografia a respeito dos
professores entrevistados, enquanto que o segundo apresenta, de maneira mais
estruturada, a partir das analises realizadas nas entrevistas concedidas,
caracteristicas que possibilitam identifica-los com relacdo a seus tempos de

magistério, instituicdo de formacao, publico ou privado e faixa etaria de atuacao.

4.1.1. Vida de professores: fragmentos biogréaficos

Neste topico apresenta-se uma breve biografia de cada um dos professores
participantes, tendo como énfase a caracterizacéo de seu percurso no sentido de se
conhecer um pouco quem s&o os sujeitos desse estudo.

Cabe lembrar que nas pesquisas sobre o ensino, tendo como paradigma o
construtivismo social (em pesquisas do tipo compreensiva e interpretativa) focalizam
0 docente como uma pessoa, sujeito que age e reage, a situacbes cotidianas, “a
partir de valores, crencas, perspectivas, emocdes”, enfim, “representacdes

enraizadas em sua propria historia de vida”, abarcando “experiéncias pessoais e
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profissionais” (BORGES, 2004, p. 27). Nesta dire¢do busca dar sentido e significado
a vida de professor ndo separando a experiéncia profissional da propria experiéncia
pessoal. Portanto, a énfase recai sobre a voz e a narrativa dos docentes. A seguir
sdo apresentados quatro breves micro-biografias dos participantes deste estudo,
formadas a partir dos depoimentos, visando formar um pequeno retrato de cada um
deles em termos de identidade, visto que “o professor é uma pessoa. E uma parte

importante da pessoa é o professor” (NOVOA, 1992, p. 3).

(2) PROFESSOR A
O Professor A é natural de Rio Claro — SP, sendo o filho cacula de uma familia de
quatro irmaos. Ao nascer seus pais ja se encontravam em uma idade avancada: o
pai, aposentado, tinha 55 anos e a mae, dona de casa, 40 anos. A socializacdo
priméria ocorreu sob a influéncia da familia, dos amigos do bairro/escola, nas
brincadeiras de rua e da escola, e na participacdo na igreja por obrigacdo. Na
infancia teve uma forte presenca do pai; a super protecdo da mae ndo permitindo
gue ele se afastasse muito de seu bairro. De modo que sua vida, neste periodo, se
resumia no contato com 0sS amigos e o0 irmao mais proximo (visto que os dois mais
velhos ja trabalhavam) com quem passava horas a fio a empinar pipa, soltar peao,
brincar de queimada, amarelinha, futebol e carrinho de rolimad, cumprindo uma
diversificada cultura corporal de movimento. Rotina esta que se estendeu até
aproximadamente os 14 anos, pois a escola em si, outro espaco que compunha sua
rotina, ndo lhe chamava nenhum pouco a atencdo. Estudou na Escola Estadual
Indai4, da 1% até a 42 série; na Escola Estadual Bayeux, da 5% a 82 série, por
obrigagéo, e; no ensino médio freqlentou a Escola Estadual Chanceler, momento
em gque se envolveu com o processo de escolarizacao, tendo participado do grémio
estudantil (diretor e vice-diretor), teatro e ampliou suas amizades. Por estudar a
noite comecou a trabalhar em um projeto, da UDAM, com menores de rua,
ministrando atividades esportivas e manuais. O trabalho neste projeto com a
atividade fisica despertou nele a vontade de ser professor de Educacdo Fisica.
Entrou para a Escola de Educacao Fisica de Sdo Carlos, considerada por ele, na
época, como precéria. Paralelo a este processo mudou de emprego e comegou a
trabalhar na UNESP/Rio Claro, setor de biblioteca no mesmo periodo que houve a
implantacdo do curso de Educagdo Fisica nesta instituicdo. Numa breve analise

desse periodo, com o olhar do presente, considerava a Educacgdo Fisica dessa
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época muito atrasada. Como parametro comparava com a UNESP. Concluindo o
curso de Educacdo Fisica optou por trabalhar como professor de natacdo em
academias e atuar como professor eventual em escolas do Estado. Dentro deste
contexto, optou, apds este periodo por fazer uma nova experiéncia em Portugal,
tendo permanecido 14, por dois anos trabalhando com a natagcédo. Porém, a saudade
de casa, o amor ao pai e a dificuldade com o periodo do inverno o levaram a
retornar para o Brasil, ficando um tempo em S&o Paulo, retornando depois, a vida
com os pais. Nesta nova etapa, prestou concurso para professor no Estado, no ano
de 1999, na cidade de Limeira, vindo para Rio Claro com o passar do tempo e se
efetivando. A opc¢éo pelo Estado teve como uma de suas motivacées a seguranca
no emprego. Porém, assume que gosta de trabalhar na escola, assinalando que
alguém para ser professor necessita ter o dom e aprender com o dia-a-dia do

exercicio profissional a arte de ensinar.

(b) PROFESSOR B
O Professor B é natural de S&o Paulo - SP. Descendente de familia arabe consta
que grande parte de seus tios eram comerciantes em S8o Paulo na rua 25 de
marco, atualmente dominada por asiaticos. Seu pai ocupou o cargo de Inspetor de
Contabilidade da Secretaria da Fazenda, estado de Sao Paulo, enquanto que a sua
mae trabalhou em uma joalheria até 0 seu nascimento, quando abdicou do cargo
para cuidar da casa, frisando-se um relacionamento muito préximo com os pais até o
presente. Durante sua infancia tinha alguns primos que moravam préximos a sua
casa, sendo considerados como irmaos, uma vez que era filho Gnico. Neste periodo,
relacionava-se, também, com amigos da escola e da rua, sendo que alguns
permanecem até hoje. Entre as brincadeiras dessa fase que o marcaram estdo mée-
da-rua, empinar pipa, futebol de rua, bets, pedo, esconde-esconde e pega-pega. A
escola para ele sempre foi considerada um lugar agradavel, visto que gostava de
estudar e era considerado como um bom aluno, pois o0 pai exigiu este tipo de
comportamento se ele quisesse “ser alguém na vida”, além de gostar de estar
proximo dos professores, como os de Educacdo Fisica. Em seus depoimentos
consta que desde a infancia foi incentivado pelos pais a se envolver com esportes e
com as pessoas praticantes de esporte. Portanto, com o tempo ndo sé participava
dos jogos escolares como também atuava na organiza¢do dos mesmos. Na fase da

adolescéncia continuou mantendo um bom relacionamento com 0s pais € um
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excelente desempenho na escola, bem como nos esportes. Desta forma, seu
direcionamento rumo a escolha profissional deu-se de forma natural e tranquiila.
Devido ao interesse pelos esportes desde a infancia, o dialogo com os pais, a
proximidade que mantinha com professores de Educacao Fisica, e exemplo dos
mesmos, despertou-lhe, gradualmente, a vontade de trabalhar com alunos e em prol
destes. Em funcdo de sua familia ter uma renda familiar que ndo permitia ir para
uma instituicdo privada no ensino superior, dedicou-se bastante aos estudos para
ingressar numa universidade publica. No vestibular passou em Rio Claro, levando
também a sua familia a se mudar para ca. Entretanto, a mudanca n&o provocou o
afastamento de seus primos e de alguns amigos do bairro que também se
encontravam cursando 0 ensino superior neste momento, ressaltando-se que séo
pessoas com as quais mantém fortes lacos de amizade até hoje. A passagem pela
universidade foi uma época especial em sua vida. Local em que criou um rol de
amizades especiais com pessoas que também estavam interessadas nho
conhecimento, em estudar, em aprender e em crescer em todos o0s aspectos.
Concluida a graduacdao, trabalhou por algum periodo em academias como professor
de natacdo. Depois de seis meses de formado, foi indicado por uma amiga de turma
para uma vaga como professor substituto num colégio particular, local em que
posteriormente foi efetivado, permanecendo até o presente momento. Para o
Professor B, a profissdo docente vai além do ambiente de sala de aula, escolar,
pois além de ensinar para os alunos o conteudo especifico, o professor deve

transmitir posturas e valores em qualquer situacao.

(c) PROFESSORA C
A Professora C é natural de Piracicaba - SP. Em seu depoimento consta que 0s
seus pais sempre trabalharam fora, mas a relagcéo entre pais e filhas (Professora C é
a primogénita das duas filhas do casal) sempre foi muito boa baseada na confianca
€ no respeito. Seu pai, por um periodo trabalhou como gerente de uma loja de
roupas e a mae como funcionaria na parte administrativa de uma empresa
siderdrgica. Alguns anos depois, quando Professora C, ja& se encontrava na
adolescéncia seus pais abriram uma pastelaria, local em que trabalham até o
momento. Em sua infancia, conviveu com a irmad mais nova, alguns primos que
moravam proximos a sua casa e com amigos da escola. A casa em que morou neste

periodo encontrava-se em um local estratégico, segundo ela, pois ficava proxima de
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tudo aquilo que chamava a atencdo de uma crianca. A dois quarteirdes ficava o
local onde se instalava o circo, a uns trés quarteirbes a escola de samba e a uns 10
guarteirBes o colégio em gue estudava. Locais que admirava desde pequena. Outro
local muito frequentado durante a infancia era a casa da avo, onde a familia se
reunia para comer pastel aos sabados, depois da missa, e no almo¢o aos domingos.
Catdlicos praticantes, sempre foram muito ativos nas atividades e cerimoniais
realizados pela igreja. Pelo fato dos pais trabalharem o dia todo, Professora C e sua
irma, sé os viam a noite. Portanto, a chegada do fim de semana era muito esperada
por ambos. O quintal de sua casa, considerado o parque de aventuras e a rua eram
os locais em que se juntava aos primos para brincarem de amarelinha, carrinho-de-
rolim&, tabuleiro, brincadeiras de interpretar e fantasia, jogos, brinquedos, pega-
pega, policia e ladrdo, mamae-da-rua, pique-bandeira, queimada, bambolé, de
boneca, escolinha, etc.. Brincar era o que mais gostava. Sempre quis ser professora.
Na escola realizava brincadeiras diferentes das que realizava na rua como: trocar
papel de carta, elastico, bafo, peédo, trocar figurinhas. A escola, desde sua infancia,
foi um dos locais mais frequentados. Amante da literatura, da musica e das
atividades fisicas permanecia, muitas vezes, na escola no periodo contrario das
aulas. Participava de todos os eventos proporcionados pela escola que lhe fosse
permitido. Entre as atividades extra-classe exercidas estdo o judb, o caraté, a
natacao, o futebol, o atletismo, as aulas de violdo e a escrita de redacfes. Desde a
infancia se envolvia em brincadeiras e atividades que faziam alusdo ao ato de
ensinar. Brincadeiras de escolinha; aulas de violdo para os amigos; organizacao das
olimpiadas dos colégios; representante de sala, da coordenacéo, do voluntariado, no
grupo jovem da igreja. Fazia parte do grémio estudantil e dos projetos da escola no
periodo de férias, ministrando oficinas e organizando gincanas com as criancas,
bem como, em outros periodos, 0os ensaios da banda em que tocava. Muitos foram
os professores que a influenciaram durante seu periodo escolar. Da primeira a
guarta série: A professora H, de ciéncias; a professora “L” de portugués, com quem
aperfeicoou o0 gosto pela leitura. Entretanto, este gosto pela leitura também teve
como protagonista a sua mée, aperfeicoando-o na escola. Da quinta a oitava série:
“S L”, que a fez se encantar pela histéria. No ensino médio: o professor de geografia,
gue a fez chegar a pensar em cursar geografia; mas a pessoa que mais lhe marcou
foi a professora L, de literatura, influenciando-a fortemente em sua decisédo de

exercer a profissdo docente. O colégio também a auxiliou durante a fase da escolha
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profissional, pois oferecia uma disciplina intitulada “orientacdo profissional’. Deste
modo foi apresentada a diferentes cursos e universidades, além de contar com o
apoio e opinido dos pais. Sempre soube que cursaria alguma licenciatura, mas a
decisdo pela Educacao Fisica se deu pelo gosto da pratica de atividades fisicas.
Ingressou no curso e mudou-se para Rio Claro. Assinala-se que foi um momento
muito  significativo. Porém, ao entrar para a universidade frustrou-se
momentaneamente com 0 curso, pois considerou algumas disciplinas relapsas em
seu primeiro ano. Porém, esta visdo fez com que o seu vinculo com a universidade
em si se fortificasse. Como possuia um bom tempo livre entre as disciplinas
comecou a se envolver com os laboratérios de pesquisa e projetos de extensdo
universitaria 0 que a tornou uma pessoa compromissada com a profissdo. Os
estagios de docéncia, o0 projeto de extensdo e o Nucleo de Ensino (Limeira) foram
levados muito a sério. Portanto, ao terminar o curso encarou com naturalidade o
processo de transicdo da “vida de estudante” para a “vida profissional”, devido ao
seu envolvimento com o ato de ensinar, cultivado desde a adolescéncia,
amadurecido durante a sua formacgéao profissional. No entanto alguns elementos do
“ser” professor s6 foram compreendidos durante sua pratica profissional. Efetivou-se
como professora do Estado por um periodo, lecionando atualmente para a mesma
faixa etaria num colégio particular em Rio Claro. Dentro deste contexto, a
Professora C caracteriza a profissdo docente como sendo uma escolha profissional
constituida de um corpo de conhecimento préprio e dotada de praticas especificas.
Neste itinerario vai apontar também que a carreira académica sempre a fascinou.
Desta forma, ao ingressar como professora do Estado, lecionando para terceiras e
quartas series, concomitantemente, ingressou no curso de mestrado, almejando

também tornar-se professora universitaria.

(d) PROFESSOR D
O Professor D é natural de Rio Claro — SP. Filho de pai ferroviario e mée professora
das primeiras letras, ambos aposentados no ano de 1977, viveu a sua infancia com
a irma mais velha no bairro Cidade Nova, lembrando que tinha uma boa convivéncia
com todos, mas sendo mais apegado a figura do progenitor. Porém, registra-se que
o relacionamento familiar era restrito aos quatro integrantes da familia. Tios, primos
e avos eram queridos, mas nunca foram proximos. No bairro em que morava, perto

de sua casa, havia um campinho de futebol e a duas quadras ficava a escola em
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que estudou (EE Marciano de Toledo Pisa). De suas lembrancas se recorda que
teve uma boa infancia, com muitos amigos no bairro e na escola. Tinha liberdade
para sair, andar de bicicleta, jogar futebol ou brincar de taco, pega-pega, policia e
ladrdo, méae-da-rua, afirmando que sempre participou de todas as atividades
esportivas que Ilhe eram propostas. Entretanto, sua irma nao teve o mesmo beneficio
por ser mulher e ser apegada aos estudos (pratica e disciplina estas que
contribuiram para a sua graduagcdo no curso de medicina). Posteriormente, no
ensino médio foi estudar numa escola (EE Joaquim Ribeiro) bem longe de sua casa.
Todavia, no que se refere a escola, o Professor D assinalou, em diferentes
momentos, que sempre teve um laco muito forte com ela por causa de sua mae que
era professora, tendo-o alfabetizado; o seu pai que assumiu a presidéncia da APM
por mais de 10 anos e alguns professores que marcaram a sua vida, como: a Profa.
A da pré-escola; a mae na primeira série; o professor de Educacao Fisica da terceira
e quarta série; o Prof. C de Educacdo Fisica, na quinta série, que dava “um
pouquinho de tudo” (basquete, vblei, handebol, futebol e natacdo); um professor de
Educacéo Fisica, que o marcou negativamente e o Prof. J, Educacdo Fisica, no
ensino médio, de perfil mais humanista. Entretanto, consta de seus depoimentos,
que a sua ida para o curso de Educacéo Fisica teve como referéncia os amigos e a
familia, pois seus pais incentivavam e cobravam a continuidade dos estudos no
ensino superior. Desta forma, foi para o curso de Educacdo Fisica com estas
motivacdes, mas ndo tinha em mente exercer a profissdo docente, pois a sua
primeira op¢do seria fazer engenharia. Porém, por “acomodacdo” acabou se
encaminhando para um campo que também lhe era familiar. Com relacdo ao periodo
da faculdade se descreveu como um aluno relapso, apontando as fragilidades do
curso na época, como: instituicdo particular e falta de professores especializados,
assinalando que teve que aprender muitas coisas no exercicio da profissdo e em
cursos paralelos. Concluiu a sua graduacdo em 1984, mas foi trabalhar em banco
por um determinado periodo. No ano de 1985 prestou concurso para a area de
formacdo e passou, comecando a lecionar na escola como professor efetivo em
1988. Neste mesmo ano, na escola em que comegou a lecionar, conheceu a
professora D, pessoa com quem iniciou um namoro, casando-se no ano de 1994,
Dessa relacdo nasceram dois filhos. No ano de 1990 prestou novo concurso e
passou novamente, ganhando pontos para a carreira do magistério. Neste mesmo

ano deu inicio ao seu segundo curso superior, Pedagogia, agora, numa universidade
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publica, tendo-o concluido em meados de 1995, considerando que este curso foi um
pouco melhor do que o antecessor. Em sua projecdo confessa que fez esse novo
curso, pensando em seguir a carreira administrativa na escola, como diretor.
Trabalhou por alguns anos nesta funcao (diretor) em escola privada, ao mesmo
tempo em que também lecionava Educacdo Fisica em escolas publicas. Chegou a
ocupar também o cargo de diretor e vice-diretor em escolas do estado, mas o seu
objetivo maior, posteriormente, era ser efetivado como supervisor. Desta forma
assinalou-se que passou em concurso para supervisor, mas nao obteve a
classificacdo necessaria para “ser chamado”. Embora reconhec¢a que haja questdes
mal resolvidas em sua trajetéria pessoal e profissional também assinalou que nunca
abriu m&o de atuar como professor, dando aulas na prefeitura para o ensino que vai
do primeiro ao quinto ano. Pondera que para ele a profissdo docente ndo se
restringe a sala de aula, pois ser profissional deveria ser encarado mais na
dimenséo do ser educador do que professor. O professor se restringe somente aos
50 minutos de aula, enquanto que o educador vai além desse tempo por possuir
postura, ética, valores, profissionalismo, enfim, manifesta interesse pelo aluno e é

afetivo.

Dentro deste contexto, a partir das micro-biografias apresentadas este
trabalho parte para o aprofundamento dos depoimentos que fundamentaram no que
se refere tanto a vida do professor (trajetoria pessoal e profissional) como a carreira
docente, pois, os momentos de reflexdo acerca dos percursos pessoais e
profissionais por parte do docente produzem a sua identidade pessoal e também
profissional (NOVOA, 1992).

4.1.2. Estagios na profissdo docente: as carreiras dos professores
A,B,C,D

Este eixo temético foi formado abarcando, num primeiro momento, a selecéo
dos participantes do estudo, visando dar a conhecer quem sao eles, seus tempos de
magistério, instituicdo de formacéao, publico ou privado, faixa etaria. Num segundo

momento, € apresentado, de forma mais detalhada, a fase do ciclo de vida, em que
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cada um dos professores entrevistados se encontra, na concep¢do de Huberman
(1995).

No quadro 2 podem-se identificar os participantes, sendo do género feminino
(um) e masculino (trés), tendo como tempo de experiéncia profissional de 3 a 4 anos
e de 20 a 26 anos. Dois tiveram a sua graduacao em instituicdo publica e dois em

autarquia municipal.

Categoria Identificacdo dos Participantes
o Nivel ou graus de
Género Tem.po,d.e Instltuu;ag de atuacdo de ensino
- magistério Formacéao
Participante
Professor A Masculino 26 anos Municipal/Sé&o Carlos Sexto ap?]SI(i)cnoo ano -
Professor B Masculino 20 anos Publica/Rio Claro Sexto ao hono ano —
privado
Professora C Feminino 3 a4 anos Publica/Rio Claro Primeiro a0 quinto ano —
privado
Professor D Masculino 25 anos Municipal/S&o Carlos Primeiro Sgbﬂgg]to ano -

Quadro 2 — PARTICIPANTES

Com relacdo ao nivel ou graus de atuacdo de ensino todos os participantes
sdo provenientes do Ensino Fundamental sendo que: os professores A e B atuam
no ensino que vai dos sextos aos nhonos anos e os professores C e D atuam no
ensino que vai dos primeiros aos quintos anos. Em relagéo as instituicées de ensino
em que atuam A e D advém do ensino publico, enquanto que B e C advém do
ensino privado.

Dessa compreensao buscou-se saber os critérios de escolha que levaram os
participantes a atuarem nas faixas etarias assinaladas. Deste modo, observou-se que

a perspectiva de atuacdo com uma determinada faixa etaria se deu em funcédo de uma
trajetoria na escola ou por terem passado em concurso de efetivagédo.

Com relagdo a escolha pela faixa etaria o Professor A ndo explicitou nada
sobre o assunto. O Professor B declara que ao ser contratado pela escola, a faixa
etaria em que deveria atuar estava previamente estabelecida, ndo lhe restando
opcao. Contudo, afirma que ndo possui preferéncia para atuar em uma ou outra

faixa etaria, simpatizando-se com todas.

nédo tive muita opgédo. Quando eu fui contratado era essa a faixa
etaria disponivel. Mas eu néo tenho essa distincdo ndo. Todas as
faixas-etarias tém os prés e contras, mas preferéncia eu nao tenho,
gosto de trabalhar com todas elas (Professor B).
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Algo semelhante ocorreu com a Professora C, pois quando se efetivou no
Estado, as turmas disponiveis para atuar eram as 32 e 42 séries. Ao ser contratada
pela escola particular em que trabalha atualmente, de igual modo, as turmas que se

encontravam disponiveis eram as 32 e 42 séries.

No Estado eu me efetivei nessa escola que era de 12 a 42 série e
guando eu fui fazer opgéo por aula o outro professor de Educacéo
Fisica tinha pegado 12 e 22 séries. Entdo, me restou 3% e 43 E
guando eu fui contratada pro colégio eles me deram as mesmas
turmas, mas foi uma coincidéncia, que de certa forma foi boa, no
sentida de j4 ter contato com a faixa etéria, mas as condi¢fes séo
muito diferentes (Professora C).

No caso do Professor D, apesar de ja ter atuado em todos os niveis da educacéo
bésica, parece ter preferéncia em trabalhar com as 5% e 82 séries ou ensino médio, ao

afirmar:

Quando eu cheguei aqui era de 1% a 82 depois teve uma
reorganizacao e ficou de 5% a 82 e eu acabei ficando [...] poderia
ter me removido. Tenho mais quatro aulas na prefeitura, na
escola municipal, de 12 a 42. Tenho experiéncia também até na pré-
escola. Entdo desde a pré-escola até o ensino médio eu ja
trabalhei. De 52 a 82 pra mim esta bom, mas se for ensino médio
nao tem problema (Professor D).

No geral o que se observou foi que a escolha da faixa etaria é aleatéria ndo
havendo uma politica publica especifica com relacdo a esta questdo para as escolas
publicas do Estado de S&o Paulo e nas escolas privadas fica por conta da filosofia
da instituicdo. Em se tratando de educacdo bésica isso pode ser algo simples ou
complexo, dependendo do estagio na carreira em que se encontra o professor.

Sobre os estagios na carreira docente, os estudos de Huberman (1995) se
tornaram uma fonte classica de consulta na caracterizacdo do desenvolvimento
profissional do professor, tendo como referéncia os ciclos de vida vinculados a
atuacdo profissional (entrada, estabilizacdo, diversificacdo, serenidade,
desinvestimento).

Com os professores participantes deste estudo sucedeu o seguinte
enquadramento: entrada (1 a 3 anos) e estabilizagédo (4 a 6 anos) — um (Professor
C, de 3 a 4 anos, na transi¢cdo da entrada para a estabilizag&o); diversificacdo (7 a

25 anos) — dois (Professor B e Professor D — o primeiro com 20 anos e o segundo
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com 25 anos); serenidade (25 a 35 anos) — um (Professor A — 26 anos) e
desinvestimento (35 a 40 anos) — nenhum. A seguir sdo apresentados o ciclo de vida

de cada um dos participantes.

4.1.2.1. O Professor C (de 3 a 4 anos) — entre a fase da entrada

(até 3 anos) e a fase da estabilizacao (de 4 a 6 anos)

A fase de entrada diz respeito aos primeiros anos do exercicio profissional
dos professores. Esta, por sua vez, é dividida em dois estagios: o de descoberta,
traduz o entusiasmo dos comecos, a experimentacdo, o orgulho de ter a sua classe,
os alunos, de fazer parte de um corpo profissional; e o de sobrevivéncia se traduz
pelo “choque com a realidade”: a preocupac¢do consigo mesmo, as diferencas entre
os ideais e a realidade (HUBERMAN, 1995; GARCIA, 1999).

Na fase da estabilizagdo o docente adquiri uma posicdo permanente como
professor baseado na escolha de atuar na docéncia por um periodo, abrindo méo de

qualquer outra ocupacéo paralela. Desta forma Huberman (1995, p.40) coloca que...

a escolha de uma identidade profissional implica a renuncia, pelo
menos por um determinado periodo, a outras identidades, e este ato
(escolher e renunciar) representa justamente a transicdo da
adolescéncia, em que “tudo ainda é possivel”, para a vida adulta, em
gue 0S compromissos surgem mais carregados de consequéncias.

No entanto o autor afirma também que a fase da estabilizacdo possui outros
significados, por exemplo, o dominio das técnicas de ensino, a selegdo de métodos
e materiais adequados aos interesses dos alunos. Tais atitudes fazem com que o
professor comece a se sentir integrado com o0s pares e a pensar em dar inicio a
diversificacao de técnicas (HUBERMAN, 1995; GARCIA, 1999).

Dentro deste contexto a Professora C descreve seus primeiros anos na
docéncia.

Eu ndo tinha aquele conhecimento da préatica, do saber da
pratica que é necessario, mas tinham algumas coisas que eram
tranquilas, por exemplo, a comunicacao, a verbalizagdo do contetdo.
Porque eu ja tinha tido isso anteriormente. Talvez eu néo tivesse
total dominio dos alunos em alguns momentos. A relagdo com
0s outros professores, porque eu ndo permanecia no local que
0s mesmos professores o tempo todo. Nesse momento da
efetivacdo, eu acho que eu tive outros olhares pra questdo do
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ensino, que sdo as trocas de relacBes entre professores,
direcdo. Nao vejo nem como uma dificuldade da passagem de aluno
pra professora, mas eu vejo uma dificuldade de entender outros
elementos do ser professora. E quando eu comecei a trabalhar
na escola mudaram muitas coisas no sentido de... houve um
momento de decepcdo “ai, que lugar horrivel’, mas houve
momento de superacdo ali, na fase que eu me encontro ja.
(Professora C — o grifo € nosso).

Neste fragmento, extraido da entrevista da Professora C, percebe-se
claramente algumas caracteristicas presentes na fase da entrada relacionadas, aos
estagios de descoberta e sobrevivéncia, do ciclo de vida dos professores, descrito
por Huberman (1995). As dificuldades encontradas apareceram circunscritas nos
elementos vinculados a ser professora, como: a falta de dominio dos alunos em
alguns momentos e a falta de convivéncia com os pares. No caso da Professora C*°
estes pequenos limites tém sua relagdo com o0s estagios de descoberta e
sobrevivéncia contidos nesta fase. No entanto, também foi possivel visualizar

vestigios da segunda fase proposto pelo autor, da estabilizagéo.

muda o entendimento de mundo que vocé tem, porque, até entéo,
vocé é aluno, vocé ta em processo de formacao inicial que muitas
vezes vocé ndo vé relacdo com o que vocé vai fazer com aquilo que
vocé esta aprendendo. Muda o entendimento do que vocé vai
fazer... porque, quando vocé tem o contato maior com o efetivo
exercicio daquilo que vocé foi formado, vocé passa a re-
significar esses conteldos. Vocé comega a enxergar 0 outro
lado da moeda (Professora C — o grifo é nosso).

A utilizacdo do termo “muda”, da a entender que a mudanca, no caso do
entendimento de mundo e do que vocé vai fazer, ja ocorreram e que,

aparentemente, tem ocorrido uma estabilizacao de suas acoes.
4.1.2.2. O Professor B (20 anos) e o Professor D (25 anos) — fase
da diversificacdo (de 7 a 25 anos)

A fase da diversificacdo ndo é vivida de modo semelhante por todos os

docentes. Neste processo foram encontrados trés grupos distintos nos estudos de

!5 Com relagdo a Professora C cabe ressaltar que o intervalo entre a primeira entrevista e a segunda foi de
aproximadamente 10 meses. Desta forma, num primeiro momento ele se encontrava na fase da entrada e
posteriormente ja estava na fase da estabilizagéo.
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Huberman (1995), quais sejam: o primeiro grupo visa melhorar a sua capacidade
como professor diversificando métodos de ensino, experimentando novas praticas e
procurando, fora da sala de aula, um estimulo profissional, através da formacéo
continuada; ja o segundo grupo vai em busca da promocéo profissional, por meio do
desempenho em fun¢gBes administrativas; enquanto que um terceiro grupo,
caracterizado por apresentar vestigios de rotina e/ou de crise existencial em relagéo
a carreira tende a provocar certa reducdo gradual de seus compromissos
profissionais, exercendo alguma atividade paralela, ou 0 abandono da docéncia
(HUBERMAN, 1995; GARCIA, 1999).

Dentro deste contexto o Professor B, embora tecnicamente possa ser
identificado como pertencente a esta fase extrapola este indicativo apresentando

outras nuancas, como poderd ser visualizado a seguir...

Sou muito feliz em ser professor, dar aulas, ensinar aos meus
alunos essa pratica, essa pedagogia, e deixar alguma coisa de
bom, de positivo pra esses alunos para o futuro deles. Faz 20
anos que eu estou trabalhando aqui no colégio e pra mim nao é
trabalhar. Pra mim, vir aqui € sempre um prazer. Eu gosto muito
de dar aula, isso me deixa contente, me faz feliz (Professor B- o grifo é
nosso ).

O Professor B admite ser muito feliz em dar aula, em ensinar seus alunos
alguma coisa de bom, de forma que ndo encara 0 seu exercicio profissional como
um trabalho, mas sim como algo prazeroso. Ha 20 anos trabalha na mesma escola
e, aparentemente, na mesma funcdo. Deste modo, se pode dizer que, este professor
ndo acusa as principais caracteristicas que a fase de diversificagdo possui como
diversificar suas atividades, posturas, certezas e incertezas. Embora esteja na fase
da diversificacdo do ciclo de vida apresenta caracteristicas precoces da fase da
serenidade (no que diz respeito a sala de aula, nivel de ambicdo, mas com forte
énfase na sensacdo de confianca e serenidade). Do mesmo modo pode-se dizer
também que ndo deixa de apresentar indicativos da fase da entrada vinculado as
descobertas, bem como da fase da estabilizagdo. Tal oscilagdo confirma a possivel
flexibilidade na estrutura do ciclo de vida, ao se considerar a dimensédo pessoal e
organizacional vivida pelos professores, descrito por Garcia (1999) a respeito dos
estudos de Huberman (1995).
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Porém, o mesmo nao ocorre com o Professor D, podendo-se afirmar que ele
esta mais propenso para o segundo grupo desta fase, aquele que busca na esfera

administrativa 0 avanco na carreira do magistério.

Até entdo, eu achava que eu nao iria seguir com a escola, eu
gueria fazer outra coisa. Queria arrumar emprego em outra area,
apesar de ndo ter uma formacao especifica. Ah, eu ja tinha cinco
anos de escola, dai resolvi fazer o curso de pedagogia pra seguir
na carreira, partir pra parte administrativa e pra ter uma
formacéo, porque eu achava que ficava um pouco em déficit. Ent&o,
eu me efetivei, passei no vestibular (numa faculdade boa) e era a
noite, entdo dava pra trabalhar e estudar. Fiz os quatro anos a
noite, de noventa a noventa e trés, fiz mais um ano e meio de
orientacdo educacional, que era uma disciplina da pedagogia, uma
habilitacdo da pedagogia, duas vezes por semana. Entéo, isso me
deu um embasamento na profissdo. Tanto é que eu fiz cinco
concursos pra professor no Estado e tive a felicidade de passar
em todos. Prestei dois pra vice-diretor, passei; dois pra supervisor,
passei; pra diretor eu cheguei a ser chamado, mas preferi
continuar dando aula. Pra supervisor a liberagdo era pra poucas
vagas e eu acabei ndo sendo chamado. Mas isso tudo por conta
da questdo financeira e da carreira, ndo que pense que seja muito
legal ndo [risos] (Professor D — o grifo é nosso).

Dessa forma o Professor D apresenta caracteristicas que dao indicios
precoces de sua saida da fase da estabiliza¢do, buscando na fase da diversificagdo
outras perspectivas mais promissoras para seguir em frente no magistério tal como

foi explicitado em seu depoimento.

4.1.2.3. O Professor A (26 anos) — fase da serenidade (de 25 a 35

anos)

A fase da serenidade é caracterizada por uma fase de questionamentos e de
lamentacBes do periodo de ativismo. Contudo possuem grande serenidade em
situagbes de sala de aula, sendo menos sensiveis e vulneraveis a avaliagdo dos
outros, sejam eles os colegas de trabalho, os alunos ou o diretor. “Podera dizer-se
que o nivel de ambicdo desce, o que faz baixar igualmente o nivel de investimento,
enquanto a sensac¢ao de confianca e serenidade aumentam” (HUBERMAN, 1995, p.
44).
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O Professor A enquadra-se nesta fase por apresentar indicios de uma rotina
estruturada no que diz respeito a sua pratica pedagdgica, tendo um estilo préprio de

trabalho, além de ter se tornado “resistente” a outras formas de ensino, que

porventura venha a se chocar com o seu estilo de ensino pessoal.

Inicio sempre minha aula na sala de aula para poder expor com
maior clareza esses assuntos. Na parte pratica também diversifico
as modalidades. Vocé erra muito. Vocé vé coisas que hoje vocé néo
faria e a propria idade vai amadurecendo e criando um método,
vamos supor. Acho que cada professor hoje tem um método. Por
isso, hoje, vem um programa da Secretaria de Educacao fixo, fica
inviavel porque ndo tem como vocé seguir aquilo na risca (Professor A
— o grifo é nosso).

No ciclo de vida descrito por Huberman (1995) esta fase pode ser melhor
compreendida como aquele periodo em que o professor assume de modo mais
explicito e veemente suas crencas ou concep¢des ndo se importando muito com a
opinido ao seu entorno.

De modo geral as diferentes fases do ciclo de vida proposto por Huberman
(1995) n&o é rigida, visto que as mesmas nao sao fechadas em si, pois se considera
0 ciclo esquematico e especulativo ndo avancando como um modelo linear e
monolitico. Partindo deste pressuposto é possivel que haja professores com um
tempo de magistério entre 7 e 25 anos, mas que, necessariamente, nao apresente
as caracteristicas da fase da diversificacao, podendo evidenciar outros elementos.

Desta forma no préximo eixo se buscara conhecer melhor a vida de cada um
dos participantes desse estudo, considerando a sua trajetoria pessoal ndo ignorando

a interdependéncia com a trajetdria profissional.
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42. A VIDA QUE ANTECEDE E SUCEDE A FORMACAO
PROFISSIONAL

Este eixo tematico foi formado, tomando como referéncia a vida na familia, no
bairro (cidade), na escola, bem como escolha profissional e a vida na

universidade/faculdade.

4.2.1. A familiacomo I6cus de formacdo do habitus social

Pensar a questdo do habitus social na familia significa reconhecer que ela é o
primeiro lugar de formag&o do habitus (BOURDIEU, 1989), entendendo-o como um
processo decorrente das acdes pedagdgicas familiares que envolvem uma
“didatica” na forma com que se trabalha a aquisicdo dos signos lingiiisticos sociais,
em expressdes corporais relacionada a hexis corporal, bem como uma postura
expressa numa relacdo de afetividade, moralidade, valores e ética. Portanto, ao se
levar em consideracdo nos depoimentos a questdo dos ensinamentos, as atitudes,
0S comportamentos e os valores circunscritos ao ambiente cultural da familia, da
escola ou mesmo da “rua” também se estara falando da formacao do habitus.

Nestas atividades, ou mesmo em outras, da-se inicio a constituicdo de uma
pedagogia oculta em que o saber tacito € estruturado por meio da educacéo parental
(SARMENTO, 1994).

Entretanto, em se tratando da formacao familiar, circunscrita aos participantes
desse estudo, 0 que se encontra € uma preparacdo que tem como meta criar
mecanismos, ndo s para a sobrevivéncia social ou subsisténcia, mas, também,
para ocupar um lugar no mundo no que se denomina, no presente, de sociedade e,
no passado, de comunidade.

Vale lembrar que, apesar de a familia ser o primeiro lugar de formacéo do
habitus (BOUDIEU, 1989) esta perpassa, também, a vida no bairro e em outros
ambientes educativos, contribuindo para a incorporacédo de uma cultura do grupo de

origem, segundo Dubar (1997).
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o habitus nao é sendo a cultura do grupo de origem, incorporada
na personalidade, importando os seus esquemas em todas as
situagOes ulteriores e provocando inadaptagBes sempre que estas
situacdes se distanciam demasiado das da infancia [...] o habitus
ndo € essencialmente a cultura do grupo de origem, mas a
orientacdo da familia [..] uma impregnacdo de atitudes
subjectivas provenientes da linhagem da familia (p. 68 — o grifo é

Nosso).
Desta forma, a vida na familia caracterizada pelo projeto educacional familiar
e a convivéncia com os parentes, a relacdo entre pais e filhos e a questdo de
género, a convivéncia com o0s amigos e a fundamentacdo religiosa ou laica;
juntamente com a convivéncia no bairro e em outros ambientes educativos
caracterizada, por sua vez, pelas cartografias de um espacgo geografico e de um
espaco cultural de movimento geram, no seio familiar, regras de convivéncia, bem

como a incorporacdo do habitus de “classe” (grupo) ou de “pequeno burgués”.

(@) A vida na familia

E durante a vida na familia, no relacionamento com os pais, que séao
incorporados alguns ensinamentos transmitidos, na forma de saberes tacitos e
explicitos, através de uma educacdo parental, que acompanham e, muitas vezes,
determinam acdes/comportamentos dos individuos em relacdo a escolha das
amizades, religido e até mesmo carreira profissional (RUGIU, 1998; PINTASSILGO,
1999; SARMENTO, 1994). Dentro deste contexto, a partir dos fragmentos que seréo
apresentados, compreender-se-4 como se deu essa educacdo parental na vida dos

participantes deste estudo.

al — O projeto educacional familiar e a convivéncia com os parentes:

avos, tios, primos

Ao se pensar a familia como o primeiro lugar de formacao do habitus de um
individuo, é necessario levar em consideracdo a trajetéria de vida social definida
através de varias geracfes, sendo produto de uma incorporacdo de atitudes

subjetivas advindas da linhagem da prépria familia (DUBAR, 1997). Deste modo, a
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construcdo do habitus, dos professores entrevistados, incorporados no
desenvolvimento do projeto educacional familiar, bem como a convivéncia com os
parentes foram: o desenvolvimento da afetividade, cumplicidade, apoio e carinho
com os familiares, principalmente, os de 1° grau.

No que diz respeito ao Professor A, este pdde desfrutar da presenca dos
pais durante toda sua infancia, adolescéncia e juventude, visto que o pai ja havia se
aposentado quando nasceu e a mae tinha por funcdo cuidar da prole. No
relacionamento familiar, teve mais proximidade com o pai e com o irmado que era
mais préximo da sua idade, com quem brincava muito e saia para pescar. Os outros
dois irmaos mais velhos (eram quatro e ele o cacula) ja trabalhavam. A méae, super-
protetora, segundo o Professor A, ndo deixava que ele se afastasse do bairro.

Contudo, afirma que possuia um bom relacionamento com todos da familia.

Quando eu nasci meu pai tinha 55 anos e logo ele aposentou e a
gente pode ficar bastante com ele na parte da infancia. O quintal
era muito grande, a gente brincava muito, ele levava a gente pra
pescar. Foi uma infancia gostosa, muito presente por parte dele.
Tenho irméos. Somos quatro e eu sou o cagula. Eu tenho outro
irméo que € proximo de mim e 0s outros irmaos ja estavam
trabalhando. O que era mais préximo da minha idade a gente
tinha mais contato. Quando eu nasci minha mée tinha 40 anos.
Entdo, eu ja conheci a minha mée bem mais velha. Quando eu tinha
10/11 anos a minha mae ja tinha 50 e “la vai pedrada”. Cansada, ja
tinha trés filhos, mas foi um relacionamento bom. [...] Entdo eu
tive pai e mée bem presente. Quando eu chegava em casa minha
mae estava la e logo o meu pai aposentou também e depois ele
voltou a trabalhar um pouco. Sem maiores problemas. A minha
mae, principalmente, ela ndo deixava vocé se afastar do bairro,
entdo ficava limitado ali, numa area. Tinha aquela coisa também de
“andar pela cidade”, s6 podia ir de calca comprida. Nossa, nem
pensar em ir pra cidade de bermuda, shorts. Sé ia com o pai e
com a mée pra cidade, porque era uma coisa séria ir pra cidade
(Professor A — o grifo é nosso).

Com relagdo aos avés, o Professor A, ndo chegou a menciona-los. A
respeito dos tios e primos se recorda de que alguns destes moravam préximos e
outros mais afastados. Dos que moravam mais proximos freglientava a casa aos
domingos para jogar futebol de botdo. As primas eram todas mais velhas, por isso

tinham mais contato com a irma do professor, como mostra o fragmento a seguir:

Primos alguns eram préximos e a gente tinha mais contato,
outros moravam longe, entdo a gente ndo tinha muito contato.
Eles moravam préximos, a gente ia muito la. A gente jogava futebol
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de botdo de domingo de manh&. Minhas primas eram todas mais
velhas. Bem mais velhas do que eu, entdo tinham mais contato
com a minha irma (Professor A — o grifo é nosso).

O Professor B, por ser filho Unico, sempre desenvolveu um lago muito forte
com os pais de amizade e cumplicidade. Afirma terem sempre um relacionamento
muito proximo com ambos, alem de poder com o0 apoio dos mesmos em qualquer

situagao.

Olha, eu sou filho Unico. Ndo por opcdo, mas por situacdo de
problemas que minha mé&e nao pode ter mais filhos. Sempre tive um
relacionamento muito bom em casa com a minha mae e o meu
pai, muito proximo. Nos trés sempre fomos muito unidos. Sempre
tive muito apoio em tudo o que eu fiz (Professor B — o grifo é nosso).

Com relacdo aos avos, tios e primos recorda que dois primos que moravam
préximos a sua casa eram como irmaos para ele. Dos avis sé conheceu a mée de
seu pai, mas que logo veio a falecer. De alguns tios se recorda bem, enquanto que

com 0s outros nao possuia muita ligacdo. Porém, se lembra que ...

perto de onde eu morava, perto do bairro em que eu morava eu
tinha primos muito proximos da minha idade. Esses primos meio
gue se tornaram meus irmaos. Era um primo e uma prima e nés
estdvamos sempre juntos, viajdvamos juntos, faziamos as coisas
juntos. Os meus primos eram mais velhos do que 0s meus amigos
da rua. Meu primo é formado em biologia e advocacia, exerce as
duas e; a minha prima é formada em propaganda. Eu conheci
uma avO por parte de pai, mas por pouco tempo, porque ela
chegou a falecer rapido. Os outros eu nao conheci. Meu tios... eu
estou tentando me lembrar o que eles faziam. Minha tia trabalhava
no Banco do Brasil, ela era vilva. Meu tio, ele faleceu, ele era....
algum cargo publico, inspetor da Receita Federal, alguma coisa
assim... eu o conheci pouco, quando era pequeno, ele faleceu em
um acidente. Esses eram 0s que eu tinha mais ligacdo. Outros tios
gue eu tinha alguma ligagcdo, mas n&o muita... eu tenho tios
lojistas, varios, que tem loja na rua 25 de marco. Meu pai € de
descendéncia arabe (Professor B — o grifo é nosso).

Atualmente, Professor B, ainda mantém um contato proximo com alguns dos
primos e dos tios, apesar de morarem distantes uns dos outros, provando que 0s

vinculos do habitus social familiar, ainda, o acompanha.

Continua sendo muito bom. N6s somos muito unidos. Tios e tias
moram em outras cidades, nos comunicamos, mas somos noés
trés de familia. Com os amigos e primos também, a gente continua
essa amizade. Moram em outra cidade, mas continuamos a nos
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falar pelo menos uma vez por més, as vezes um pouquinho mais.
Nos encontramos aos finais de semana, aos domingos. Ou eles
vem a Rio Claro ou eu vou visitad-los, um mora em Indaiatuba e
outro em Valinhos (Professor B — o grifo é nosso).

No ambito familiar a Professora C assinalou que vem de uma familia que
tanto o seu pai trabalhava no comércio como a sua mde era empregada numa
siderurgia, tendo ambos, posteriormente, aberto seu préprio comércio ligado ao
ramo alimenticio. De modo que a sua familia se assemelha em muito as familias nas
quais os pais trabalham o tempo todo, mas que ndo era limite para uma relagcéo

mais proxima.

Os meus pais trabalhavam a semana inteira e o grande momento da
semana com eles era o0 sabado a tarde, porque meu pai trabalhava
até no sadbado de manh&, e o domingo. Entdo, eram os dias que a
gente esperava com muita ansiedade, porque de sdbado a tarde,
normalmente, a gente ia visitar os conhecidos, ia andar de
bicicleta todo mundo junto (eu, minha mée, meu pai, minha irma),
era o dia que a gente fazia essas coisas e no domingo a gente ia
passear, as vezes ia para o sitio dos tios, ia passear na ESALQ, que
tinha um lago, para jogar pdo para 0s patos, no aeroporto que era
super divertido ver os avides, eram 0s passeios matinais. Depois ia
almocar na avo ou ia pro sitio e ficava |4 o dia todo ou para a
chacara. A chacara e o sitio eram pontos que eu me recordo
bastante da infancia, porque eu sou do interior, por isso eu gostava
muito de ir pro sitio e pra chacara e de ficar Ia, tinha mil atividades,
desbravar a mata que na verdade eram trés arvores, mas que na
minha representacao de infancia era uma mata fechada (Professora
C — o grifo é nosso).

Partindo do fragmento exposto acima se percebe que a Professora C,
possuia uma intensa convivéncia com 0s avos, tios e primos. Estes faziam parte do

seu cotidiano. A esse respeito Professora C comenta que...

Eu so6 tenho avbs por parte de pai, porque os avds por parte de
méae faleceram quando a minha mée era bem nova, por isso, ela teve
pouco contato e eu ndo tive nenhum. Com os meus avls era o
seguinte: meu avd trabalhava, continua trabalhando até hoje, como
porteiro de condominio e a minha avé ficava com a gente em casa
durante a semana e com 0S meus primos as vezes. Porque, os
meus primos ndo sdo netos da minha avo, porque eles séo por parte
da minha mae e meu pai é filho Gnico, mas ela acabava sendo uma
pessoa que tava ali no meio, tinha um vinculo. Ela ficava com a
gente alguns dias da semana ou ficava na casa dela, trabalhava
em casa, mas 0 que eu lembro que eu aprendi com a minha avé
na infancia foi bordar, pintar, costurar os vestidos das bonecas,
brincar com massinha (ela ensinava a gente a fazer massinha de
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pdo). Eram as atividades que eu lembro e isso, de certa forma, a
gente mantém algumas coisas até hoje (Professora C — o grifo é nosso).

Em outros momentos a vida na familia ficard aos cuidados da avé ou no

transito das diferentes casas dos parentes. O Professora C lembra que...

Entédo, de sabado a noite e depois da missa a gente sempre ia na
casa da minha avé comer pastel e encontrar 0s primos, era um
grande momento da semana. De domingo a gente almogava na
casa da minha avé e também tinha a convivéncia na casa das
minhas tias, que eram préximas, cada dia almogava todo mundo em
um lugar. Chegavam as férias era muito divertido, porque minhas
tias eram super criativas, elas faziam “cinema na casa da tia M&”
tal dia e a gente ficava esperando ansiosamente chegar aquele dia
do cinema (Professora C — o grifo é nosso).

O Professor D sempre desenvolveu um lago de afetividade grande com os
pais, bem como com o local em que 0os mesmos exerciam sua profisséo, a ferrovia e
a escola. Com a irma, que € um ano mais velha, também desenvolveu um bom

relacionamento.

Ele (pai) me levava muito na estacdo de trem, que ele trabalhava
ali. Eu acho que da infancia, a gente sempre andou muito junto e eu
gostava de andar com ele, sair com ele. Entdo eu tenho um vinculo
muito legal com a ferrovia e com a escola também, porque minha
mae trabalhava ali. Eu tenho uma irmd, a Carla, com pouca
diferenca de idade. Me dou muito bem com eles (Professor D — o grifo é
nosso).

A respeito de seu relacionamento com os parentes Professor D declara

que...

Meu pai tinha sete irmdos e minha mée também sete irméos. A
familia da minha mé&e mais concentrada aqui em Rio Claro, a
familia do meu pai em ltirapina e Ribeirdo Preto. Tinha uma
proximidade com os tios, mas ndo um grau de amizade muito
grande, por isso a minha familia acabou se restringindo a nos
guatro, apesar de ter contato com alguns tios. Os avds maternos
eu ndo conheci. Alias, meu avé materno eu ndo conheci, minha
avo eu conheci bastante. Meu avé paterno eu conheci, minha
avo eu ndo conheci. Desses quatro foram s6 os dois. Os tios, eu
tenho uma quantidade grande de tios. Uma familia meio grande,
mas faltou um laco de mais proximidade. A gente sempre
comenta isso, que faltou uma proximidade. Eu tenho primos aqui na
cidade que a gente se conhece, mas nao tem um grau de
proximidade tdo grande (Professor D — o grifo é nosso).
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No geral se observou que a relagéo familiar na vida dos quatro participantes
foi muito importante, abarcando tanto a qualidade quanto a quantidade vinculada a
presenca fisica dos pais. No entanto, ao se aprofundar esta teméatica é possivel
compreender de maneira mais intima como se da a relacdo entre pais e filhos e as

guestdes de género.

a2 - Arelacéao entre pais e filhos e a questdo de género

Compreender a relacéo entre pais e filhos e a questdo de género auxilia no
entendimento das representagcbfes que o0s professores entrevistados trazem
subjacente a sua educacdo em termos de referéncias ou imagens.

Dos professores entrevistados ficou evidenciado, em todos os casos, que o
relacionamento com os pais, de um modo geral, sempre foi de muita proximidade.
No entanto, no que diz respeito a esta relacdo, levando em conta a questdo de
género, os professores A, B e D, relacionam-se mais com o pai do que com a mée,
enquanto que a Professora C parece possuir um relacionamento mais préximo com
ambos. Com relagéo a questédo de género, os professores A, B e D, passavam uma
parte do tempo na rua, tendo entre as suas atividades diarias estudar e brincar,
enquanto que suas irmas (para aqueles que tinham) tinham como tarefa o bordado e
0 estudo, bem como menos “liberdade” de estar fora de casa. No entanto, com a
Professora C, a relagéo era outra, pois passava um tempo brincando na rua e uma
boa parte do dia em casa, brincando de boneca e cuidando dos afazeres
domésticos.

Entretanto, visando conhecer melhor a trajetéria de vida na familia foi
explorado particularidades dessa “pedagogia” considerando cada um dos
professores.

No caso do Professor A, a respeito do seu relacionamento com o0s pais,
consta que ele era mais apegado ao pai, lembrando também que com a méae
possuia uma boa relagdo. Contudo registra-se que teve uma boa infancia, pois podia
passar boa parte do dia brincando na rua. Naquela época, menino nao tinha o que
fazer em casa, passava o dia na rua, tendo como obrigacbes estudar e brincar.

Todavia também registrou que as meninas podiam brincar com 0s meninos somente
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no periodo da noite porque durante o dia bordavam e cuidavam da casa com as

maes.

Mas era mais “focado” na rua, a gente vivia na rua. Estudava,
voltava e brincava. A queimada era a noite, ja era estabelecido e ai
brincava todo mundo, 0s meninos e as meninas....tinha
esquecido do bordado, as mulheres bordavam muito na época.
Minha irma bordava, minhas primas bordavam, na época se
vendia muito bordado. Naquela época mulher néo trabalhava fora,
mulher cuidava da familia (Professor A — o grifo & nosso).

No entanto, a irma do Professor A pertencia a geracao em que as mulheres

nao so trabalhavam fora, como também davam continuidade aos estudos.

A minha irma ja trabalhava, trabalhava assim, no que aparecia.
Tomava conta de uma senhora a noite, dormia la. Depois ela se
formou em servico social e conseguiu um emprego |4 no
departamento de agua e ficou la (Professor A — o grifo é nosso).

Esta questdo da mulher ter menos liberdade que os meninos com relagéo a
rua ou de terem no estudo uma perspectiva de ascensdo social também foi
visualizado na familia do Professor D.

Este professor conta que na época possuia um 6timo relacionamento com a
mae, mas uma afinidade muito maior com o pai, seu companheiro de caminhadas e
de “jogar conversa fora”, conversas para passar o tempo. Sobre esta questédo
confessa que se sente um pouco frustrado por ndo conseguir desenvolver o mesmo
lagco de afetividade com o filho mais velho.

Com relacao a sua familia vai lembrar também que passava uma boa parte do
tempo brincando na rua, enquanto que sua irma mais velha se dedicava a leitura e
aos estudos, admitindo que naquela época os meninos tinham mais liberdade para ir

e vir do que as meninas. Sobre a sua familia vai dizer, ainda, que com a...

mae a gente sempre tem um pouquinho mais de abertura pra
falar, pra se abrir. Nossa, eu adorava o meu pai, eu adorava
andar com ele, ficar com ele, conversar e eu ndo vejo isso no meu
filho e isso me frustra um pouquinho, porque eu tinha muita
afinidade. Eu acho que da infancia, a gente sempre andou muito
junto e eu gostava de andar com ele, sair com ele. Eu tenho uma
irma, a C, com pouca diferenca de idade. Sempre nos demos
muito bem, mas eu brincava mais com 0s meninos. Tenho até
hoje um 6timo relacionamento com ela, mas as partes de recreagéo,
de brincadeiras... ela é uma pessoa voltada para os estudos, ela
sempre foi uma leitora, muito estudiosa. Ela tinha um perfil
diferente do meu. Eu sempre fui mais brincalh@o, moleque e ela
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mais concentrada nessa parte e eu mais... Era aquela coisa, eu tinha
um grau de liberdade maior, por ser menino, eu saia mais pra
rua e ela ficava... esse zelo dela, dessa maneira de ser dela de
gostar de ler muito, ela era uma leitora, entédo, ela ficava um pouco
mais em casa. A gente brincava algumas vezes quando éramos
menores e depois ela acabou se dedicando mais aos estudos e
eu fui mais solto. Naquela época o rapaz tinha um pouco mais
de liberdade que a mocga. Ela ficava um pouco mais dentro de casa,
mas a gente se dava muito bem (Professor D — o grifo & nosso).

Observa-se que pelo depoimento os dois possuiam personalidades distintas,
cabendo, no entanto, apontar que a irma do Professor D tinha muito mais disciplina
do que ele, podendo-se inferir que, por ser menino, usufruiu da liberdade de ficar
mais tempo na rua.

No caso do Professor B, filho Unico, consta que teve e tem uma relacdo
muito préxima com os pais, podendo se dizer privilegiada. A méde apdés o seu
nascimento deixou de trabalhar, dedicando-se, exclusivamente, a familia, enquanto

gue o pai continuou trabalhando fora até se aposentar.

Sempre tive o apoio deles. Minha mée trabalhava em uma
joalheria em Sao Paulo. Depois, quando eles casaram, eu nasci e
minha mée largou o0 emprego e passou a ser dona-de-casa, a
cuidar dos afazeres domésticos e do filho. Meu pai continuou
até se aposentar pelo Ministério Plblico (Professor B — o grifo é nosso).

Em outro momento o Professor B também assinalard que a sua infancia foi
muito feliz, tendo liberdade para brincar na rua, mas sempre com o0 compromisso de

estudar. Desse episddio lembrara com carinho dos amigos de rua.

Os amigos da rua eram mais ligados a escola, mas néo estudavam
na mesma escola que eu (Professor B — o grifo & nosso).

A Professora C assinalou que a presenca dos pais em sua vida sempre foi
constante, desde o auxilio na confeccdo de acessérios extras para as bonecas até a
demarcacdo dos limites tanto na escola como em casa. Porém, um fato curioso é
gque na educacdo dela os pais tém a mesma parcela de responsabilidade
diferenciando-se apenas em alguns habitos ou atividades, como o gosto pela leitura

herdado da mae.

Minha mée sempre leu e eu meio que peguei isso dela (Professora C).
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No entanto com relacdo a questdo de género, diferentemente dos outros
professores, ndo havia restricbes em brincar tanto em casa quanto na rua desde que
se respeitasse 0s horarios. Embora a Professora C brincasse na rua, as

brincadeiras de boneca tinham um lugar privilegiado.

Boneca. Teve uma fase que eu tinha uma cole¢do de Barbie, todas
as minhas “filhas” andavam comigo. Lembro que uma vez eu fui
pra praia e levei a mala da boneca e ela ia junto nadar [risos] e eu a
trocava, colocava biquini. Elas tinham nome. A minha mée fazia
as roupinhas pra elas, as vezes meu pai fazia... porque assim, eu
ndo tinha o carro, 0 escritorio, essa coisas que eram “chiques”, eu
ndo tinha tanto acesso capital, entdo, meu pai fazia. Entdo, eu tinha
um jipe adaptado pra Barbie andar, eu tinha uma casa que meu
pai tinha feito, mas era super legal, a gente pintava... confeccdo
prépria (Professora C — o grifo é nosso).

A respeito do relacionamento com os meninos da mesma faixa etaria, a
Professora C declara que os Unicos “homens” que chamavam sua atencdo no

momento eram os idolos musicais, ignorando-se 0s meninos da sua sala.

Mudaram as relagdes... 0 contato com a musica, porque dai eu
comecei a fazer violdo. E vocé adolescente comecga a ouvir todas
aquelas bandinhas do momento e vocé morre de amor por todos
eles. Os seus idolos sdo todos aqueles astros, jamais 0s
meninos da sua sala, vocé nem ligava pra eles. Alids, eles eram
objeto de rejeicdo [risos] (Professora C — o grifo € nosso).

No geral, as relagbes de género foram marcadas por costumes da época de
educacdo, mas também pela perspectiva de que a menina possuia 0s mesmos
direitos do menino. Todavia as brincadeiras de rua ou de escola envolviam outro

elemento muito importante que eram 0os amigos decorrentes destas praticas.

a3 — A convivéncia com 0s amigos

Na convivéncia com os amigos, tanto do bairro quanto da escola, o habitus
social incorporado na relacao familiar (pais, irmaos, aves, tios e primos), bem como
as concepcles de género, é exteriorizado por meio do saber tacito e explicito

(SARMENTO, 1994)*. No entanto, este habitus social ao entrar em contato com os

18 Vide pagina 27.
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amigos pode adquirir outros esquemas vinculados ao habitus de “classe” (grupo),
sofrendo reestruturagbes (BOURDIEU, 1983 apud MICELI, 1987). Desta forma, a
convivéncia com os amigos tinha como procedéncia o bairro e a escola, sendo que
por vezes 0s amigos do bairro eram diferentes dos amigos da escola (Professor A,
Professora C e Professor D) ou os amigos do bairro tinham vinculos com a escola,
mas nao frequientavam a mesma instituicdo (Professor B).

Dentro deste contexto o Professor A, durante a infancia, possuia mais
amizade com os amigos do bairro do que com o0s da escola, pois com os ultimos s6
se relacionava no periodo letivo. No entanto, ao ingressar no ensino médio afirma
gue se afastou totalmente dos amigos do bairro passando a se relacionar mais com

0s amigos da escola.

Todo o pessoal do prdprio bairro, dos quarteirdes préoximos. A
escola era longe da minha casa. Ai vocé abre um leque de novos
amigos, porque vocé esta numa escola em que ndo estdo os seus
amigos do bairro. Vocé acaba até deixando um pouco os amigos do
bairro, porque cada um também toma um rumo, vao crescendo. Mas
eu lembro que na escola era dificil alguém ir visitar outro. Amigo
de escola era s6 pra escola mesmo, ndo tinha muito contato. A ndo
ser nas aulas de Educacado Fisica ou quando combinava de
andar pelo centro. Ai aprontava “mil e uma” no centro, mas acabou,
acabou. Depois s6 com os amigos do bairro mesmo. Dei sorte de
pegar um primeiro colegial muito bom, muito unido. Tenho amigos
até hoje, pra vocé ter uma idéia. A gente fazia muita festa e ai vocé
vé um outro mundo. Ai vocé se afasta mesmo dos amigos do bairro.
Se vocé vai numa discoteca vocé vai com os amigos da escola, do
colegial (Professor A — o grifo & nosso).

No caso do Professor B desenvolveu lacos de amizade muito forte com
familiares, amigos do bairro, da escola, da universidade, bem como com alguns
alunos para quem leciona. Sendo que com todos estes procura manter contato
periodicamente.

Deste modo, o professor afirma que apesar de possuir um Gtimo
relacionamento com os primos, estes nao faziam parte do rol de amigos da rua, que,
por sua vez, embora ndo estudassem na mesma escola, eram relacionados a
mesma.

0S meus primos eram mais velhos do que os meus amigos da rua.
Entdo, eu me relacionava muito bem com os meus primos, mas
eles ndo faziam parte dos amigos da rua. Os amigos da rua eram
mais ligados a escola, mas nédo estudavam na mesma escola que
eu. Tinha um grupo de amigos da escola, da rua, uma boa turminha
gue daquela turma, eu ainda mantenho algumas amizades até
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hoje. A gente conversa, se encontra, trocamos mensagens pela
internet (Professor B — o grifo é nosso).

No periodo da faculdade, desenvolveu fortes lacos de amizade com trés
pessoas da sala, com quem mantém contato até hoje. Considera que as amizades

nessa época foram relevantes no seu processo de formagao profissional.

Os amigos de faculdade era uma turma muito grande, de sessenta
alunos, e tenho trés grandes amigos. Sao realmente amizades que
ficam, que valem a pena. Sdo pessoas queridas, sdo pessoas
gue a gente gosta, sente saudades. Da saudades de ligar, deir 14
ver, conversar. S0 coisas que ajudam muito a gente, também,
nos momentos dificeis que passamos nessa vida. Sdo pessoas
gue vocé pode contar. O rol de amizades foi muito importante.
Na faculdade vocé tem muitas influéncias negativas e eu tive a sorte
de ter amigos que ndo buscavam isso, que buscavam realmente
estudar, conhecimento, aprendizado, amizade, crescer em todos
0s aspectos. (Professor B — o grifo é nosso).

No seu relacionamento com o0s alunos para quem leciona, considera que
estreitar lacos de amizades com os mesmos é sinal de que um bom trabalho esta

sendo realizado por parte do professor.

Mas tem alguns alunos que viram grandes amigos. Mas é muito
gostoso, porque a diferenca de idade € muito grande e vocé vé que
eles vem com carinho, querem contar, querem ver como é que esta...
eu gosto, fico muito contente com isso. Sinto que é um retorno de
gue estamos fazendo um bom trabalho (Professor B — o grifo é nosso).

Para a Professora C, o qual os amigos do bairro eram diferentes dos amigos
da escola, ambos foram muito importantes. Dos amigos da escola, com alguns

mantém contato até hoje.

0s amigos da escola, que eram diferentes dos amigos que vocé
convivia na rua, era um rol de amizades diferentes, que também
eram importantes. Tanto é que eu tenho amigas até hoje que nos
estudamos juntas desde a 12 série até o terceiro ano do ensino
médio e elas j4 estdo formadas e continuamos sendo amigas
(Professora C — o grifo é nosso).

O Professor D sempre esteve rodeado de amigos. Este eram, na infancia e
adolescéncia, provenientes do bairro e da escola (principalmente da escola) e na

juventude eram oriundos da faculdade.
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eu tenho muitos amigos, tinha na minha infancia e adolescéncia.
Fiz muitos amigos na escola, no bairro... estudei o fundamental no
“Marciano” o médio no “Ribeiro’, na faculdade fiz muitos amigos
também, foi mais ou menos assim. Os amigos mais préximos
acabam tendo a ver um pouco com a escola. Principalmente com
escola. Bairro também, mas, principalmente, escola (Professor D — o
grifo € nosso).

A convivéncia com os amigos no bairro ou na escola constitui-se como um
processo de socializacdo muito significativo na vida de cada um dos participantes

tendo ficado evidenciado tragos fortes dessa relacéo até o presente momento.

a4 - A fundamentacédo religioso ou laica

A constituicdo do habitus ndo é produto somente das atitudes subjetivas
advindas da linhagem familiar, mas, sim, da “trajetéria social definida através de
vérias geracfes” (DUBAR, 1997, p. 68). Desta forma, a fundamentacao religiosa ou
laica é parte constituinte da formag&o do habitus, visto que também, pode impregnar
atitudes subjetivas advindas da linhagem ou n&o. Assim, dos professores
entrevistados: A e C tiveram uma fundamentacéo religiosa catélica, e; B e D nédo
explicitaram.

No caso do Professor A, a fundamentacdo religiosa, transmitida pelos pais,
era catdlica. No entanto, apesar da religiosidade dos pais, o professor afirma que
freqUentar as missas aos domingos e as festas promovidas pelo saldo paroquial ndo

se devia ao carater religioso, mas, sim, pelo carater ladico que ele atribuia.

A gente participava muito dos eventos da igreja, do saldo
paroquial, que ficava perto da minha casa. Como a igreja perto era
catdlica, vocé tendo pais catolicos, vocé freqiientava nao pelo
carater religioso, mas mais por estar la na igreja, participar do saldo
paroquial. Eles faziam muitas festas. Festa Junina, Festa de Séo
Pedro, ensaiava quadrilha. Corpus Christi, enfeitava a rua com
serragem. Entéo, era mais o caréter ludico do que religioso. Mas a
gente ia na igreja de domingo. E também porgque né&o tinha o que
fazer. Confesso que se eu tivesse outra coisa pra fazer eu néo iria
(Professor A — o grifo € nosso).

Y

Com relacdo a fundamentacdo religiosa, de denominagdo catolica,
Professora C reconhece a importancia e a influéncia, que esta tiveram em sua vida.

Catdlica praticante, foi batizada, realizou a primeira comunhé&o, participava do grupo
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de perseveranca, fez crisma, possuia envolvimento com o movimento jovem e
estudava em uma escola de mesma denominacdo. A mde também era muito
envolvida com os compromissos da igreja e exigia que as filhas os freqlientassem
incorporando nelas concepcg@es religiosas advindas da linhagem familiar (RUGIU,
1998; DUBAR 1997). Contudo, mesmo sendo um compromisso, este era encarado
pela professora como uma prética que a fazia bem, além de subsidiar a construgéo

de valores.

Era muito importante. A fundamentacéo religiosa da minha familia
€ catolica, por isso eu fui batizada, fiz a primeira comunhao,
participava do grupo de perseveranca, fiz crisma. Eu era bem
envolvida com o0 movimento jovem e a escola que eu estudava
era catblica, eu era voluntaria dentro da escola. Era bem
importante a religido. A minha mée... por exemplo, a questédo dos
compromissos do ir a missa, era um compromisso, mas era uma
coisa que nos fazia bem e que a gente acreditava naquilo, seguia
esses principios. Ndo era uma coisa “ah, ndo gosto. Participo s6
porque a minha mée quer”, fazia parte do nosso dia-a-dia eram os
valores que a gente tinha (Professora C — o grifo é nosso).

A questdo da fundamentacéo religiosa na vida de dois professores constitui-
se num percurso paradoxal, sendo que para o Professor A tinha como perspectiva
o carater ludico, enquanto que para a Professora C enunciava-se como um estilo de
vida, doutrina, formac&o. Nota-se também que a fundamentacao religiosa de ambos
teve origem na linhagem familiar por meio da educacdo parental transmitida na
forma de saberes tacitos e explicitos (SARMENTO, 1994; DUBAR, 1997,
PINTASSILGO, 1999)

Deste modo a vida na familia foi caracterizada pela incorporagdo de um
habitus social vinculado ao processo de educacdo familiar caracterizado pela
proximidade afetiva estabelecida entre pais e filhos influenciando as
acoes/comportamentos desses professores em relagdo as concepgdes de género,
religiosidades, convivéncia com os amigos. Partindo desta compreensdo a vida no
bairro e em outros ambientes educativos se dara baseada nesta incorporacédo do

habitus social adquirido na linhagem familiar (DUBAR, 1997).
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(b) A vida no bairro e em outros ambientes educativos: cartografias de

um espaco geografico e cultural de movimento

“O habitus ndo é sendo a cultura do grupo de origem, incorporada na
personalidade, importando os seus esquemas em todas as situacdes ulteriores”
(DUBAR, 1997, p. 68 — o grifo é nosso). Esta cultura do grupo de origem, citada pelo
autor, ndo diz respeito somente a linhagem familiar, mas, sim, a todo um contexto de
um espaco geografico e de um espaco cultural de movimento. O primeiro espaco é
caracterizado por locais, que marcaram em algum momento, a vida dos professores
entrevistados. No caso dos professores A, C e D a lembran¢a do bairro em que
cresceram e as instalacdes que circundavam a casa que moravam foram citadas.

A rua foi lembrada por todos os professores entrevistados como sendo o local
em que o segundo espaco foi desenvolvido, por meio de brincadeiras, muitas vezes,
comum a todos aqueles: carrinho de rolim&, amarelinha, pipa, eu adorava pipa,
pedo, futebol, mde-da-rua, queimada, taco, bets, esconde-esconde, pega-pega,
elastico, bafo, trocar figurinhas, bambolé, jogos de tabuleiro, pique-bandeira, papel
de carta e policia e ladréo.

Dentro deste contexto, a infancia do Professor A se deu no bairro Cidade
Nova, na cidade de Rio Claro, interior de Sao Paulo. O bairrismo em sua época era
muito presente. N&o era conveniente adentrar outros bairros sem ter sido convidado.
O bairro Vila Paulista, que era vizinho ao seu, s6 conhecia por nome; o Vila Indaia
conhecia um pouco, porque a escola em que estudou, por um tempo, se localizava
no bairro; do Vila Alema s6 conhecia a ma fama; o Bela Vista, possuia poucas casas
e suas ruas eram de terra vermelha; “a cidade”, conhecida como a regido do centro

na época, possuia um comercio ruim e pacato, e; o Cervezao, ainda, nem existia.

A gente participava muito dos eventos da igreja, do saldo paroquial,
gue ficava perto da minha casa.A escola era longe da minha casa.
S6 conhecia 0 meu bairro. Mesmo porque o bairro ao lado, o Vila
Paulista, era tido como um bairro que se vocé entrasse... tinha muito
disso, se vocé era do Cidade Nova, vocé ndo podia ir no Vila
Paulista que vocé apanhava. A Vila Alema tinha uma fama terrivel.
Era uma verdadeira tribo, se vocé entrasse na tribo do outro vocé
apanhava. E isso vai passando de geracdo pra geracdo e vocé
acaba tendo medo de adentrar o bairro do outro. A Vila Indaia eu
conhecia porque eu estudava |4, mas vocé tinha medo de adentrar.
Onde esta a UNESP hoje, a Bela Vista, era um bairro muito ruim. O
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bairro tinha uma terra vermelha e todo mundo que ia la ficava com
0 pé sujo de barro vermelho, ndo tinha asfalto. Entdo, nem pensar
em ir pra l& mesmo. Onde tinha asfalto, que era a Vila Paulista,
vocé ndo podia entrar. Entdo, vocé ficava limitado e a cidade
também ndo era grande. Acabava praticamente onde é a avenida
“Ulisses Guimardes”, um pouquinho da UNESP, la pra cima tinham
umas casinhas. Um comércio muito ruim era bem pacato. Nem se
ouvia falar de “Cervezao”, porque essa regido nem existia, era tudo
chacara (Professor A — o grifo é nosso).

A casa em que morava era espagosa e possuia um quintal enorme e na rua
guase ndo se passavam carros, somente alguns 6nibus, o que transformava estes

locais em um espaco cultural de movimento.

A minha infancia se deu numa casa muito grande, com um quintal
enorme. Como ndo havia naquela época a violéncia que é hoje, a
gente se reunia muito na rua. Carro s6 quem era rico mesmo que
tinha, ndo é que nem agora que todo mundo tem, entédo s6 passava
o Onibus. A coisa mais dificil era vocé se locomover na cidade. A
gente vivia na rua. Ainda existia o futebol de rua. Carrinho de
rolim&, amarelinha na rua... iamos muito no horto brincar [...]
Pipa, eu adorava pipa. Soltava papagaio o dia inteiro. Pedo, joguei
muito pedo de rua. Fazia cela pra ver quem tirava o pedo do outro.
Jogar bola, mamé&e-da-rua. Brincar daquilo era o maximo.
Queimada também, a gente reunia com as meninas e ficava na rua
(Professor A — o grifo € nosso).

O Professor B nao fez uma descricdo do espaco geografico com muitos
detalhes. Porém, se recorda de que foi criado em Sao Paulo e que perto do bairro
em que ele morava, moravam alguns primos que eram proximos da sua idade. Com

relacdo ao espaco cultural de movimento ele relembra que...

As brincadeiras.... olha, eu lembro da gente fazer muitas
brincadeiras de rua, por exemplo: mée-da-rua, eu lembro muito da
gente brincar de méae-da-rua; empinar, a gente empinava muita
pipa; muito jogo de futebol, futebolzinho mesmo na rua; brincar de
taco, bets, lembro que tinham muitas regras (hoje a molecada vem
perguntar como era esse jogo); pedo, muito, muito, muito mesmo;
brincar de esconde-esconde; brincar de pega-pega, a gente ia para
algumas areas alternativas da escola, onde a gente podia correr
mais e ja deixava combinado de um dia para o outro (Professor B — o
grifo € nosso).

Com relacdo a escola da vida a Professora C vai assinalar que a regido em

que morava ficava num bairro central de Piracicaba dando acesso a muitos lugares.
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A sua casa na infancia possuia um quintal muito grande, bem como era muito

préxima da casa de alguns de seus primos e dos amigos.

eu morava numa casa em uma regido central de Piracicaba, em uma
casa ndao muito grande, mas que tinha um quintal muito grande e &
(naquela regido de Piracicaba) tinham os meus primos que moravam
perto e eu tinha muitos amigos. Entéo, eu tive a possibilidade de
brincar muito nesse local que eu morava, nesse quintal que era o
parque das aventuras e na rua, porque a rua era um grande
divertimento. (...) Pra mim ela se encontrava em um lugar
estratégico, por que: a dois quarteirdes dali era o local onde instalava
circo e pargue na cidade..., sempre que tinha circo e parque a gente
ia aproveitar; ndo muito longe dali, uns trés quarteirdes, ficava uma
escola de samba de Piracicaba, 0 que eu achava o maximo,
principalmente as lantejoulas e a purpurina que eram usadas nas
fantasias e; o colégio que eu estudava ficava a mais ou menos uns
dez quarteirdes. Entdo, era o local, era perto de tudo aquilo que
chamava a atencé&o, vamos dizer, quando vocé é crianca (Professora
C — o grifo € nosso).

Quase todos os lugares por ela citados compunham o cenario em que se
desenrolava o espaco cultural de movimento daquela. Deste modo Professora C

descreve que...

Ah, a brincadeira era tudo naquela época. Pra mim, desde que
fosse qualquer coisa de brincar tava valendo. As que eu mais
gostava eram as brincadeiras pega-pega, policia e ladréo,
amarelinha, mamé&e da rua, pique-bandeira, queimada, essas
brincadeiras eram as que eu mais gostava. Depois, tinham as
brincadeiras que eram temporérias: elastico, bambolé... que
eram as modas. Gostava dos jogos. A noite normalmente a gente
jogava banco imobiliario, jogo da vida, dama... eram os jogos de
tabuleiro (...), eu brincava na rua, tinha bastante contato com os
meus primos, onde a gente brincava muito... amarelinha, carrinho
de rolima, ralar todos os joelhos, eram coisas bem freqlentes na
minha infancia, com relacdo a minha casa (Professora C — o grifo é nosso).

Explicita, também, que...

na escola eu brincava de algumas coisas que na rua a gente
ndo brincava que era o elastico, pedo (embora eu tivesse a
possibilidade de brincar na rua, mas era na escola que isso
acontecia), bafo, trocar figurinhas, papel de carta, eram coisas
bem presentes na infancia (Professora C — o grifo é nosso).

Com relacdo ao espaco geografico, Professor D, que é conterraneo do

Professor A se recorda que viveu com 0s pais...
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em um bairro de Rio Claro, o Cidade Nova, que na época tinha
uma infra-estrutura boa, mas que a rua de casa néo tinha
asfalto, por exemplo. Tinha um campinho pra gente brincar em
frente a minha casa. Tinha bastante lugar de lazer. A escola era a
dois quarteirbes de casa, eu fazia aula de Educacéo Fisica no
Asilo Sao Vicente, que tinha um campéo de futebol. Eu acho que foi
uma infancia de cidade de interior, com bastante liberdade de sair,
hoje se tem menos essa liberdade. Entdo, a gente tinha muita
atividade de rua... (Professor D — o grifo é nosso)

No que diz respeito ao espaco cultural de movimento o Professor D, no
fragmento anterior, menciona que aquele teve seu desenvolvimento na rua. tendo

como principais atividades...

A gente andava de bicicleta, tinham as brincadeiras de rua,
folcloricas. Entdo, muita coisa que a gente brincava: futebol, taco,
pega-pega, policia e ladrdo, mamae-da-rua (Professor D — o grifo
Nnosso).

Da mesma forma que os outros participantes, o Professor D pertenceu a uma
geragdo que manteve contato com outras gera¢des que tinham na rua o espago
social de convivéncia com brinquedos, jogos, recreacgdo, atividades esportivas,
constituindo-se quase que um legado.

Dessa maneira, estes professores, com suas lembrangas e memdrias, nédo
deixam de identificar um rico patrimdnio de atividades fisicas e motoras de grupo,
faixa etaria, enfim, de um habitus social de “classe” (grupo). Porém, esta educacao

informal possuia regras provenientes da formacg&o familiar, devendo ser explicitadas.

(c) Educacédo: as regras na formacdo e incorporacdo do habitus de

“classe” ou de “pequeno burgués”

Como foi colocado, anteriormente a vida na familia, no bairro e em outros
ambientes educativos gerou regras de convivéncia, tendo na familia a primazia
desse processo e os indicios de incorporacdo de um outro habitus, o habitus de
“classe” ou habitus de “pequeno burgués”. Dubar (1997), para fins de

exemplificacdo, descreve a seguinte situagao:

Um filho de um operario, sendo este filho de camponés e
propenso a ascensdo social e ao abandono da condicédo
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operaria, ndo sera educado da mesma maneira que o filho de um
operario, também este filho de operario e persuadido que néo se
pode sair da condicdo operéaria. Enquanto o primeiro arrisca ter
um ‘habitus de pequeno burgués’ — sendo de origem operaria,
mas com uma socializacdo antecipatdria de pequena burguesia —, 0
segundo tera um habitus operario ‘tradicional’. A estrutura das
situagdes que ambos encontram ndo sera percepcionada da
mesma maneira pelo primeiro e pelo segundo. O primeiro podera
ter um bom sucesso escolar, podera investir nos estudos para ‘ndo
ser operario como 0 pai’, enquanto que o segundo saird da escola
mais cedo com, por exemplo, um diploma de ensino técnico curto
‘para ter um oficio (de operario) como o do pai’ (p. 68 — 0 o grifo é
Nosso).

Desta forma, durante a vida na familia, uma dessas duas situacdes podem
ocorrer na vida de um individuo no que diz respeito a formacéo e incorporacdo do
habitus de “classe” (descrito como “tradicional” pelo autor) ou de “pequeno burgués”.
Dentro deste contexto, se pode afirmar que a formacéo profissional dos pais, em
primeira instancia, tém muita influéncia na “classe” ao qual o filho ird pertencer,
podendo incorporar o habitus de “classe” ou de “pequeno burgués”.

Entretanto, no Brasil, ao contrario da Franca, tais questdes podem nao ser tdo
nitidas embora apresente semelhancas. Por exemplo: hd na familia brasileira de
classe baixa ou média o desejo de ascensdo social, tendo como prerrogativas “subir
na vida”, “ser alguém” ou “sair de uma condicdo de miséria”, bem como de ter um
oficio/ocupacao que seja melhor do que o dos pais.

Do mesmo modo ndo se pode esquecer que no pais, em determinados
periodos ou até mesmo no presente, também se perpetuou a transmissao/influéncia
do oficio dos pais para os filhos, como por exemplo nas profissées de elite (Direito,
Engenharia, Medicina, etc.) ou mesmo no &ambito ocupacional (Doméstica,
Vendedor, Pedreiro, etc.).

Neste ambito, a aquisicdo de uma identidade social abarca regras, valores,
posturas de convivéncia num continuum que vai da familia a escola e da escola a
universidade o mundo do trabalho, formando o habitus social.

Nos professores observaram-se tanto os vestigios do habitus de “pequeno
burgués” como o habitus de “classe”.

Com relagdo aos professores B e C foram nitidas as influéncias de uma
pedagogia familiar com énfase nos estudos, visando no primeiro caso que este se
tornasse “alguém na vida” ou, no segundo caso, que fizesse tudo bem feito, desse o

maximo de si, em busca de uma condicao de vida talvez diferenciada dos pais. Essa
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mudanca de diregdo perspectiva-se na aquisicdo de um novo habitus, o habitus do
“pequeno burgués”. Portanto, os professores B e C, desde a infancia, foram
orientados a levarem com muita seriedade os estudos objetivando-se um futuro
melhor.

No caso da Professora C, em particular, ndo se deixa de registrar que
sempre estudou em escola particular com bolsa de estudo, tendo que fazer jus a
esta conquista, bem como também teve que trabalhar em servico ndo especializado
(da propria familia) por um determinado periodo para ajudar a familia.

O Professor A ndo apresenta um quadro tdo transparente como 0s
professores B e C, mas vai pelo mesmo caminho, numa transicéo entre o habitus de
trabalhador e o habitus de “pequeno burgués”, considerando-se que o seu pai era
trabalhador, infere-se assalariado, pois teve também que trabalhar “duro” para
bancar os seus estudos. Neste itinerario 0 mesmo processo ocorreu com dois dos
seus trés irmaos, tendo ficado no trabalho “pesado” um dos irméos. De modo que na
familia desse professor foi comum ele e o0s seus irmaos terem se iniciado no mundo
do trabalho sem qualquer especializacdo, mas atendendo a regras minimas de
conduta, atitude e comportamento em relagédo ao exercicio da atividade remunerada.

Desse grupo de professores o divergente, em parte, foi o Professor D por ser
filho de mée professora e seguido a carreira docente. Embora tenha feito esta opcao
0 seu desejo mais intimo era de ter ido para o campo da engenharia talvez num
processo similar ao da irmad que seguiu para o campo da medicina. Portanto,
observa-se uma educac¢do que se elucida na direcdo do habitus de “pequeno
burgués” (conquistado pela irmad), mas que num dado momento, aparentemente,
muda o percurso em dire¢do ao habitus de “classe” (magistério), fazendo com que o
Professor D possua elementos dos dois tipos de habitus apresentados, ndo sendo
possivel categoriza-lo especificamente a esse respeito.

Nos depoimentos apresentados as consideracbes de cada participante
corroboram com a sintese exposta, tendo como prioridade apresentar as regras
familiares como formadoras de uma moral dos bons costumes. O habitus social
oscilou como um péndulo entre o habitus de trabalhador (sem uma especializacéo),
0 habitus de “classe” (de grupo ocupacional) e o habitus de “pequeno burgués”
(entendido na forma de especializacao profissional obtida via ensino superior numa

condigéo diferenciada dos progenitores).
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O pai do Professor A, quando este nasceu, aposentou-se em seguida, mas

voltou a trabalhar por mais um periodo. A profissdo do pai ndo foi especificada,

podendo-se considerd-lo como um trabalhador assalariado, enquanto que a mae

tinha por ocupacgédo cuidar da familia. No que diz respeito as regras estabelecidas

pelos pais do Professor A, as que mais o marcaram foram a de ter que ficar restrito

ao bairro e s6 poder ir para cidade na companhia dos pais, sempre trajado com

calgcas compridas, nunca com bermudas ou shorts.

Naquela época mulher ndo trabalhava fora, mulher cuidava da
familia. Quando eu chegava em casa minha mée estava la e logo o
meu pai aposentou também e depois ele voltou a trabalhar um
pouco. A minha méae, principalmente, ela ndo deixava vocé se
afastar do bairro, entdo ficava limitado ali, numa area. Tinha aquela
coisa também de “andar pela cidade”, s6 podia ir de calga comprida.
Nossa, nem pensar em ir pra cidade de bermuda, shorts. S6 ia
com o pai e com a mae pra cidade, porque era uma coisa séria ir
pra cidade (Professor A — o grifo é nosso).

Porém, em outro depoimento assinalara que...

O Professor

Tenho irm&os. Somos quatro e eu sou o cagula. Os outros irméos
ja estavam trabalhando. A minha irma, trabalhava assim, no que
aparecia. Tomava conta de uma senhora a noite... Minha irma
bordava, minhas primas bordavam... Depois ela se formou em
servigo social e conseguiu um emprego |4 no departamento de
agua e ficou la. Meu irmédo também foi isso, comegou trabalhando
em servico pesado, depois ele conseguiu entrar no DAE e acabou
se aposentando. Meu irmdo que era muito proximo comeca a
trabalhar. Entdo, ele foi o Unico que ndo terminou os estudos.
Parou de estudar, comegou a trabalhar em supermercado... como
acougueiro. Eu passo a estudar a noite, queria arrumar um
emprego pra fazer alguma coisa. Logo eu arrumo e passo o dia
todo fora, vem pra tomar banho e volta pra estudar (Professor A — o
grifo é nosso).

N

B, no que diz respeito a “formacéo profissional” dos pais e

familiares relata que....

Meu pai trabalhou na Secretaria da Fazenda. Ele foi inspetor de
contabilidade da Secretaria da Fazenda, no estado de S&o Paulo.
Minha mé&e trabalhava em uma joalheria em S&o Paulo. Depois,
guando eles casaram, eu nasci e minha méae largou o emprego e
passou a ser dona-de-casa, a cuidar dos afazeres domésticos e do
filho. Meu pai continuou até se aposentar pelo Ministério Publico.
Meu tios... eu estou tentando me lembrar o que eles faziam. Minha
tia trabalhava no Banco do Brasil, ela era viiva. Meu tio, ele
faleceu, ele era... algum cargo publico, inspetor da Receita
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Federal, alguma coisa assim... eu 0 conheci pouco, quando era
pequeno, ele faleceu em um acidente. Esses eram o0s que eu tinha
mais ligagdo. Outros tios que eu tinha alguma ligagdo, mas néo
muita... eu tenho tios lojistas, varios, que tem loja na rua 25 de
marco. Meu pai € de descendéncia arabe (Professor B — o grifo & nosso).

Com relacao as regras estabelecidas no ambiente familiar o Professor B se
recorda que, apesar de bom aluno, o pai exigia dele esse comportamento, para que

conseguisse ser alguém na vida sem apontar esse ou aquele curso.

Sempre fui um bom aluno, sempre tirei notas boas, sempre gostei de
estudar e meu pai, também, sempre exigia isso (ter uma nota boa,
ter atitudes boas). Dai, na época de vestibular eu prestei algumas
universidades. Meu pai ndo tinha condi¢c6es de me pagar uma
faculdade particular, por isso eu tinha que passar numa
universidade publica. Eu ndo fiz cursinho, fiz o ensino médio
terminei e prestei. Eu sempre fui um bom aluno, me esforcei,
estudei bastante e aconteceu, também, de eu ter a sorte de entrar.
Existiam outras profissdes muito mais atrativas. Mesmo assim eu tive
todo o apoio do meu pai e da minha mée, para aquilo que eu
achava melhor, aquilo que eu gostaria de fazer (Professor B — o grifo é
Nnosso).

Os estudos na vida do Professor B tiveram tamanha importancia que a maior
parte dos amigos e primos com quem conviveu na infancia, bem como os amigos de

trabalho também assumiram a mesma filosofia de vida.

Ah, sem duavida. Eu tenho outros amigos que ndo tem diploma
universitario, amigos da cidade que eu fiz depois que vim morar
aqui. Eu tenho muito mais amigos que séo formados, porque é o
meio que eu convivo. Meu primo é formado em biologia e
advocacia, exerce as duas e; a minha prima é formada em
propaganda. Tive a possibilidade de me tornar um bom adulto,
me tornar um jovem tranquilo pra conseguir uma profisséo,
conseguir alguma coisa, ser alguém na vida, um bom cidadao
(Professor B — o grifo é nosso).

Deste modo, o Professor B, incorporou o habitus de “pequeno burgués”,
visando “ser alguém na vida”, bem como seus amigos, pois estudar era uma das
formas de ascensao social. Pois, pai possuia um emprego estavel em que recebia o
suficiente para o sustento da familia, visto que ao nascer o professor, a méde pode
abdicar do emprego para se dedicar a criacdo do filho. Além de, também,
aparentemente, ter trilhado os mesmos caminhos do pai com relagdo as aspiragdes
profissionais: conseguir um emprego estavel que supra suas necessidades,

permanecendo nele até se aposentar.
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Na familia da Professora C o quadro ndo era também muito diferente. O pai
trabalhou como gerente de uma loja de roupa e a mae numa empresa de siderurgia,
setor administrativo, tendo, agora, uma pastelaria. Com relagdo aos pais de seu pai
(pois da parte de sua mée nao os chegou a conhecer) foi assinalado que o seu avd
ja se aposentou, mas que continua trabalhando até hoje como porteiro, enquanto
gue a sua avo ficava com eles durante a semana.

Com relacdo aos seus tios, dentre os que eram mais préximos: uma tia
trabalhava no INSS; a outra na prefeitura (mas com o tempo mudou para o Cartdrio
Eleitoral); um tio era professor da ESALQ, mas trocou essa profissdo para trabalhar
na carreira politica, sendo assessor de deputado até hoje e uma tia que ficava em
casa acabou se formando como assistente social, tendo arrumado emprego. Dentro

deste contexto sera colocado que...

Por meu pai trabalhar no comércio, eu e a minha irmd, a gente tinha
a chance de prestar exames pra bolsas de estudo. Entdo, eu sempre
estudei em um colégio particular com bolsa. Por isso, a escola
era levada muito a sério. Que nem, meus primos nao estudavam
em escola particular, eles estudavam em escolas publicas... mas a
guestao de se manter no colégio era responsabilidade nossa.
Meus pais sempre diziam que a gente tinha que entregar tudo,
fazer tudo certinho, todos os trabalhos, mesmo porque noés
éramos bolsistas (Professora C — o grifo é nosso).

No que diz respeito a elaboracao de regras na familia, os pais eram quem as

BN

estabeleciam. Regras relacionadas a escola e outras ao comportamento. Deste

modo Professora C relata que...

(...) com meus pais era engracado, porque a gente sempre teve
uma relacdo muito boa, mas eu apanhei bastante quando eu era
pequena, porque eu também néo era muito facil. Nao fiquei com
nenhum trauma disso, mas levei umas boas palmadas. O acordo era
0 seguinte: eu tinha que fazer as tarefas da escola e depois eu
brincava (eu sempre tinha que cumprir isso). (...) a minha mae
deixava, desde sempre, recados na geladeira sobre o que eu
tinha que fazer, ela deixava exercicios. Eu acordava e ia ver o que
ela tinha deixado. Pra minha irma ela deixava desenhos, porque a
gente tem trés anos de diferenca, nem sempre a gente se encontrava
na mesma fase. Meu pai era bem taxativo, a minha mae as vezes
até dizia “ndo faz assim”. Nao vejo como um relacionamento
extremamente autoritario, tinha bastante conversa, mas eles eram
as pessoas que colocavam os limites. (Professora C — o grifo é nosso).
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A Professora C se recorda de momentos dificeis, de ordem financeira e
emocional, pela qual a familia atravessou, relatando que os avds ficaram doentes, o
pai perdeu 0 emprego, a mée sustentava a casa sozinha e ela e a irma quase
perderam a bolsa escolar. No entanto, isso ndo fez com que a familia se
desanimasse. O contrario. Fez com que encontrassem uma saida ao abrirem o
comercio préprio. Tal alternativa acarretou em um amadurecimento precoce, em
alguns aspectos, por parte da Professora C e de sua irma. A entrada daqueles na

universidade era um desejo coletivo.

Dai, a gente comecgou a ter essa idéia de ter o comércio préprio,
mas pra ter o comércio proprio a gente precisava trabalhar.
Entdo, a minha irm& e eu comegamos a trabalhar e acabamos
adquirindo muitas responsabilidades até mesmo antes do prazo,
porgue o estudo virou mais sério, as praticas de esportes mais sério.
Porque virou um momento de lazer, porque a gente tinha que
trabalhar depois e eu trabalhava como garconete, as vezes fazia
faxina... porque era a hora da familia trabalhar pra conseguir
melhorar a situacéo, foi um momento muito delicado. Entéo, passar
na faculdade era uma grande realizacdo tanto pra mim quanto
pra minha familia, porque meio que culminava com todo o
esforco desse periodo (Professora C — o grifo é nosso).

Para tanto, os pais exigiam esforco e comprometimento com as atividades

oferecidas pela escola nesse sentido.

Eles gostavam que eu fosse nessas coisas da escola. Quando
tinha essas orientacdes meus pais gostavam que eu fosse. Num dia
ia pra trés lugares ver fisica, medicina e fisioterapia, ai eles diziam
“ah, vai em um pelo menos”, eles sempre queriam que eu fosse,
porque assim aumentava a chance de eu poder escolher alguma
coisa que eu me identificasse mais. A Unica coisa que eles me
recomendavam era isso, mas eles nunca falaram assim “faz isso ou
faz aquilo”. Tanto é que quando eu falei que eu ia fazer Educacéo
Fisica eles me apoiaram. Meu pai me levava pra fazer matricula e
pra cancelar matricula, porque eu passei em varios lugares (Professora
C — o grifo é nosso).

Dentro do arrolado, se pode dizer que Professora C tinha incorporado em si
o habitus de “pequeno burgués”, pois seus pais eram “propensos a ascensao social
e ao abandono da condicdo” (DUBAR, 1997, p. 68) inicial de um trabalho ou
atividade.

No caso do Professor D, ndo foi possivel categoriza-lo dentro de um ou outro

habitus, pois este cursou o ensino superior, 0 que o categorizaria com o habitus de
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“pequeno burgués”. No entanto, apesar de cursar o ensino superior o Professor D
permaneceu na ocupacdo do grupo de origem, ou seja, o professorado, o que

poderia categoriza-lo com o habitus de “classe”.

Meu pai era ferroviario se aposentou em 1977 e faleceu em 1998.
A minha méae também se aposentou em 77, era professora e me
alfabetizou. Entdo, a gente tem um lagco muito forte de escola, ela
sempre trabalhou em escola... meu pai apesar de néo ter estudado
tanto valorizava muito o estudo, valorizava muito a escola. Entéo
eu tenho um vinculo muito legal com a ferrovia e com a escola
também, porque minha méae trabalhava ali. Meu pai era ligado a
escola também, era ligado a APM. Depois que eu sai da escola
meu pai ficou mais dez anos como presidente da APM. Era uma
pessoa que valorizava muito o estudo, a escola (Professor C — o grifo
€ N0ss0).

Deste modo, nao deixara de registrar nas regras da familia a preocupacédo
dos pais de que tanto ele como sua irma fizessem uma faculdade, revelando nesta

compreensao os vestigios do habitus de “pequeno burgués”.

O meu pai era uma pessoa um pouco mais rigida, mas ele... eu
tinha uma afinidade muito grande com ele. E na adolescéncia
também, eu percebia uma preocupacao neles. Nao s6 cobranca,
eles se preocupavam comigo, eu entendia isso. As vezes a
guestdo de chamar a atencao, um conselho era sempre na base
da... eu sentia muitas boas inten¢cdes. Entdo, a gente se dava
muito bem. Meus pais sempre incentivaram e cobraram que eu
fizesse um ensino superior. Minha irma ja tinha o objetivo muito
mais claro que era fazer medicina (Professor D — o grifo é nosso).

Em outro momento assinalard que pensou em cursar engenharia, mas

acabou desistindo.

Eu gostava muito da escola, me dava bem. Eu achava que eu néo
iria ser professor. Olha, eu achava que eu tinha jeito para a
engenharia, mas também me acomodei um pouco, eu admito
(Professor D — o grifo € nosso).

Considerando os diferentes depoimentos no quesito educacgdo familiar
vinculada a formacdo do habitus social registraram-se a formagédo do habitus de
“classe” e do habitus de “pequeno burgués” (DUBAR, 1997) num quadro muito
préximo da realidade francesa, respeitando-se a especificidade do contexto

brasileiro.
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4.2.2. O processo de escolarizacdo formal: a incorporacdo de um

novo habitus social

O habitus, como dito anteriormente” é definido por Bourdieu (1983) como um
sistema “de posi¢bes durdveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar
como estruturas estruturantes” (apud MICELI, 1987 p. 40), ou seja, que tais
estruturas podem causar alteracdes, bem como podem ser alteradas ao entrar em
contato com situacdes ainda ndo vivenciadas por um individuo. Partindo deste
pressuposto, é possivel afirmar que o habitus, que havia sido estruturado pelos
professores no locus familiar, ao entrar em contato com o lécus escolar pode sofrer
alteracbes nas estruturas daquele como causar alteracbes nas estruturas do
mesmo.

Porém, Pimenta (2002, p. 20) também assinala que “quando os alunos
chegam ao curso de formagéo inicial, j& tem saberes sobre o que é ser professor”,
por se tratar de uma pré-profissionalizacéo.

Deste modo, o processo de escolarizagcdo abarca tanto a vida na escola: o
conhecimento e o saber como descoberta de “novos mundos” — o habitus dos
educadores de referéncia; as tomadas de decisdo: ser coadjuvante ou sujeito do
processo?; a presenca da “cultura corporal de movimento” dentro da escola, bem
como o processo de transicdo da familia a escola: a incorporagdo de um novo

habitus, o habitus de aluno/estudante.

(@) A vida na escola: o conhecimento e o saber como descoberta de

“novos mundos” — o habitus dos educadores de referéncia

Pimenta (2002) assinala que os professores em formagao inicial ao serem
guestionados acerca do que é ser um bom professor, se remetem a sua experiéncia
como aluno. Esta os possibilita dizer “quais foram os bons professores, quais eram
bons em contetdo, mas ndo em didatica [...] Quais professores foram significativos

em suas vidas” (p. 20), faz parte da socializa¢do primaria.

7 Vide pagina 64.
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Partindo desta perspectiva, os professores entrevistados afirmaram ter tido
um bom relacionamento com a escola durante o periodo em que nela
permaneceram ndo se ignorando um ou outro limite. Todos se recordaram, também,
de professores que os marcaram, por vezes, em relacao as acdes didaticas (dominio
gue o professor tem do conteddo e modo de ensino), héxis corporal (gestos,
movimentos que auxiliam o seu ensino em sala de aula) e postura (valores que
regem suas acdes sociais e relacionais), compondo um conjunto de elementos que
organizam o habitus professoral (SILVA, 2007) ou o habitus docente.

Sobre a questédo do habitus professoral, somente o Professor A declarou ndo

ter recebido influéncia de professores da area.

Rotina de ir e vir da escola. Eu estudei no Bayeux com professores
muito antigos, num sistema muito antigo. Professores que
comecaram a dar aula em 1950. Entdo, vocé n&o tinha muito
contato com os professores e ai vocé acabava ndo gostando da
escola. Ai, quando eu vou pro Chanceler eu conheci uma nova
escola, uma nova mentalidade. Os portdes estao abertos, se vocé
quiser ir embora vocé vai. Ai eu participei do grémio estudantil, vocé
tem certa liberdade pra estudar... ai eu realmente gostava de ir na
escola. Eu gostava de ir pra escola porque era o Chanceler. E um
lugar que vocé se sente bem. Vocé ndo falta, porque vocé tem
prazer em ir pra escola (Professor A — o grifo € nosso).

No caso do Professor A, o seu envolvimento com a escola, num primeiro
momento, se resumiu na rotina de ir e vir da instituicio mecanicamente. Rotina esta
gue se estendeu até a conclusdo do ensino fundamental Il na Escola Estadual
Bayeux, ndo estabelecendo vinculo com os professores, denominados de ortodoxos
ou mesmo lagos afetivos com a instituicdo. Entretanto, num segundo momento, ao
ingressar na Escola Estadual Chanceler, ensino médio, passou a gostar da escola
em funcéo dessa ter outra concepcao de educacao.

Nesta escola os portdes ficavam abertos durante o periodo de aula, sem um
controle para entrada e saida de alunos. Contudo, declara que néo faltava as aulas,
porque tinha prazer em ir para a escola. Os professores sdo mais jovens e
acessiveis, sendo que o professor de portugués foi o que mais o marcou neste

periodo como ele mesmo descreve...

No Chanceler eu encontro uma escola moderna em termos de
relacionamento com o professor, vocé podia trocar idéias. Peguei
alguns professores ainda do vocacional, que tinham uma outra
visdo. Eu tinha um professor de portugués. Como a classe era
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muito unida ele se identificou com a classe e comecou a fazer
teatro. Ai que eu fui conhecer Fernando Pessoa, Platdo, Vinicius de
Moraes, que ele era fa e que era vivo na época. E a gente comecou
a fazer teatro na escola e isso unia a turma mais ainda. Depois que
nés passamos pela escola, esse professor nunca mais conseguiu
fazer teatro, com a classe toda. Ele mesmo disse isso “vocés foram
as pessoas certas na época certa”. Eu tive outros professores legais
la, mas eu ndo me lembro mais. Era mais esse e o professor de
educacdo artistica, que dava pra conversar com ele (Professor A — o
grifo € nosso).

Para o Professor B ir para a escola nunca foi um problema, pois sempre foi

bom aluno.

Nunca tive problema de repeténcia, nunca tive problema de
recuperacdo. Eu sempre fui um bom aluno, me esforcei, estudei
bastante e aconteceu, também, de eu ter a sorte de entrar (Professor B
— o grifo é nosso).

Com relacdo aos professores que o marcaram se lembra dos professores de
Educacdo Fisica, considerando ter tido sorte por té-los como professores,

mencionando que...

Sempre ficava muito proximo dos professores, principalmente
de Educacéo Fisica, da escola. Eu tive, talvez, sorte de ter bons
professores de Educacdo Fisica. Todos eles foram bons
profissionais, me deram influéncias muito positivas. Entéo, eu
realmente tive sorte e por gostar também, sempre os professores
foram muito bons, me ensinaram, ndo era simplesmente dar uma
bola, virar as costas e ir tomar um café ou se ausentar da aula.
Eles sempre foram presentes na minha infancia e na minha
juventude, com certeza (Professor B — o grifo é nosso).

A relacdo com a escola para a Professora C, sempre foi vista como
significativa, considerando a sua participacdo em eventos ou aproveitando 0s
espacos de convivéncia. No entanto, um fato desagradavel a marcou com a primeira

punicdo recebida...

Eu sempre gostei da escola, tanto é que uma das minhas
brincadeiras era ser professora, eu dava aula, tinha alunos, em casa
tinha lousa (...) eu sempre fui muito participativa. Eu dancava em
todas as coisas da escola, eu ia em todas as festas, em todas as
gincanas, eu participava de todos os eventos que a escola
possibilitasse. Eu lembro também de uns fatos isolados da minha
primeira punicdo na escola, eu estava no pré lll, ficou muito
marcado isso [...] Eu sempre vi a escola como um espaco bom,
porque para mim era um espaco de convivéncia muito bom. A
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minha relacdo com a escola eu sempre a vejo mais como
positiva do que negativa (Professora C — o grifo é nosso).

Por seu envolvimento intenso com as atividades escolares, a Professora C,
recorda-se, que uma de suas brincadeiras favoritas era brincar de ser professora,
tendo boas recordacbes de professores marcaram sua trajetoria dentro e fora do

ambiente escolar.

A minha mée era professora de catecismo, eu achava o0 maximo
gue ela dava aula. Entdo, sempre teve a escola tanto na
representacdo de ser professora, dar aulas pras bonecas pra
minha irma, pros primos, quanto a propria escola em si. Eu tinha uma
professora de ciéncias, na infancia, que marcou muito, se chamava
H. Ela me deu aula na 32 e na 42 série, eu me lembro bem. Ah, eu
achava fantastico o jeito que ela explicava as coisas, das mudancas
do estado da agua. Nossa, eu fazia todas as experiéncias em
casa... talvez seja por isso que meu pai era um pouco taxativo
[risos]. Ah, eu queria porque queria ganhar um jogo que era um mini-
laboratorio que vinha as coisinhas quimicas pra fazer as reacdes e
no livro de ciéncias tinham varias coisas... entédo, era uma professora
gue me marcou. Uma outra professora que me marcou ela
chamava... é... eu ndo vou lembrar do nome dela, mas lembro da
forma como nés a chamévamos, acho que era L e ela era a
professora que dava aula de portugués e eu gostava muito de
ler. Ela foi minha professora na 42 série e com ela eu vi que eu
desenvolvi muito o gosto pela leitura embora eu ja gostasse muito de
ler. Os professores de portugués e literatura sempre me
marcaram muito, mas essa professora de ciéncias, na infancia,
lembro que ela foi muito importante E com os professores de 52
a 82 serie, vou pontuar assim, o que eu me lembro bem era de um
professor que se chamava L2, ele dava histéria e eu me encantei
pela histéria. Eu gostava, todos os projetos que eu fazia tinha a ver
com histéria. Continuava me interessando pela literatura, pelo
portugués no sentido de que sempre foram disciplinas que eu fui
bem, mas eu me encantei pela histéria. E é engracado, eu me
encantei pela histéria até a oitava série, mas quando chegou no
ensino médio a disciplina que eu mais gostava era geografia. Eu
amava geografia. Tanto € que eu pensei em prestar vestibular pra
geografia. Ndo sei o que acontece, acho que é por causa do
professor também que novamente tem a influéncia de um outro
professor. E de uma professora de literatura, que ela chamava L3,
eu tive aula com ela do primeiro ao terceiro ano do ensino médio
e eu acho que ela foi a grande responsavel por eu querer ser
professora, de uma maneira mais séria. Porque eu gostava muito
dela. Nossa, eu ia pras aulas dela... eu ia até pro refor¢o, eu nem
precisava ir, mas eu ia, porque eu achava o0 maximo como ela
contava... ela contava Machado de Assis de um jeito que eu ficava
encantada e eu sempre li muito em casa. Foi um periodo bem
marcante (Professora C — o grifo € nosso).
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No caso do Professor D, o relacionamento com a escola se deu desde o
nascimento, visto que sua mae era professora. Porém, a escola era um local que o
agradava, assinalando que passou 6timos momentos, embora as vezes também
declarasse ter ficado “pendurado” em uma ou outra disciplina por conta do
desempenho escolar, mas se justificava dizendo que o ocorrido se dava pelo de “ser

menino”.

Estudei o fundamental no ‘Marciano’ o médio no ‘Ribeiro’. Eu
gostava muito da escola, me dava bem. Passei 06timos
momentos, nunca tive problemas com a escola. Problemas
normais..., nunca tive problema de comportamento muito grave.
Cheguei a ficar meio pendurado uma vez ou outra por causa de
estudo. Sabe como é menino, deixa tudo pra ultima hora, mas nunca
figuei retido, sempre consegui passar. Eu gostava da escola, era um
ambiente que eu me sentia bem. E coisas de adolescente mesmo,
dificuldade de relacionamento, normal (Professor D — o grifo é nosso).

No que diz respeito aos professores que o marcaram muitos foram os

professores trazidos a lembrancga...

A professora da pré-escola, A, eu me lembro bem. Minha mée foi
da 12 série. Eu lembro de todos, mas que mais marcaram... O
pessoal do ensino fundamental, principalmente. Principalmente
de primeira a quarta e os professores de Educacado Fisica
também. O professor aqui de Rio Claro que comegou a me dar
aula na 3%/42; na 52 eu tive o C, que era de Capivari, que era um
cara que tinha uma vontade muito grande de ensinar. Pra vocé
ver, ele trabalhava ali no asilo S&o Vicente que tinha piscina. Ele
levava a gente pra piscina, ele dava um pouquinho de basquete,
um pouquinho de vélei, de handebol, pouco mais de futebol e
natacdo. Quer dizer, um cara muito eclético. Depois, eu tive um
professor que eu ndo me identificava nada, de Educacéo Fisica.
Acho que ele ndo somou nada. Ele era muito... sei |4, ndo era legal
ndo. Ele dava a bola pra gente e “colocava” o jornal e cochilava.
No ensino médio eu tive um professor que era muito humanista,
conversava muito com a gente... também dava o ‘basicéo’, dava
ginastica, corrida e esportes... as vezes, quando ele mudava um
pouco de esporte tinha certa resisténcia, o pessoal gostava do
futebol. Entdo, a gente gostava mais de futebol e ele sempre tinha
uma perspectiva mais humanista, o professor J, até foi professor
da UNESP por um periodo. Professores que me marcaram... eu
fiz o curso de Pedagogia na UNESP e tive também bons
professores no ensino superior e fiz alguns amigos la na UNESP
também. Tem gente que eu admiro ali. Por exemplo, o professor S
eu nunca... alids, fiz disciplina com ele... € uma pessoa que eu
admiro. Fiz um semestre, mas eu gostei do pessoal que dava aula no
cursinho também. O professor de literatura, um pessoal que
marcou pelo jeito de dar aula, mas que no caso deles é mais uma
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técnica. Na faculdade teve o professor J, um professor muito
bacana. Professora A, da pedagogia (Professor D — o grifo € nosso).

Dos diferentes depoimentos apresentados a respeito dos professores de
referéncia constatou-se a presenca de dois possiveis habitus docente ou habitus do
professor de..., apontando-se para um enfoque positivo no que se refere a acdo
didatica ou postura, bem como para um enfoque negativo vinculado ao
descompromisso e seriedade para com a profissado de professor.

No enfoque positivo, podendo-se dizer significativo, do habitus docente ou
habitus de professor emergem a compreensédo de uma acéo didatica pautada no
dominio de um saber da formacdo profissional (pedagdgico, conhecimento
pedagdégico do conteludo especifico), saber especifico (portugués, educacao fisica,
geografia, historia, ciéncias) e saber curricular [conteddos da disciplina educagéo
fisica (basquetebol, handebol, natacdo, voleibol, futebol), da disciplina de portugués
(literatura, redacéo)], trazendo subjacente a estes saberes o saber da experiéncia no
modo como trabalhava com os alunos.

Paralelo a esta acdo didatica havia também uma hexis corporal (expressdo
corporal, comunicacdo, mimica, etc.) desenhada nas lembrancas, bem como uma
postura (valores, ética) que marcou estes professores nas suas recordacgdes
traduzidas em expressées do tipo: “um cara que tinha uma vontade muito grande de
ensinar” e “um professor que era muito humanista, conversava muito com a gente”
(Professor D); “eu achava o maximo como ela contava Machado de Assis” e “eu
achava fantastico o jeito que ela explicava as coisas, das mudancas de estado da
agua” (Professora C).

No enfoque negativo, as consideracdes a respeito do habitus docente ou
habitus de professor abarcaram aspectos relacionados a acdo didatica, hexis
corporal e postura vinculadas as lembrancas do tipo: “ele dava a bola pra gente
“colocava” o jornal e cochilava” (Professor D).

Em face dessas referéncias os professores participantes poderiam assumir
um habitus social composto por estas representacdes que na pratica tendem a
apresentar vinculos com as tomadas de decisdo que se adotam no cotidiano

escolar.
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(b) As tomadas de decisdo: ser coadjuvante ou sujeito do processo?

Dependendo do grau de envolvimento de um individuo com determinado
“grupo social’, aquele pode se tornar, por meio de suas tomadas de deciséo,
coadjuvante ou sujeito de seu processo de formacao naquele local. Desta forma, no
que diz respeito as tomadas de decisdo, dos professores entrevistados, dentro do
ambiente escolar durante a socializacdo primaria destes, possibilitou visualiza-las
como sendo coadjuvantes ou sujeitos deste processo de formacdo. Assim, 0s
professores B e C foram vistos como sujeitos deste processo, enquanto que 0O
Professor D foi inserido como coadjuvante do mesmo e o Professor A na transicdo
de coadjuvante a suijeito.

O Professor A, durante o periodo do ensino médio, participou ativamente do
grémio estudantil como presidente e vice-presidente, além de trabalhar em um

projeto com menores de rua.

Ah, o grémio era coisa de molecada. Fui presidente, fui vice-
presidente. Ai na época a gente decidiu que iria fazer carteirinhas
pra entrar no cinema e era o grémio que fazia. Entdo a gente
batalhava, mandava confeccionar as carteirinhas, distribuia
depois pro pessoal. A gente tinha a nossa sala que era uma coisa
importante. Vocé se identificava com aquilo. Eu sempre trabalhei
com criangas no projeto da UDAM. Entéo, as criangas ficavam la o
dia inteiro e a gente dava alguma coisinha (futebol e algumas
atividades, trabalhos manuais) (Professor A — o grifo é nosso).

Com relacdo ao Professor B, este se envolvia com os professores da area,

além de participar da organizacao dos jogos escolares da escola.

Sempre participei dos grupos esportivos da escola. Sempre ficava
muito proximo dos professores, principalmente de Educacéo
Fisica, da escola. Atuei bastante como chefe de grupos pra
organizar as competi¢cdes internas do colégio. Sempre gostei de
fazer isso, tinha um grande interesse (Professor B — o grifo é nosso).

A Professora C sempre se considerou lider em alguns aspectos. Portanto, no
periodo escolar envolveu-se em diferentes frentes. Desde as que diziam respeito a

sala de aula quanto a projetos extraclasse.

Ah, acho que eu sempre fui meio lider, de algum jeito ou de
outro. Fui parte do grémio da escola, eu fui representante de
classe, fui representante da coordenacéo, ja fui representante
dos voluntariados, no grupo jovem da igreja eu era
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representante, eu que organizava 0s ensaios da banda que a
gente tocava. Eu sempre fui meio lider, ndo sei lider, mas era eu
guem organizava. Eu sempre fui muito democratica pra muitas
coisas, mas eu era a pessoa gue organizava, que ligava, que
combinava. Mas é engragado, porque 0s meus pais acho que eles
cansavam, porque em casa vivia entrando e saindo gente. Tudo
era em casa. “vamos fazer trabalho? vamos |4 em casa”. Na
escola foi a época que eu passei a me envolver mais com as
coisas da parte social da escola: que foi a época que eu entrei no
voluntariado, que eu comecei a trabalhar no voluntariado com
as criancas no periodo oposto ao da escola, que eu comecei a
me envolver com a organizacdo de olimpiadas do colégio. Foi a
parte que eu tive um engajamento, que eu era representante de sala
(Professora C — o grifo € nosso).

O Professor D, apesar de sua imersédo no mundo escolar desde cedo, parece
nunca ter se envolvido ativamente nas atividades escolares como os demais
professores participantes. Consta que 0 seu envolvimento se limitava a de estar

incluido nestas atividades.

Eu ndo era uma pessoa que tinha um desenvolvimento esportivo
muito bom, mas eu sempre participei de tudo. Isso que era legal, eu
nunca ficava de fora das coisas. Eu ndo era um dos melhores,
mas estava sempre participando disso (Professor D — o grifo é nosso).

Nos depoimentos dos professores a questdo do tornar-se sujeito ou
coadjuvante foi relacionada a tomada de decisdo com relacdo ao processo de
formacdo na dimenséo de ser ativo ou passivo. Neste contexto o envolvimento com
0 processo de escolarizagdo deu-se por meio da participacdo em atividades
relacionadas ao teatro, grémio estudantil, representante de sala, auxilio na
organizacdo de olimpiadas ou jogos escolares. Porém, o polo balizador dessa
guestdo ndo se constituia em participar apenas das atividades oferecidas, mas se
tornar protagonista, alguém que assume responsabilidades, compromissos. Dessa
forma o envolvimento com as atividades da “cultura corporal de movimento” no
bairro, em casa ou na escola se tornam uma condicdo sine qua non para 0O

protagonismo.
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(c) A presenca da “cultura corporal de movimento”

Anteriormente foi apresentado que o habitus € incorporado por meio de uma
cultura do grupo de origem (DUBAR, 1997). Cultura esta que diz respeito a linhagem
familiar, bem como a um espaco geografico e cultural de movimento®®. A escola, por
sua vez, proporciona um espaco, semelhante ao ultimo, denominado “cultura
corporal de movimento”, desenvolvido por meio das disciplinas e atividades que
trabalham o corpo e seu movimento (aulas de Educacao Fisica, artes, muasica, etc.,
e; projetos extraclasse: escolinhas de esportes, gincanas e olimpiada escolar).

Sobre a “cultura corporal de movimento”, Betti (1992, p. 285), assinalam a
Educacédo Fisica escolar tem como fungédo pedagdgica integrar e introduzir o aluno
“no mundo da cultura fisica, formando o cidad&do que vai usufruir, partilhar, produzir,
reproduzir e transformar as formas culturais da atividade fisica (o jogo, o esporte, a
danca, a ginastica...)".

Desta forma, dentre as disciplinas e as atividades que proporcionaram este
espaco, citadas pelos professores entrevistados, estdo as aulas de Educacéo Fisica
(Professor B, Professora C e Professor D), o projeto de teatro da aula de
portugués (Professor A), a participacdo nos jogos escolares (Professor B e
Professora C), bem como em escolinhas de esportes, gincanas e passeios
ciclisticos (Professora C).

Dentro deste contexto, o Professor A participava do grupo de teatro da

escola dirigido pelo professor de portugués.

Eu tinha um professor de portugués. Como a classe era muito
unida ele se identificou com a classe e comecou a fazer teatro
(Professor A — o grifo € nosso).

No caso do Professor B, o desenvolvimento da “cultura corporal de
movimento” se deu dentro e fora da escola, mas sempre relacionada aos esportes.
Dentro da escola era ligada a disciplina de Educacdo Fisica e aos jogos

interescolares e fora como atleta de clube.

Desde que eu me conhe¢o por gente eu sempre gostei muito da
parte de atividade fisica, do envolvimento com o esporte, do
envolvimento com pessoas praticantes de esporte. Sempre me

18 Vide pagina 110
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envolvi em times, jogando, treinando, participando ativamente e
isso foi me levando a pensar o que fazer no futuro. Eu sempre
estava envolvido em atividades e jogos, com os professores de
Educacdo Fisica, em competicbes fora, fui atleta de clubes
(Professor B — o grifo € nosso).

Para a Professora C realizar atividades fisicas era rotina. Além das aulas de
Educacdo Fisica e dos jogos escolares, o recreio e 0 periodo contrario as aulas
também eram um momento para a pratica de atividades fisicas, como mostra o

fragmento seguir:

(...) eu me lembro da escola que era o segundo local mais
freqlentado, se ndo for o primeiro, era onde, também, fazia véarias
atividades fisicas na escola, porque a escola proporcionava
manh&s esportivas, passeios ciclisticos, vérias atividades
oferecidas no periodo contrario ao de aula pra serem realizadas. Eu
me lembro que eu estava na primeira série que era no periodo da
tarde e a gente podia ir de manh& a natacéo e ja ficava. (...), na
escola eu brincava de algumas coisas que na rua a gente ndo
brincava que era o elastico, pedo (embora eu tivesse a possibilidade
de brincar na rua, mas era na escola que isso acontecia), bafo,
trocar figurinhas, papel de carta, eram coisas bem presentes na
infancia. Alids, na minha infancia tem um fato muito bizarro: eu
adorava pular pogobol, até o dia em que eu fui da minha casa até a
escola pulando pogobol e morri de céibra, nunca mais [risos]. Por
conta disso eu sempre me interessei por atividades fisicas. Quando
eu era pequena eu fiz natagdo, fiz balé, jud6... dai, quando eu
comecei na escola eu gostava muito de jogar futebol e os meus
primos na chicara também, entdo, a gente jogava de final de
semana. Dai, eu entrei na escolinha de futebol. Dai, eu comecei a
gostar do atletismo, porque quando eu iniciei na escola eu
comecei a fazer atletismo. Dai, eu fui fazer caraté, porque uma
amiga minha fazia e me convidou e eu achei super legal. E eu
gostava de todas essas préticas. A Unica coisa que eu nunca tive
muito contato foi com danga. Fiz balé quando era bem pequena,
mas eu ndo gostava, mas o resto das modalidades de certa
forma eu fiz. Na escola era assim, a partir da sétima série a gente
ia na escola de manha e a tarde cada dia tinha uma modalidade
e vocé podiair em todas. Entdo, de segunda era vélei, de terca era
basquete... eu ia em todas, cada dia eu ia la e jogava uma coisa.
Sempre tive contato com o esporte, mas os que eu me aprofundei
mais foram o caraté, que eu fiz por um bom tempo e o futebol
(Professora C — o grifo € nosso).

No caso do Professor D, até onde ele relata, o desenvolvimento da “cultura

corporal de movimento”, restringiu-se as aulas de Educacao Fisica.
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Dava um pouquinho de basquete, um pouquinho de vbélei, de
handebol, pouco mais de futebol e natacdo. Dava ginastica,
corrida e esportes... (Professor D — o grifo & nosso).

Nos diferentes depoimentos apresentados a presenca da “cultura corporal de
movimento” € uma realidade presente no ambiente escolar, influenciando na

incorporacao do habitus social de aluno ou de estudante.

(d) Da familia a escola/universidade: a incorporagdo de um novo habitus

— 0 habitus de estudante

O relacionamento familiar ao escolar observa-se a incorporagdo de um
habitus social estruturado, mas, que continua se estruturando no decorrer do tempo.
O habitus de estudante, nada tem de diferente daquele definido por Pierre Bourdieu,
no entanto o complemento “de estudante”, somente, faz alusdo, neste estudo, ao
periodo, em que se encontra um individuo que ingressa na socializacdo secundaria
(TARDIF, 2002).

d1l — A escolha profissional

Lassange (1997) assinala que, por vezes, a escolha por uma profissdo nao
ocorre de maneira consciente, mas, sim, por meio de falsos cognatos caracterizados
por fatores que levam a uma escolha profissional precipitada baseada em
argumentos que, num primeiro momento, levam a crer que a escolha foi realizada de
maneira consciente.

Partindo desta orientacdo, a decisdo pela escolha profissional dos
professores entrevistados teve origem no desejo de ser professor (Professora C);
gostar de atividade fisica ou esporte e/ou 0 envolvimento com pessoas praticantes
de esportes (Professor B), a necessidade de fazer uma faculdade (Professor D e
Professor A), a participacdo em grupos sociais (Professor A) e a influéncia de

amigos e professores (Professor A, Professor B, Professora C e Professor D).
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Nesta tomada de decisdo de escolha profissional os professores tiveram
como motivacdes e influéncias os familiares, amigos, professores da area e de
outras areas e questdes pessoais.

Dentro desse encaminhamento somente o Professor A enfrentou, por parte
de algum familiar, resisténcia em funcdo do curso ser fora de Rio Claro. Os demais
professores sempre contaram com o0 apoio dos pais, tendo sido colocado,
veementemente, a importancia desse tipo de formacao.

Entre outras influéncias relacionadas a escolha profissional, dois professores
afirmaram té-las recebido de amigos (Professor A e Professor D), enquanto que os
outros assinalaram como motivacdes e influéncias o gosto pela pratica de esportes e
atividades fisicas em geral e o contato com professores da area (Professor B) ou de
outras areas (Professora C).

Constatou-se que tais influéncias ocorreram através da socializagdo primaria,
ou seja, pela formacdo que antecedeu o periodo de ingresso no ensino superior
(TARDIF, 2002).

Desta forma, o Professor A teve interesse em entrar no ensino superior, por
ocasido do ensino médio, colocando como principal motivagdo o trabalho
desenvolvido em projeto com menores de rua, na cidade de Rio Claro, tendo
desenvolvido atividades vinculadas a Educacdo Fisica. Afirma que néo recebeu
influéncia por parte de professores da educacéo basica. Porém, aos 18 anos tomou
esta decisdo motivado pelo projeto com o qual trabalhava com as criancas de rua de
onde emergiu o desejo de adquirir maiores subsidios relacionados a Educacédo
Fisica.

O interesse pelo curso se intensificou quando uma amiga lhe propds que
ambos fizessem vestibular na cidade de Sdo Carlos. Contudo, o professor confessou
nao ter essa “paixdo”, mas precisava “tomar um rumo na vida". Na familia encontrou
um pouco de resisténcia da mae por saber que iria estudar fora. Porém, os ardis da
progenitora ndo foram suficientes para que desistisse. Em sua memdria consta

que...

Comecei a trabalhar com criancas ja no ensino médio e isso me
despertou o interesse em ser professor. Nao tenho nenhuma
influéncia de professor. Entdo, foi com 18 anos que eu tomei a
decisdo por fazer um curso superior voltado para o magistério.
Dentro de todas as disciplinas eu escolhi a Educacéo Fisica, pois
era a que eu mais me identificava. Procurei me formar na area
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parater um subsidio maior para as aulas. Uma amiga minha falou
sobre o curso de Educacao Fisica em Sédo Carlos, que era o que
existia na época, numa faculdade antiga que tinha 14 e decidimos
fazer. Eu ndo gostava muito ndo, ndo tinha paixdo. Mas eu
gostava e tinha que tomar um rumo na vida. A minha mé&e néo
gostou muito. A minha mae sempre foi super-protetora
exageradamente. Ela chegou até a fazer um boicote pra eu parar.
Me formei e tal, mas teve esse periodo de quarentena ai que ela nao
gostou muito (Professor A — o grifo é nosso).

Com relacédo a escolha profissional do Professor A constatou-se que esta,
segundo Lassange (1997), ndo foi realizada de maneira consciente, mas a partir do
contato direto com a prética da profisséo relacionada.

No caso do Professor B, a entrada no ensino superior era apoiada e cobrada
pelos pais, ndo importando qual fosse a area de formacao. Neste processo relatou
gue a escola sempre foi encarada como um fator decisivo e motivador para a
promocdo social, “ser alguém na vida”.

Dentro deste contexto, o Professor B, com relacdo a escolha profissional,
enveredou para a parte esportiva visto que a sua relagdo com o esporte,
competicdes esportivas ou professores de Educacdo Fisica sempre foram muito
estreitas, despertando, gradualmente, o desejo de lecionar na &rea. Desta forma
afirma-se que ndo houve um momento em que se decidiu pelo curso de Educacéo

Fisica, visto que este desejo foi amadurecendo desde a tenra idade.

N&o houve assim um momento em que eu decidi, ele veio de ano
a ano e a hora que eu me decidi pela Educacdo Fisica era isto
exatamente que eu queria. Ela amadureceu desde pequeno,
devido ao meu envolvimento com 0 esporte (Professor B — o grifo é
nosso).

No entanto para Lassange (1997) este tipo de escolha profissional também
ndo € consciente, pois foi feito a partir de uma disciplina com a qual se identificava,
visando dar continuidade ao estudo de matérias escolares ou habilidades
especificas desenvolvidas e contato direto com a profisséo.

Para a Professora C a escola (professores e estrutura curricular) e a familia
(pais presentes e incentivadores) colaboraram para que este anseio de tornar-se
universitaria se concretizasse, bem como o gosto pela atividade fisica e pelo
magistério. No entanto, além destas motivacdes e influéncias a professora buscou

conhecer previamente, de maneira detalhada, as profissbes que tinha em mente
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trilhar, realizando uma escolha profissional consciente (LASSANGE, 1997), como

mostra o fragmento a seguir:

Porque, eu queria passar na faculdade, era o que eu falava “quero
ir pra universidade, quero ir pra universidade”, ndo sei de onde veio
iSso, mas eu sempre quis. Se perguntar quando que eu coloquei
isso na minha cabeca eu ndo sei responder, mas era uma coisa
que... ndo sei, talvez escola particular também fale o tempo todo
nisso “passar no vestibular, universidade”, orientacdo
vocacional... vocé querendo ou ndo vocé visualiza um futuro nisso e
era o que eu queria. Sempre quando tinha que escolher o que fazer,
todas as areas que eu escolhia tinham vinculo com a escola.
Quando eu comecei a ter contato, ensino médio, eu pensei em fazer
geografia, porque era a disciplina que ia melhor. Dali, eu prestei
vestibular pra treineiro como geografia, porque naquela época
ainda podia escolher o que vocé queria prestar como treineiro (n&do
s6 exatas, humanas e bioldgicas). Dai, eu comecei a ter um
interesse pela educacéo fisica, mas eu gostava muito de letras,
por causa da literatura, mas era ainda aquela questdo de vocé
gostar, eu ndo sabia ainda muito bem o que eu queria. Dai, no
terceiro ano comecou a ter na escola orientagcfes vocacionais.
Entdo, a escola levava vocé para conhecer o que o professor de
educacdo fisica faz, o que o fisioterapeuta faz... e eu lembro que eu
fui ver o que o fisioterapeuta fazia e eu ndo gostei do que fazia..
porque em casa eles falavam “ah, faz fisioterapia, faz isso, faz
aquilo”, mas ninguém falava, na verdade, pra vocé fazer nada,
tinha um monte de opgdo no ar. Dai, eu fui conhecer o
departamento de geografia, que eu gostei bastante. Achei super
interessante o que eles faziam la. Dai, fui conhecer letras e fui
conhecer a educacéo fisica. Quando eu conheci a educacéo fisica,
eu conheci a educacéo fisica da UNIMEP, que é um lugar que tem
tudo. Eu falei “é a educacdao fisica que eu quero, que eu gosto”, mas
0 que acho que eu queria mesmo era ser professora. Tanto é
gue essas carreiras que mais me chamavam a atencdo tinham a
ver com a escola. (Professora C — o grifo é nosso).

O Professor D atribui a sua entrada no ensino superior a necessidade que de
“dar um rumo na vida”, tendo como incentivo e cobranca dos pais acerca desta
qguestdo, bem como influéncia de amigos, gostar da escola e de alguns professores
de Educacdo Fisica e ter a mde como professora e o pai como visionario do
processo de valorizacdo da educacao.

No entanto reconhece ndo ter sido este o seu “plano inicial”. Neste ambito
pensou em prestar engenharia, inicialmente, mas confessa ter se acomodado em

relagéo a esse curso.

Foi mais por uma questdo de na época eu precisava fazer uma
faculdade, entrar na universidade, e achei que seria conveniente,
mas eu ndo tinha uma vocacgéo. Eu fui meio livre. Meus pais
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sempre incentivaram e cobraram que eu fizesse um ensino
superior. Olha, inicialmente ndo era esse o meu plano, mas eu
acabei sendo influenciado por um grupo de amigos, por influencia
da familia que atuava, entédo, eu sempre me simpatizei pela area,
mas nao era minha primeira op¢do. Eu gostava muito da escola,
me dava bem. Eu achava que eu néo iria ser professor. Olha, eu
achava que eu tinha jeito para a engenharia, mas também me

acomodei um pouco, eu admito. Agora, minha mée é professora
também, entdo eu tive bastante contato com o magistério, néo era
algo desconhecido para mim. Inclusive meu pai também
valorizava muito a educacdo. Na 42 série, eu tive um professor
gue em relacdo a atividade em aula me marcou e na 5%/62 série
eu tive um professor muito bom, inclusive a gente fazia educacéo
fisica no Sdo Vicente, no abrigo da velhice, tinha um campao de
futebol e piscina (a gente tinha aula de piscina naquela época), eu
lembro das aulas dele até hoje, eu lembro de bons momentos.
(Professor D — o grifo € nosso).

Deste modo a escolha profissional do Professor D se aproxima das
motivacdes expressas pelo Professor B, sendo considerada também como uma
escolha ndo consciente, sem a preocupagdo com praticas profissionais especificas
(LASSANGE, 1997). Corrobora também para esta questdo o fato desse professor
ndo saber exatamente o que queria em termos de profisséo, tendo optado por algo
familiar e sob certo aspecto prazeroso. Sobre este aspecto Charlot (2006) vai
assinalar que muitas vezes se escolhe o curso de Pedagogia que é mais facil de
entrar. Na nossa opinido a Educacéo Fisica ndo foge a esta regra.

Dentro deste contexto constata-se que somente a escolha profissional da
Professora C foi feita de forma consciente, enquanto que a dos Professores A, B e
D foram feitas baseadas em aspectos ndo tdo significativos, salvaguardando-se o
Professor B que apresentava uma clareza maior com relagdo a area e campo de
atuacao.

Nos depoimentos apresentados observou-se também que a socializacao
priméria foi marcada pela incorporacdo de um habitus social formado no ambito do
contexto familiar em interagcdo com o espaco social da escola (TARDIF, 2002). Desta
forma, o tdpico a seguir dard continuidade a este processo de socializacdo, tendo
por objetivo delinear o percurso tracado pelos professores entrevistados durante a

socializacao secundaria.
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d2 — A vidanauniversidade

A vida na universidade é o periodo em que se da a formacao profissional.
Esta fase é descrita por Tardif (2002) como sendo o processo de socializacao
secundaria. No caso deste estudo a socializacdo secundaria diz respeito ao curso de

Educacao Fisica frequientado pelos professores entrevistados.

d2.1 - O curso de Educacao Fisica

d2.1.1 — A fase de adaptacéo

Y

Esta fase diz respeito & entrada dos professores no curso de Educacdo
Fisica. A fase de adaptacao foi definida como complicada para o Professor A e a
Professora C e sem complicacdes ou auséncia de problemas de determinada
natureza para o Professor B e Professor D, considerando o seu anonimato nos
depoimentos.

Em se tratando do Professor A foi considerado como complicado a falta de

literatura especializada na 4rea em portugués para estudar.

Em termos de Educacéo Fisica o Brasil ndo tinha nascido. Depois
gue comecou a engatinhar. N&o tinha publicacdo em portugués de
jeito nenhum. Pra importar se levava de oito a nove meses pra
chegar o livro em inglés. Complicado (Professor A — o grifo é nosso).

No caso da Professora C foi considerado complicado ter que deixar de ajudar

seus pais no comércio da familia, pois...

A partir do momento que eu passei na universidade a minha
vida mudou totalmente. Eu fui morar fora de casa, sozinha numa
kit-net... querendo ou n&o o fato de morar sozinha n&o era um
problema, porque até entdo a gente ja cozinhava, ja lavava, porque
meus pais trabalhavam o dia inteiro e isso ja era de praxe em casa.
Mas me tirou o peso de ter uma tarefa cumprida, que era uma coisa
gue eu gqueria muito, mas a0 mesmo tempo N0 meu primeiro ano
foi muito complicado, porque eu era uma mao de obra a menos
pros meus pais. Entdo, eu lembro que eu ia embora todo final de
semana pra continuar trabalhando, porque ainda tava se
fortalecendo. Hoje em dia a gente ndo precisa mais trabalhar, mas
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naquela época era importante. Eu lembro que eu ficava aqui e
gualquer brecha que dava eu ia pra casa, pra Piracicaba, pra
poder ajudar. E assim, sempre fazendo alguma coisa aqui, pra
ganhar um dinheiro pra poder me manter aqui, era muito importante
iSso também (Professora C — o grifo é nosso).

Desta forma a Professora C, ao mesmo tempo em que realizou o desejo (que
nao era somente seu, mas também da familia) de ingressar no ensino superior,
necessitou viajar semanalmente para a cidade de origem a fim de ajuda-los no
or¢camento familiar.

Nos depoimentos apresentados constatou-se que a fase de adaptacao a vida
na universidade foi complicada para dois dos professores, por diferentes motivos,
como: a necessidade de viajar diariamente para trabalhar e estudar (Professor A) e
deixar de ser uma “mao de obra” para a familia (Professora C). Porém, a adaptacéo
também da margem a novas descobertas, bem como pode trazer subjacente a elas

decepcoes.

d2.1.2 — As decepcdes e descobertas

No &mbito desse percurso, 0s professores assinalaram, entre as decepg¢des e
descobertas com relagdo ao curso, ou até mesmo profissdo, como significativo, o
periodo de aprendizado e re-significacbes. Com relacdo a esta questdo foi
evidenciado, por exemplo, que 0 curso era muito atrasado ou que deixava a desejar
(Professor A, Professora C e Professor D). Porém, também havia a afirmacao de
ter sido uma experiéncia especialmente positiva (Professor B).

O Professor A registrou que tinha que viajar todo dia para estudar e trabalhar
para se sustentar. Se isso s6 ndo bastasse considerava o curso precario e muito

atrasado, pois...

N&o tinha publicacdo em portugués de jeito nenhum. Existia
agueles livrdo brochurdo bem antigo, s6 tinha isso. Era muito
atrasado (Professor A — o grifo é nosso).

Em margens oposta, para o Professor B frequientar a universidade foi uma

experiéncia significativa. De seu depoimento vem a confirmacéo de que a...
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(...) faculdade foi uma experiéncia especial. Especialmente
positiva (Professor B — o grifo é nosso).

No entanto para a Professora C, embora tivesse entrado numa universidade
publica de qualidade, no seu primeiro ano, teve a sensacao de que estava cursando
uma area que se deixava desvalorizar, gratuitamente, por parte dos docentes e

estudantes, afirmando que...

Vocé tem um sistema de educacdo que “tira até a sua alma” pra
vocé passar no vestibular e quando vocé passa, vocé ganha um
estigma de “curso coxa”. Eu tinha essa sensagdo no meu primeiro
ano (Professora C — o grifo é nosso).

No caso do Professor D, apesar de se considerar um aluno, por vezes,
relapso, considerava que o curso de Educacao Fisica deixava a desejar com relacao

ao conteuddo transmitido.

Eu fui um aluno meio relapso, pelo curso ser noturno e de trés anos
de duracdo. As pessoas falam que quem faz a faculdade é o
aluno. Mais ou menos, eu acho que o meu curso de Educacéo
Fisica deixou a desejar. O curso de pedagogia me deu um
embasamento um pouco melhor, o curso de Educacdo Fisica
deixou a desejar (Professor D — o grifo é nosso).

Porém, ao fazer uma segunda graduacdo, o Professor D vai assinalar que
durante o curso de pedagogia adquiriu maior embasamento para seu exercicio
profissional. Entretanto, ha também a observacéo de que este novo curso foi apenas
“um pouco melhor”. Dentro desse contexto ha uma nova polariza¢do, trazendo a
tona, novamente, as observagfes de Charlot (2006) sobre cursos “faceis”, pois tanto
na Pedagogia como na Educacao Fisica se pode escolher os cursos que sdo mais
faceis de entrar. Do mesmo modo se pode colocar também o estigma dos
denominados cursos “faceis” relacionados a area de formacdo de professores.
Todavia chama atenc¢éo a postura do Professor D por ter obtido a sua qualificacdo
em faculdade privada e universidade publica e ndo ver uma diferenca téo
significativa entre ambas. Da mesma forma que se torna intrigante tentar entender:
como que um aluno que se considera relapso tem condi¢des (técnicas, instrumentais
ou didatico-pedagdgicas) para avaliar o curso que fez? Quem esta avaliando quem?

N&o se questiona o depoimento em si, mas se lanca duvidas sobre os

critérios utilizados na apreciacdo desse processo, podendo se perguntar, ainda,
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sobre quem estd enganando quem? A resposta a esta questdo ou questdes
poderemos néo obté-la na ordem direta, mas fica esta interrogacao.

Dentro deste contexto, nos diferentes depoimentos apresentados observou-se
gue as decepcdes e descobertas, com relacdo aos cursos de Educacdo Fisica,
giraram em torno das deficiéncias ou descompassos no que tange a estrutura
curricular, podendo envolver ou ndo os recursos humanos, materiais e fisicos.
Frente a tais questbes os professores foram levados a realizar diferentes escolhas
nesse novo processo de vida.

d2.1.3 — As escolhas no d&mbito desse novo processo de vida

A partir das decepcdes e descobertas ha tomada de decisdo. Partindo deste
pressuposto, para os professores entrevistados, as escolhas, no ambito desse novo
processo de vida, envolveram a necessidade de trabalhar, estudar e viajar
diariamente (Professor A), fazer novas amizades e buscar outros envolvimentos
(Professor B e Professora C). Porém, para Professor D esta questdo passou
despercebida nédo se elucidando nenhum fato significativo.

Destarte, o Professor A teve que trabalhar e estudar, bem como ficar no

translado de uma cidade a outra...

Viajava “todo santo dia”. Camelei. Trabalhar e estudar ndo é facil.
Ai eu nédo tinha tempo pra nada. Sdbado e domingo era pra fazer
trabalho e o dinheiro contado. Dinheiro contado que vocé nao podia
comprar uma bala. Consigo um emprego na biblioteca da UNESP
la da Santana [bairro de Rio Claro, onde se encontra um dos campus
da UNESP na cidade]... antes de terminar a faculdade, acho que no
ultimo ano eu consegui 0 emprego nha UNESP (Professor A — o grifo é
nosso).

No caso do Professor B a énfase ocorreu no entorno de boas amizades.
Amizades estas que contribuiram para que tivesse éxito nos estudos.

O rol de amizades foi muito importante. Na faculdade vocé tem
muitas influéncias negativas e eu tive a sorte de ter amigos que
ndo buscavam isso, que buscavam realmente estudar,
conhecimento, aprendizado, amizade, crescer em todos 0s aspectos.
Foram grupos muito importantes para a minha vida, grupos que
influenciaram... as vezes uma turminha que era muito boa, talvez eu
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desviasse alguma coisa do caminho, buscava alguma outra coisa na
faculdade e essas influéncias positivas me trouxeram para um
lado melhor na faculdade ‘oh, vamos fazer isso daqui. Isso daqui é
melhor’ (Professor B — o grifo é nosso).

A Professora C também baseou suas escolhas na ampliagdo do circulo de
amizades e envolvimento nos projetos desenvolvidos pela universidade, buscando

compreender melhor o “contetdo” oferecido no curso.

Mudou a rotina de casa, eu morava sozinha, tinha outros horarios,
mudou o circulo de amigos, porque ndo eram mais 0S MesMos
amigos. Eram os amigos que vocé passou a conhecer aqui, que
faziam parte da sua rotina na universidade (...) Ao mesmo tempo
gue mudou muito a minha rotina eu comecei a me encher de
outras coisas (a participar de um monte de projetos) pra que
suprisse essa minha necessidade de saber mais que eu vinha
desenvolvendo (Professora C — o grifo € nosso).

E com relagdo ao Professor D, como ja foi assinalado, ndo se apresentou
nenhum apontamento, mas registrou-se que apds a graduacdo o docente
mencionado se sentiu despreparado para lecionar. Buscou suprir 0s seus limites em
cursos de capacitacdo e na perspectiva de uma nova graduacdo. Neste itinerario
admitiu-se também a perspectiva de aprendizagem pela tentativa-e-erro na “pratica”

do processo de ensino.

O pouco que eu aprendi foi meio na pratica, me formando em
cursos, estudando mais a parte didatica, da pedagogia mesmo.
Dai, eu consegui enxergar um pouco melhor (Professor D — o grifo é
nosso).

No geral, dos depoimentos apresentados, constatou-se que as escolhas
decorrentes deste novo projeto de vida enfrentaram diferentes desafios: viajar todos
os dias para poder trabalhar e estudar (Professor A); vincular-se a boas amizades
(Professor B e Professora C) e envolver-se com projetos de pesquisa e extensao
oferecidos pela universidade (Professora C). Das escolhas efetuadas buscou-se
conhecer melhor o nivel de envolvimento que o professor participante estabeleceu

com o seu processo de formacao.
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d2.1.4 — O envolvimento

O envolvimento com o processo de formagdo apontou que alguns professores
se envolveram com a universidade/faculdade/curso usufruindo do que esta tinha a
Ihes ensinar ou oferecer em termos de conhecimento, ambiente, amizades, projetos
(Professor B e Professora C).

O Professor A colocou que na...

época 0 que a faculdade tinha pra apresentar apresentou, a
gente aprendeu (Professor A — o grifo é nosso).

O Professor B ponderou que pelo fato de ter tido boas influéncias,
consideradas positivas durante a socializagdo secundaria, pode se envolver com 0s
estudos, obter conhecimentos e aprendizados, bem como ter boas amizades,
proporcionando o seu crescimento em todos os aspectos. SO lamenta nado ter
aproveitado melhor todas as oportunidades que foram oferecidas durante este

processo.

Acredito que aprendi por demais na faculdade. Na faculdade vocé
tem muitas influéncias negativas e eu tive a sorte de ter amigos que
ndo buscavam isso, que buscavam realmente estudar,
conhecimento, aprendizado, amizade, crescer em todos os
aspectos. Me arrependo de néo ter feito mais. Oportunidades que
apareceram e que na hora vocé acaba deixando. Eu se fizesse
faculdade hoje seria outra a maneira de estudar, eu iria
aproveitar de outra forma, pelo amadurecimento que eu tenho, pela
experiéncia que eu tenho (Professor B — o grifo é nosso).

O envolvimento da Professora C com a universidade ocorreu pela
participacdo em grupos de pesquisa e projetos de extensdo. No entanto a quase
totalidade deste envolvimento ocorreu visando “preencher vaga” nos horarios livres

por considerar o curso, inicialmente, facil.

(...) Foi a época em que eu fiz trabalhos: desde o primeiro ano no
projeto de futsal até o quarto ano; trabalhei com varios professores
no meu primeiro ano (fiz extensdo de anatomia, projeto relacionado
ao corpo com o R de sociologia), com varias coisas diferentes,
porque a minha idéia era ndo deixar muitas coisas vagas, porque
eu achava que tava muito facil (Professora C — o grifo é nosso).
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Em relagdo ao Professor D, o envolvimento deste, aparentemente, se
resumia em participar das aulas oferecidas pelo curso fossem elas voltadas para

parte esportiva ou escolar, como na seguinte descricéo:

a gente fazia as aulas mais praticas voltadas pra parte esportiva
€ um pouco pra escola (Professor D — o grifo é nosso).

Nos depoimentos apresentados evidenciou-se que o0 envolvimento com
processo de formagdo abarcou a participacdo em projetos de pesquisa e extensdo
(Professora C); a participacdo nas aulas (Professor A e Professor D); o cultivo de

boas amizades (Professor B); enfim, o curriculo.

d2.1.5 - 0O curriculo

No que diz respeito as disciplinas que foram oferecidas durante o curso de
graduacdo e a “avaliacdo” que eles faziam desse processo, as caracterizacoes
apontaram para a perspectiva esportivista (Professor A e Professor D) ou de um
Curso que possui uma grade curricular extensa e variada (Professora C) e/ou nada
a declarar (Professor B).

Dentro deste contexto, o Professor A durante o seu curso de graduacdo nao
teve conhecimento sobre musculacgéo, fisiologia e anatomia. O primeiro porque,
ainda, ndo havia academias de musculacao e os outros dois por falta de laboratdrios

e literatura em portugués.

Pra vocé ter nocdo, na época nao tinha musculacdo. Ndo tinha
academia de musculacdo, estavam surgindo as academias. Na
época 0 que a faculdade tinha pra apresentar apresentou, a
gente aprendeu. Nao tinha nem doutores e acho que nem mestres
teve que importar tudo. Fisiologia do exercicio, nunca ouvi falar
nada. Eu ndo tinha nada dessa parte. Ai comeca a se falar em
fisiologia, os livros sdo importados. Os laboratérios ndo existiam,
ndo tinha como ter aula de anatomia (Professor A — o grifo é nosso).

Porém, para a Professora C a entrada para a universidade frustrou-a por
achar o curso muito facil no primeiro ano. Nao conseguia entender porque algumas

disciplinas eram oferecidas...
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eu tinha uma ansia muito grande de entrar pra universidade e no
meu primeiro ano eu me frustrei muito. Porque era muito facil,
parece que eu tinha estudado tanta coisa dificil e eu cheguei aqui e
era tudo facil. Dai, eu achava meio ridiculas as disciplinas que eu
tive no primeiro ano. Eu ficava me perguntando “porque eu tenho
que fazer massagem?”, eu ndo conseguia entender. E verdade,
eu ndo conseguia entender, porque eu estava fazendo aquilo. Hoje
eu consigo entender de uma forma melhor, mas ainda considero
gue em muitos momentos as disciplinas séo relapsas no
primeiro ano (Professora C — o grifo é nosso).

Com relagéo ao curso e a sua grade curricular, o Professor D assinalou que
a faculdade era esportivista. Relata também que o curso ndo tinha uma base

curricular e que os professores ndo possuiam mestrado ou doutorado.

E a faculdade tinha um curso voltado — hoje, na minha opinido —
muito mais pra area esportiva. Era uma perspectiva nos anos
oitenta e ndo tinha uma base com um curriculo, os professores
nado tinham uma formacao, por exemplo, com nivel de mestrado e
doutorado (Professor D — o grifo é nosso).

Deste modo nos depoimentos descritos constatou-se que as grades
curriculares, dos cursos de Educacdo Fisica, foram caracterizadas como
predominantemente esportivista (Professor A e Professor D) ou extensa e variada
(Professora C).

Desta compreensdo, o0s resultados obtidos apontam que durante a
socializacdo primaria ocorre a construcdo de um habitus social, que vai sendo
estruturado de acordo com as experiéncias vividas pelos professores entrevistados
ao relacionar-se com os familiares, com o bairro e a escola (DUBAR, 1997). Isto &,
tal construcdo do habitus geriu, nos participantes, 0os saberes pessoais que foram
integrados no trabalho docente pela histéria de vida, bem como pela socializagdo
priméaria (TARDIF, 2002).
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4.3. A CONSTITUICAO DOS SABERES DOCENTES NAS TRAJETORIAS

DE VIDA PESSOAL E PROFISSIONAL

O processo de socializacdo primaria diz respeito a fase que precede a
entrada no ensino superior, neste estudo, podendo ser visto também como um
periodo de socializacdo pré-profissional (PIMENTA, 2002), o caso da docéncia,
enquanto que a socializacdo secundéaria concentra-se na formacéo profissional
propriamente dita.

No decorrer destes dois processos alguns dos saberes utilizados pelos
professores na pratica pedagogica mantém o seu vinculo (TARDIF, 2002).

Dentro deste contexto, os saberes docentes sdo compreendidos por Tardif
(2002) como sendo “formado pelo améalgama, mais ou menos, coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (p. 36)'°. Partindo desse pressuposto apresentam-se as fontes sociais
de aquisicdo desses saberes, colocando a familia, 0 ambiente e a educacao, bem
como a escola primaria e secundaria, 0s estudos poés-secundarios nao

especializados, entre outros, como espacos privilegiados para este fim.

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisi¢cdo

Modos de integracdo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos [ A familia, o ambiente de vida, a|Pela histéria de vida e pela
professores educacdo no sentido lato, etc. socializacéo primaria
Saberes provenientes da | A escola priméaria e secundaria, os | Pela formacao e pela socializacéo
formacao escolar anterior estudos pés-secundarios nao | pré-profissional

especializados, etc.
Saberes provenientes da | Os estabelecimentos de formacéo | Pela formacao e pela socializacéo
formacdo profissional para o|de professores, os estagios, os |profissional nas instituicbes de
magistério cursos de reciclagem, etc. formacao de professores.
Saberes provenientes dos [ A utilizacdo das “ferramentas” dos | Pela utilizagcao das “ferramentas” de
programas e livros didaticos | professores:  programas, livros |trabalho, na sua adaptacdo as
usados no trabalho didaticos, cadernos de exercicios, | tarefas.

fichas, etc.

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na profissao,
na sala de aula e na escola.

A préatica do oficio na escola, na
sala de aula, a experiéncia dos
pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializacéo profissional

Fonte: TARDIF (2002)

Quadro 3 — FONTES DE AQUISICAO DOS SABERES DOCENTES

Da mesma forma também se aponta que os modos de integracéo no trabalho

docente mantém estreito vinculo com a histéria de vida e a socializacdo primaria, a

1% Vide pagina 59
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socializacdo pré-profissional, as “ferramentas” utilizadas e a prépria pratica do
trabalho no &mbito da socializacdo profissional.

O quadro apresentado ilustra muito bem a caracterizacdo apresentada,
evidenciando aspectos que ja tinham sido mencionados, anteriormente, mas que

agora serdo apresentados de forma mais objetiva.

4.3.1. Socializacdo Pré-Profissional: uma formacao artesanal?

De acordo com o quadro as fontes de aquisicdo dos saberes docentes
contemplam a socializagdo pré-profissional, caracterizada pelos conhecimentos
provenientes da formacéo escolar anterior, tendo como fontes sociais de aquisicdo a
escola priméaria e secundaria e os estudos poés-secundarios nao especializados.
Pimenta (2002, p 20 — o grifo é nosso), corroborando com o assunto, assinala que
“os professores em formacao inicial, jA tém saberes sobre o que é ser professor”,

devido a experiéncia que tiveram como alunos podendo-se apontar:

quais foram os bons professores quais eram bons em conteuldo,
mas ndo em didatica, isto €, ndo sabiam ensinar. Quais professores
foram significativos em suas vidas, isto €, contribuiram para sua
formac¢@o humana. Também sabem sobre o ser professor e por
meio da experiéncia socialmente acumulada, as mudancas
histéricas da profissdo, o exercicio profissional em diferentes
escolas, a ndo valorizacdo social e financeira dos professores, as
dificuldades de estar diante de turmas de criangas e jovens
turbulentos em escolas precarias; sabem um pouco sobre as
representagcdes e esteredtipos que a sociedade tem dos
professores através dos meios de comunicacdo. Outros alunos
jA tém atividade docente. Alguns porque fizeram magistério no
ensino médio; outros, a maioria, porque sdo professores a titulo
precério. Sabem, mas nédo se identificam como professores, na
medida em que olham o ser professor e a escola do ponto de
vista do ser aluno.

Dentro deste contexto, no caso dos professores entrevistados, todos
apresentaram indicios destes saberes provenientes da formacédo escolar anterior por
meio da escola priméaria e secundéria, sendo que um, além destas, os adquiriu na
participacdo de um projeto com menores de rua, onde ministrava diversas atividades
(Professor A). Sobre o arrolado, além das representacdes que 0s participantes

possuiam acerca do ser professor, aqueles possuiam, também, uma representacao
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de cultura escolar®® (KNOBLAUCH, 2005), gerida por uma visdo de aluno, descrita
nas falas, através da concepc¢édo que tinham sobre a escola.

Desta forma, o Professor A, durante o ensino primario tinha a escola como
um local que era obrigado a frequentar. Na sua visdo a profissdo docente era
constituida por professores rigidos e frios, com o0s quais ndo havia dialogo. Porém,
ao ingressar no ensino secundario pode re-significar a primeira visdo, acerca da
escola, que havia interiorizado, vendo esta, agora, como um local agradavel de
freqUentar e de se relacionar com os mestres.

Outra fonte de aquisicdo de saberes provenientes da formac&o escolar
anterior foi o projeto em que o Professor A trabalhou ministrando atividades
diversas para menores de rua. O professor afirma que tal projeto o fez decidir pelo
magistério, no caso, o curso de Educacéo Fisica.

O Professor B, em seu depoimento, aparece como um aluno exemplar,
envolvido nas atividades, organizacdo e jogos oferecidos pela escola, tendo muito
contato com os professores de Educacdo Fisica. Tal envolvimento fez com que
incorporasse diferentes saberes durante este periodo pré-profissional e o

encaminhasse para o campo do magistério.

Fui também conversando com professores, que me deram aula
(alunos do curso de educacéo fisica), assim, comegou a surgir em
mim essa vontade de trabalhar com alunos, ensinar esses
alunos, poder fazer alguma coisa em prol desses alunos (Professor
B — o grifo € nosso).

A imersdo que a Professora C realizou na cultura escolar durante a
educacao bésica foi intensa. Desde a participagdo em todos os eventos oferecidos
pela escola, até a atuacdo como representante de sala, da coordenacdo, do
voluntariado, do grupo jovem da igreja, do grémio. Além da afinidade com alguns
professores e das aulas, informais, de violdo que ministrava para os amigos. Desta
forma, a Professora C, possuia vasta gama de saberes provenientes da formacao
escolar anterior, utilizados em sua formacao profissional.

Deste modo os professores B e C devido ao contato prévio que tiveram com
os professores de Educacao Fisica foram gradualmente desenvolvendo o desejo de

fazer parte, de exercer, a mesma profissdo dos mestres (PINTASSILGO, 1999).

2% \ide pagina 66.
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No caso do Professor D, sua representacdo do ser professor veio antes
mesmo de sua entrada no ensino primario, pois sua mae era professora. Assim, o

professor afirma que:

Agora, minha mée é professora também, entdo eu tive bastante
contato com o magistério, ndo era algo desconhecido para mim
(Professor D — o grifo € nosso).

No entanto, independente deste fato, afirma que sempre possuiu um bom
relacionamento com o espaco escolar, lembrando que muitos foram os professores
gue o marcaram durante este periodo.

Dos diferentes depoimentos apresentados, com alguma excecdo, observou-
se que a fase de socializacdo pré-profissional foi um fato concreto na vida desses
professores (PIMENTA, 2002, TARDIF, 2002) nos levando para a proxima fase em
gue se busca compreender qual o significado que os saberes docentes assumiu na

socializacao profissional.

4.3.2. Socializac&o Profissional: os saberes docentes em questao

De acordo com Tardif (2002), os estudos relacionados as fontes de aquisicédo
dos saberes docentes e socializacao profissional ttm como referéncias os saberes
provenientes da formacdo profissional para o magistério, adquirido dentro das
instituicbes de formacdo de professores por meio das disciplinas oferecidas e
estagios supervisionados.

Neste enfoque alguns dos professores entrevistados apontaram as aulas
praticas, as aulas voltadas para a escola, 0s estagios supervisionados, bem como a
participacdo em projetos de extensdo e pesquisa, como fontes provenientes destes
saberes da formacéo profissional (Professor B e Professora C).

Outros, no entanto, apontaram a vida escolar ou trabalho voluntario, pautados
nas vivéncias, bem como nas orientacdes, em casos particulares, da cultura corporal
de movimento como eventos significativos.

A partir da narrativa dos professores entrevistados, a compreensdo que eles
tém com relagdo aos saberes docentes, apareceu explicitada abarcando uma

heterogeneidade de elementos (concepcao, tipologia, pratica pedagdgica...).
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Para o Professor A, o saber foi identificado como aquilo que se aprende no
dia-a-dia ou através dos estudos, afirmando-se que “ha varios” tipos de saberes,
mas nao os especifica. Porém fica claro que estes foram se constituindo na trajetéria

de vida e no exercicio da profisséo.

E tudo aquilo que vocé aprende no dia-a-dia, estudando
também. Ai, vocé junta as duas coisas e cria 0 seu proprio
conhecimento e aplica. S6 com um bom tempo de trabalho, um
professor passa a dominar mesmo uma aula. Penso que a partir
de dez anos de magistério (Professor A — o grifo é nosso).

Desta forma infere-se que com relacdo ao Professor A os saberes mais

utilizados, por ele, no exercicio profissional, foram os saberes tedricos e da pratica.

Bom eu gosto muito da parte de saude [...] Na parte pratica também
diversifico as modalidades. N&o sou professor de futebol, futebol e
futebol (Professor A — o grifo é nosso).

No caso do Professor B, o saber pode ser concebido com o decorrer da vida,
a partir de experiéncias, positivas ou negativas, vividas, e; através dos estudos.
Sendo que aquele é composto por dois tipos diferentes: o saber da experiéncia e o

saber dos estudos.

Tem aquele que saber que ja vem, que é adquirido no decorrer da
nossa vida, de experiéncias que ndés passamos, positivas ou
negativas, onde nos enriquecem, é um saber que nds todos temos.
E tem o saber que vocé buscou através de estudos, através de
literatura, etc.. Eu acredito que existam esses dois tipos de
saberes (Professor B — o grifo é nosso).

Com relacao a incorporacao dos saberes na trajetoria de vida do Professor B
coloca-se que foram moldados por meio do estudo e da experiéncia adquirida na

pratica profissional.

no inicio € muito clara a experiéncia do saber adquirido e com a
parte da universidade, com a parte das aulas, com a parte do
saber tedrico isso foi se moldando naquilo que é estudado com a
experiéncia que eu tinha (Professor B — o grifo € nosso).

No exercicio profissional, o Professor B informa que os saberes mais
utilizados naquela pratica foram os saberes da experiéncia e do estudo, sendo que

os dois caminham juntamente dependendo do objetivo proposto para a aula.
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Atualmente os dois atuam juntamente (da experiéncia e dos
estudos). Hoje, € muito bem balanceado de acordo com o tipo da
aula, de objetivos especificos e principalmente com os alunos que eu
tenho (Professor B — o grifo é nosso).

No entanto, para a Professora C os saberes podem ser caracterizados como

algo plural, proveniente de diversas fontes, como por exemplo:

saberes de uma pré-formacdo [..] os saberes da formacéo
profissional [...] saberes disciplinares, os saberes curriculares, o0
saber da experiéncia [...] saber das atitudes [...] saberes dos
conhecimentos especificos [...] os saberes advindos das
estratégias; dos métodos; das abordagens (Professora C — o grifo é
Nnosso).

A respeito da incorporacdo destes saberes na trajetéria de vida pessoal e
profissional da Professora C este admite que foram constituidos durante a infancia,
adolescéncia e juventude, bem como no curso de Educacao Fisica e na experiéncia

profissional.

sdo advindos da minha infancia, adolescéncia, da propria
juventude [...] foram me levando a ter determinadas atitudes,
comportamentos, a querer me envolver mais com a questdo da
docéncia [...] saberes que estdo presentes na graduacdo; sdo
saberes proprios da docéncia [...] eu vejo que tem o saber das
atitudes, que foram as posturas, os exemplos que eu fui adotando,
os modelos que eu fui tendo e representacdo ao longo da minha
formacéo (Professora C — o grifo é nosso).

Com relacdo a utilizacdo destes saberes na pratica pedagogica a Professora
C, afirma também néo conseguir estabelecer quais sdo os mais utilizados, pois
dependendo do objetivo a ser alcangcado ocorre uma hierarquizacdo, havendo em

alguns momentos a preponderancia de um.

Eu ndo sei se eu consigo te dizer qual deles eu tenho mais
utilizado [...] Porque eu vejo que a pratica, enquanto momento que
vocé esta exercendo uma acao, ela é variada e dependendo de
como é essa pratica vocé vai ter uma hierarquia maior de um
saber ou outro [...] eu vejo que eles se mesclam. Em alguns

momentos eu tenho a preponderancia de um (Professora C — o grifo é
nosso).
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O saber para o Professor D é considerado, genericamente, como a
articulacdo de uma série de coisas com o intuito de atingir um objetivo, a partir de

um trajeto logico.

de maneira genérica, € aquilo que vocé consegue articular uma
série de coisas e atingir um objetivo; conseguir fazer um trajeto
I6gico, um trajeto que te leve a algum objetivo com certa facilidade
(Professor D — o grifo € nosso).

Com respeito a uma tipologia dos saberes, o Professor D afirma que existem

dois tipos de saberes: 0 da pratica e o tedrico, pois...

Tem os saberes da pratica e os saberes tedricos (Professor D — o grifo
€ N0sso).

Quanto a incorporacdo dos saberes na trajetéria de vida, o Professor D
coloca que estes foram apropriados na préatica por meio do método de “tentativa e
erro” e na realizacdo de cursos na area. Acerca da utilizacdo destes saberes na
pratica pedagdgica, o professor assinala que ndo ha como quantificar, mas acredita

gue aqueles se complementam.

Eu acho que é dificil quantificar, mas eu acho que eles se
complementam (Professor D — o grifo é nosso).

Partindo do arrolado, das narrativas dos professores entrevistados, observou-
se no que diz respeito as formas de aquisicdo dos saberes docentes (TARDIF, 2002)
que eles comecam a ser incorporados durante o ensino primario e secundario,
correspondendo a uma socializacéo pré-profissional. Dela emanam saberes de uma
formac&o escolar anterior, sendo re-significada na socializacdo profissional com a
incorporacao de saberes provenientes das instituicdes de formacéo de professores.

Entretanto, o0s resultados apresentados corroboram, também, com a
descricdo realizada por Desbiens (2005) ao assinalar que para os docentes, “todos
os saberes ndo estdo em pé de igualdade” (p. 96), sofrendo, aparentemente, uma
hierarquizagdo ao serem utilizados pelos professores conforme sua utilidade de
trabalho e o valor profissional que lhes sao atribuidos.

Desta forma, os saberes foram compreendidos pelos professores
entrevistados como: dentro de uma amplitude maior, como algo plural que advém de

diferentes fontes (Professora C); como articulacdo de muitas coisas que visa atingir
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um objetivo, bem como tudo aquilo que se aprende no dia-a-dia e no estudo
(Professor A e Professor D); como um acumulo de experiéncias da escola e da
vida com o mundo, ligando esses saberes a outras experiéncias ou, dito de outra
forma, no decorrer da vida com experiéncias positivas e negativas, centralizados em
dois tipos de saberes (Professor B)

Partindo deste pressuposto, 0s participantes compreendem que estes
saberes foram sendo constituidos em suas trajetérias de vida pessoal e profissional
durante a infancia, adolescéncia, juventude, bem como durante as atividades e os
afazeres do cotidiano, por meio dos estudos, do trabalho (pratico e tedrico) e de
oportunidades vivenciadas.

Entre os participantes, as narrativas, sobre a trajetéria de vida desses
professores, privilegiaram: os saberes provenientes da infancia, adolescéncia, da
propria juventude, enfim do dia-a-dia, passando pela graduacdo, entrando na
docéncia, assumindo atitudes/posturas/exemplos, observando o tempo de trabalho
do professor e a experiéncia do saber adquirido (Professor A, Professor B e
Professora C), bem como o saber enquanto espaco de aprendizagem (Professor
D) procurando, pesquisando, conversando, tirando davidas. Portanto, saberes que
emergem da trajetéria de vida dos professores, valorizando a aprendizagem, o
conhecimento cientifico e o saber da experiéncia, apresentando como desafio saber
como estes saberes aparecem, estdo presentes, na pratica pedagdgica.

Quanto a utilizacdo dos saberes na pratica pedagogica, as narrativas dos
professores entrevistados apontaram para a formac¢do de dois grupos em que no
primeiro grupo (Professor A e Professor B) evidencia-se a compreensao de dois
saberes na pratica pedagogica, o saber pratico e o teérico, havendo alternancia
entre eles.

No segundo grupo (Professor B, Professora C e Professor D) esta
compreensao muda, pois foi entendido que na pratica pedagdgica os saberes
aparecem na forma de uma mescla, mistura, enfim, juntos, complementando-se, por
exemplo: entende-se como uma mistura, pois ao ministrar uma aula o contedo a
ser passado depende da forma como ele vai ser passado, da sua experiéncia e do
contexto; tanto o saber da experiéncia como o saber proveniente dos estudos atuam
juntamente; na pratica, dependendo da acédo vai ser ter uma hierarquia maior de um
saber sobre o outro, mas estes saberes se mesclam ou se torna dificil quantificar em

funcéo deles se complementarem.
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Desta forma, os participantes compreenderam o saber como um
conhecimento que é assimilado por alguém. Ha, ainda, a compreensao do saber
como algo plural decorrente de diferentes fontes fornecidas cotidianamente por meio
da literatura e dos estudos.

Assim na busca da compreensao de como se deu a incorporacéo dos saberes
docentes nos professores entrevistados, tendo como referéncia os professores de
escola, encontrou-se também o delineamento dos vestigios de um habitus docente

ou habitus de professor de...

4.3.3. A perspectiva do habitus profissional: os professores

aprendem a ser professor, sendo professor

Com efeito, nada € menos natural do que o modo de pensamento e
de accdo que é exigido pela participacdo no campo politico: como o
habitus religioso, artistico ou cientifico, o habitus do politico sup&e
uma preparacdo especial. E, em primeiro lugar, toda a
aprendizagem necessdria para adquirir o corpus de saberes
especificos (teorias, problematicas, conceitos, tradic6es historicas,
dados econdmicos, etc.) produzidos e acumulados pelo trabalho
politico dos profissionais do presente e do passado ou das
capacidades mais gerais tais como o dominio de certa
linguagem e de certa retdrica politica, a do tribuno, indispenséavel
nas relaces com os profanos, ou a do debater, necessaria nas
relacdes entre profissionais. (BOURDIEU, 1989, p.169 — o grifo é
Nosso)

O exemplo apresentado nos coloca na questdo da profissdo e do exercicio
profissional, envolvendo o processo da iniciacdo, com suas provas e ritos de
passagem na aprendizagem de um habitus.

Bourdieu (1983, 1989) considera que o habitus tende a conformar e orientar a
acao, mas, na medida em que € produto das relagées sociais, ele tende a assegurar
a reproducdo dessas mesmas relacdes objetivas que o engendraram (BOURDIEU,
PASSERON, 1975).

Nesta direcdo, a interiorizacdo, pelos atores, dos valores, normas e principios
sociais assegura, dessa forma, a adequacao entre as acdes do sujeito e a realidade
objetiva da sociedade como um todo (BOURDIEU, 1989).

Porém, sobre outra perspectiva Tardif et al (1991, p.220) procurando identificar e

definir quais os saberes que intervém no habitus profissional, na pratica pedagdgica dos
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professores, concluiu que os professores se utilizam, em grande medida, dos saberes da
experiéncia, dos saberes especificos que se fundam nos saberes cotidianos e no
conhecimento do meio. Sdo saberes praticos que “incorporam-se a vivéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber ser”.

Para o autor os saberes da experiéncia formam um conjunto de representacdes a
partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua
pratica, constituindo a cultura docente em acao.

Desse modo, o habitus de professor pode ser visto como uma re-significacdo
do habitus. Constituindo-se como um habitus, o habitus profissional do professor, vai
ser expresso na forma de “rotinas que o docente pbe em acdo de forma
relativamente consciente, mas sem avaliar o seu carater arbitrario, logo sem as
escolher e controlar verdadeiramente” (PERRENOUD, 1993, p. 21).

Todavia ndo se pode esquecer que habitus se define como um sistema de
disposicdes duraveis e transponiveis, estruturas estruturadas dispostas a funcionar
como estruturas estruturantes. Isto é como principios geradores e organizadores de
praticas e de representacdes (valores, crencas, concepc¢des) que podem ser
objetivamente adaptadas ao seu propésito sem supor o designio consciente de fins
e 0 dominio expresso das operac¢des necessarias para atingi-los.

Em se tratando de Educacédo Fisica Sanchotene (2007, p. 17 - o grifo é nosso)

observou que no caso dos professores de Educacao Fisica...

o habitus (ou as disposicdes para a pratica) dos professores seria
estruturado a partir da escolarizagcdo do futuro professor, da
formacéo inicial e de suas experiéncias corporais e esportivas,
influénciando a pratica pedagoégica e, algumas vezes, se impondo
como uma limitagdo as mudancgas da pratica.

Entretanto, na visdo de Silva (2007, p. 60), o habitus profissional do professor
pode ser organizado também por meio de um principio hologramatico composto por
trés elementos que mantém uma relacdo complexa entre si: a¢des didaticas, hexis
corporal e postura. Em cada um destes elementos ha “uma referéncia basica comum
a todos que mostra, as vezes mais sutiimente as vezes menos, o tipo de habitus
professoral que o conjunto dessas reacdes organiza”.

No geral o que se tem é um sistema complexo envolvendo de um lado
valores, normas e principios sociais e de outro saberes praticos e saberes
especificos mediados pelas concepgdes ou concepcao que se assume com relagdo

a representacao do ser professor. Uma representacdo que tras subjacente a ela um
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processo dinamico de (re-)significacdo de habitus sociais do passado (familia,
escola, faculdade) e do presente (exercicio profissional), compondo o habitus de
professor (o habitus profissional do professor).

Dentro desse contexto, para o Professor A somente com um bom tempo de
trabalho, por volta de uns 10 anos, é que um professor passa a dominar o seu

espaco de trabalho.

Por isso que eu digo s6 com um bom tempo de trabalho, um
professor passa a dominar mesmo uma aula. Penso que a partir
de dez anos de magistério. Porque vocé vai construindo ali. Vocé
erra muito. Vocé vé coisas que hoje vocé néo faria e a prépria
idade vai amadurecendo e criando um método, vamos supor.
Acho que cada professor hoje tem um método (Professor A — o grifo é
Nnosso).

Na narrativa do Professor B aponta-se que com o avancar da idade e da
experiéncia, o aprendizado de ser professor vai sendo adquirido. Recorda-se que no
inicio da carreira as aulas, por ele ministradas, eram mais voltadas para a pratica de
esportes. No entanto, com o passar do tempo, na convivéncia com outros
profissionais e com a ampliacdo dos conhecimentos adquiridos durante a graduacdo

passou a “equilibrar” os contetdos de acordo com 0s objetivos especificos da aula.

Existem muitas coisas que a gente erra, que a gente precisa
melhorar, mas com a idade, com a experiéncia, com muita
paciéncia eu acredito que vamos adquirindo esse aprendizado.
Mas no inicio, por exemplo, depois da graduagdo eu me voltei
muito mais pra uma parte pratica, porque, talvez, as exigéncias
dos alunos tendiam mais pra esse lado e também, uma vontade
minha era muito mais pratica, mas ai eu comecei a buscar outros
tipos de saber, “melhorar” e ampliar aqueles que eu adquiri na
faculdade e também o convivio com outros profissionais e vocé
vai vendo que ndo existe somente um lado e realmente eu fui
buscar um outro lado e isso foi se equilibrando e hoje eu tenho
dezenove anos de magistério e com certeza isso, hoje, é muito
bem balanceado de acordo com o tipo da aula, de objetivos
especificos e principalmente com os alunos que eu tenho
(Professor B — o grifo é nosso).

A Professora C apesar de ter adquirido uma boa experiéncia acerca do
professorado na graduacéo, enquanto participava dos projetos de extensédo e dos
estagios supervisionados, afirmou que o saber da pratica, o total dominio dos alunos
em alguns momentos e a relacdo com os pares, sO6 foram adquiridos ao longo do

exercicio profissional.
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Eu ndo tinha aquele conhecimento da préatica, do saber da

pratica que é necessario, mas tinham algumas coisas que eram
tranquilas, por exemplo, a comunicacao, a verbalizagdo do contetdo.
Porgue eu j& tinha tido isso anteriormente. Talvez eu néo tivesse
total dominio dos alunos em alguns momentos. A relagcdo com
0s outros professores, porque eu ndo permanecia no local que
0S mesmos professores 0 tempo todo (Professora C — o grifo é nosso).

No caso do Professor D, por sentir que o curso de Educacéo Fisica, deixou a
desejar em sua formacdo como profissional, admitiu que o pouco que aprendeu foi
no exercicio profissional. Desta forma atribui o restante de sua formacéo profissional

a cursos profissionalizantes e ao curso de pedagogia que realizou posteriormente.

O pouco que eu aprendi foi meio na préatica, me formando em
cursos, estudando mais a parte didatica, da pedagogia mesmo.
Dai, eu consegui enxergar um pouco melhor (Professor D — o grifo é
nosso).

Desse modo que os professores aprenderam o exercicio da profissdo na
pratica e com a pratica, nao negando os fundamentos tedricos, mas realizando uma
mediacdo entre a teoria e a pratica, bem como criando rotinas (PERRENOUD,
1993).

Porém, em se tratando do exercicio profissional, as representacdes que
compdem este universo irdo além do saber da experiéncia ou de um saber didatico
curricular, ampliando este mosaico, mas ndo negando aspectos ou elementos que ja
tenham sido relacionados. Por exemplo: o Professor A colocou que para exercer a

profissdo de professor era necessario que o individuo possuisse um “dom”.

Acho que é um dom. Se a pessoa ndo tem aquele dom para ser
docente, mesmo que ele queira, ele ndo vai conseguir dar uma
boa aula, ele ndo vai conseguir ser um bom profissional. Tem que ter
o dom, tem que gostar daquilo, tem que ter nascido para aquilo [...]
Entéo, eu entendo que tem que ter 0 dom (Professor A — o grifo é nosso).

A gquestdo do “dom” ou “carisma, que, na definicdo weberiana refere-se a
qualidades excepcionais, dons especificos que sdo sobrenaturais e ndo acessiveis a
todos (BISSERET, 1979) ou a crenca de que as qualidades intelectuais séo
adquiridas basicamente pela via da transmisséo genética, do tipo “aptiddo natural”
(SAES, 2007) habitam o universo do magistério, ndo sendo diferente com o

Professor A.



157

Portanto, perpassa este processo ideologias do tipo “esforco pessoal’,
competéncia, capacidade intelectual, “dom”, dando a entender que somente alguns
“eleitos” teriam perfil para a docéncia, podendo desqualificar os saberes
profissionais docentes.

Mudando de foco, para o Professor B a profissdo docente ndo se restringe a
sala de aula somente, mas deve também basear-se nos bons habitos e dar sempre

um bom exemplo.

uma profissdo que ndo termina s6é em sala de aula, ela vai além
da quadra [...] eu creio que a profissdo docente é continua. Vocé
mostrar bons habitos em todos os lugares (como vocé encontra
alunos fora), vocé dar sempre um bom exemplo (Professor B — o grifo é
nosso).

Neste sentido, a visdo do Professor D corrobora com a do Professor B, por
acreditar também que esta ndo se restringe a sala de aula, abarcando questdes de
valores, postura, ética, profissionalismo, afetividade. Desta forma, compreende que
o profissional docente ndo deveria ser considerado um professor, mas, sim, um

educador.

(...) ndo se restringe a aula em si, eu acho que tem varios
componentes. O educador ndo atua s6 naquele momento, ele tem
uma postura, ele tem valores, ele tem ética, ele tem
profissionalismo, ele se interessa pela pessoa, ele tem a questao
da afetividade. Se vocé olhar de maneira mais técnica o professor
naqueles cingienta minutos e acabou e eu acho que a gente precisa
ser mais do que iSso (Professor D — o grifo é nosso).

Sobre esta questdo Arendt (1972, p. 243 — o grifo € nosso) numa reflexdo
densa sobre o assunto, envolvendo a escola e a crianca e a idéia de professor e

educador, nos dira que:

Normalmente, a crianca € introduzida ao mundo pela primeira vez,
através da escola. No entanto, a escola ndo é de modo algum o
mundo e ndo deve fingir sé-lo; ela €, em vez disso, a instituicdo que
interpomos entre o dominio privado do lar e o mundo com o fito de
fazer com que seja possivel a transicdo, de alguma forma, da familia
para o mundo. (...), a escola representa em certo sentido o mundo,
embora néo seja ainda o mundo de fato. (...)

Na medida em que a crianca ndo tem familiaridade com o mundo,
deve-se introduzi-la aos poucos a ele; na medida em que ela é nova,
deve-se cuidar para gque essa coisa nova chegue a fruicdo em
relagdo ao mundo como ele é. (...)
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Na educacdo, essa responsabilidade pelo mundo assume a forma de
autoridade. A autoridade do educador e as qualificacBes do
professor ndo sdo a mesma coisa. (...) A qualificacdo do
professor consiste em conhecer o mundo e ser capaz de instruir
0s outros acerca deste, porém sua autoridade se assenta na
responsabilidade que ele assume por este mundo.

Portanto, € na responsabilidade que se assume por este mundo que o
professor vai ganhar a sua autoridade de educador, ndo ficando restrito ao limite da
sala de aula.

Para a Professora C a profissdo docente € uma area que possui um corpo de
conhecimento préprio de praticas especificas, sendo caracterizada por uma escolha

profissional.

a docéncia é uma escolha profissional [...] Entdo, eu vejo que ela
€ uma profissdo, que € uma éarea que tem um corpo de
conhecimento préprio, que tem praticas especificas (Professora C —
o grifo é nosso).

No geral, tomando como referéncia os depoimentos apresentados, se pode
constatar a presenca de um (dos trés) elementos do principio hologramatico descrito
por Silva (2007), quais sejam a acédo didatica, a héxis corporal e a postura.

Se na descricdo dos professores de referéncia, vinculada a socializagédo
priméria, foi possivel identificar vestigios dos trés elementos do principio
hologramético, nos depoimentos dos professores participantes ficou em evidéncia
mais a questdo da postura. Por exemplo: a postura pode ser observada na narrativa
dos professores B e D ao exprimirem que o professor necessita ser um transmissor
de valores, ética e bons habitos.

No geral forma-se um percurso em que as escolhas vao ocorrendo dentro de
um fluxo de vida em que o cotidiano, as experiéncias da infancia e da adolescéncia
e as exigéncias do meio, bem como o processo de profissionalizacdo acabam por
configurar um conjunto de conhecimentos que déo sentido e constitui a tessitura de

cada ser humano.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

No trabalho desenvolvido observou-se com relagdo aos objetivos e
problema desse estudo que a construgdo do habitus social ocorre no
desenvolvimento do projeto educacional familiar, incluindo afetividade, cumplicidade,
apoio e carinho entre os familiares.

A partir desta constatacdo notou-se que o relacionamento com os pais, de
um modo geral, sempre foi de muita proximidade. No entanto, no que diz respeito a
relacdo com os pais, levando em conta a questado de género, os professores A, B e
D, aparentemente, pareciam se relacionar melhor com o pai do que com a mae,
enguanto que a Professora C apresentava um relacionamento mais préximo com a
mae, tendo também o pai bastante presente.

Com relacao as regras estabelecidas, pelos pais, estas dizem respeito a casa,
escola, moral dos bons costumes e formacdo de nivel superior (Professor B,
Professora C e Professor D), bem como de comportamentos e limites
estabelecidos (Professor A e Professor C).

A partir desta educagdo formal na familia da-se inicio a incorporacdo do
habitus de “classe” ou o habitus de “pequeno burgués” (DUBAR, 1997). A respeito
da incorporacdo destes habitus, trés professores entrevistados incorporaram o
habitus de “pequeno burgués” (Professor A, Professor B e Professora C)
enquanto que o Professor D apresenta também vestigios desse habitus por ter feito
curso superior diferente de sua mae que fez o curso normal profissionalizante.
Embora, se possa fazer este apontamento o Professor D ndo deixa de trazer
subjacente a sua escolha profissional tragos do habitus de classe. Dessa forma, com
relacdo ao Professor D, em particular, assinala-se que na incorporacdo do habitus
ha indicios de caracteristicas do habitus de “pequeno burgués” e do habitus de
classe ndo sendo possivel categoriza-lo.

No que diz respeito da questdo religiosa, dois participantes explicitaram que

possuiam uma fundamentacdo religiosa catolica (Professor A e Professora C),
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enquanto que os outros dois ndo mencionaram nada a este respeito (Professor B e
Professor D).

Com relacdo a convivéncia com os amigos dava-se no bairro e na escola,
sendo que os de um lugar ndo eram os mesmos do outro (Professor A, Professora
C e Professor D). Os amigos do bairro poderiam ser relacionados a escola, mas
nao freqientavam a mesma instituicdo (Professor B).

Sobre a questdo da convivéncia no bairro emergiu uma cartografia do espaco
geogréfico relacionada a este local e as instalacGes que circundavam a casa, tendo
como um dos elementos importantes a cultura de movimento. A rua foi lembrada por
todos como sendo um espaco social em que se utilizava por meio de brincadeiras
comuns ou de género: carrinho de rolimd, amarelinha, pipa, pedo, futebol, mée-da-
rua, queimada, taco, bets, esconde-esconde, pega-pega, elastico, bafo, trocar
figurinhas, bambolé, jogos de tabuleiro, pique-bandeira, papel de carta e policia e
ladréo.

Outro aspecto que influenciou diretamente na incorporacdo do habitus social
foi a escola. Os professores afirmaram ter desenvolvido um bom relacionamento
com a escola durante o periodo em que nela permaneceram. Todos se recordaram
que os docentes os marcaram de uma forma ou outra. No entanto, somente o
Professor A declarou nao ter recebido influéncia de professores da area em relacdo
a escolha profissional. A respeito da escolha profissional observou-se que, de
acordo com os estudos de Lassange (1997), somente a Professora C realizou uma
escolha consciente, enquanto que os professores A, B e C basearam-se em falsos
cognatos para tal.

Desta forma, no que diz respeito as tomadas de decisédo, dentro do ambiente
escolar, os professores B e C optaram por ser sujeitos desse processo; o Professor
A ficou na transicao de coadjuvante e sujeito; enquanto que o Professor D passou
pelo processo de escolarizagao.

Na escola, com relacdo as disciplinas e as atividades que proporcionaram
este envolvimento e promoc&o de uma cultura corporal de movimento, citados pelos
professores entrevistados, estdo as aulas de Educacgdo Fisica (Professor B,
Professora C e Professor D), o projeto de teatro da aula de portugués (Professor
A), a participacdo nos jogos escolares (Professor B e Professora C), bem como as

escolinhas de esportes, gincanas e passeios ciclisticos (Professora C).
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O desenvolvimento social na familia, no bairro e na escola, a partir das
tomadas de decisdo, durante a socializagdo primaria, constituiu-se em motivacdes e
influéncias que levaram os professores entrevistados ao magistério. Como principais
pontos de partida apareceram o desejo de ser professora ou professor (Professora
C); gostar de atividade fisica ou esporte e/ou o envolvimento com pessoas
praticantes de esportes (Professor B), a necessidade de fazer uma faculdade
(Professor D e Professor A), a participacdo em grupos sociais (Professor A) e a
influéncia de amigos e professores (Professor A, Professor B, Professora C e
Professor D).

Dentro deste contexto da-se inicio ao processo de socializa¢do secundaria, a
formacédo profissional dentro do curso de Educacdo Fisica. Porém, para alguns a
fase de adaptacdo a nova instituicdo foi considerada por fatores externos ou internos
como complicada devido a falta de subsidios financeiros para o estudo, bem como
de ter que mudar de cidade e ndo poder mais ajudar os pais com as despesas da
casa (Professor A e Professora C). Os professores A e B, com relacédo a esta fase
nao explicitaram nada.

Com referéncia as decepc¢des e descobertas dentro do curso de Educacéo
Fisica os professores afirmaram que o curso era muito defasado ou deixava a
desejar (Professor A, Professora C e Professor D) e/ou, ainda, que o curso foi
uma experiéncia especialmente positiva (Professor D).

Sobre as escolhas no @mbito desse novo processo de vida na universidade os
professores delimitaram como aspectos preponderantes a necessidade de trabalhar
e estudar (Professor A) e as amizades (Professor B e Professora C). O Professor
D ndo elucidou nenhum aspecto a este respeito. Desta forma, com relacdo ao
envolvimento com o curso os depoimentos apontaram que eles se envolveram com
a universidade, aprendendo o que esta tinha a ensinar (Professor A), enquanto que
outros buscaram conhecimento e aprendizagem, bem como a participagdo em
projetos oferecidos pela universidade (Professora C e Professor B).

Com relacdo ao curriculo do curso de Educacado Fisica foram apresentadas
duas grades curriculares: a primeira reportando-se a um dado curso de Educacédo
Fisica da rede privada que ndo possuia laboratérios, podendo ser considerado
esportivista (Professor A e Professor D), e; a segunda vinculada a um curso da
rede publica que possui curriculo extensa e variada, mas que ndo dava indicios

claros da finalidade de determinadas disciplinas (Professora C). O Professor B, por
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sua vez, ndo explicitou nada com relagdo ao curriculo da universidade publica,
considerando mais as oportunidades que ndo soube aproveitar na época.

A partir da socializacdo primaria e secundaria, os professores incorporaram
saberes (pedagogicos, especifico, curricular, experiencial) vinculados ao exercicio
profissional, bem como na constru¢cdo de sua identidade profissional, na qual o
habitus profissional de professor constitui-se na sua esséncia, a amalgama que da
consisténcia as suas rotinas (PERRENOUD, 1993).

Entretanto, a palavra saber em sua etimologia, nao foi objeto de estudo e nem
ilustracdo, mas cabe uma ressalva sobre a sua compreensdo por trazer subjacente
a ela o verbo latino sapere com varios significados, incluindo: sabor, conhecer
através do paladar, ter inteligéncia, saber ou podendo ser usada como sinénimo de
"ter 0 gosto de" ou "ser saboroso" (PIMENTA,2002). Em se tratando dos
participantes do estudo podemos também nos referir ao termo saber ndo como
(saberes) corpo de conhecimento, mas como uma analogia que expde uma situacao

peculiar aos quatro sujeitos, quais sejam:

a) Quando o sucesso docente pode ter sabor de “fracasso”:

O sucesso docente pode ter sabor de “fracasso” na dimens&o de néo ter sido
feito aquilo que se poderia ter realizado. N&o é o caso do Professor D, mas ele em
sua trajetéria pessoal e profissional apresentou depoimentos que deram indicativos
de que no seu processo de socializacao primaria teve o incentivo e a cobranca para
gue obtivesse um diploma de ensino superior. Consta que teve o desejo de prestar
vestibular para engenharia, mas acabou deixando de lado por acomodacéo e optou
pelo magistério, tendo como influéncia ser um espaco social que ja conhecia e a
prépria mae. Todavia, também foi registrado que a sua irma tinha mais disciplina
para os estudos levando-a a obter o diploma de médica.

Dentro deste contexto observa-se vestigios de um habitus de “classe” e
habitus de “pequeno burgués”, bem como breves enunciados de que na escola
nunca teve problema, mas que fazia somente o0 necessario. Por ocasido da
socializacdo secundaria assumiu também que néo levou muito a sério a sua primeira
graduacdo. Fez uma segunda graduacdo em Pedagogia, mas nao declarou a

postura que assumiu em relacdo a esse curso. Como avaliacdo desse processo
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assinalou que o primeiro curso deixou a desejar, mas que o segundo foi um pouco
melhor.

Em sua trajetdria profissional ndo assumiu imediatamente a carreira docente,
mas prestou concurso de efetivacdo no Estado tendo obtido éxito em diferentes
momentos. Esta condi¢do Ihe deu estabilidade de emprego, bem como proporcionou
a busca de progresséo na carreira docente relacionado ao setor administrativo. H&
registros de que também obteve sucesso, mas ndo obteve para o cargo de
superviso de ensino. Trata-se, portanto, de uma pessoa de sucesso, mas que pode

conviver com o “insucesso” de néo ter feito aquilo que realmente desejava.
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b) A escolha consciente tem sabor de conquista:

A escolha consciente pode ter sabor de conquista quando se ocupa uma
posicdo no campo de trabalho em que se tem a compreensao que fez a opcéo certa.
E o caso tipico do Professor B, podendo ser extensivo a Professora C. embora o
Professor B néo preencha os protocolos do que se espera de uma escolha
consciente ele, aparentemente, nunca teve problema com a questdo do exercicio
profissional ou em ser professor. Consta de seus depoimentos que esta no mesmo
trabalho h4 20 anos, tendo prazerem dar aula como se estivesse na fase da entrada
ou estabilizacdo. Gosta daquilo que faz e ndo manifestou nenhum interesse ou
perspectiva para outro espaco social que ndo seja a escola em que exerce a sua
profissdo. Porém, vislumbra-se em sua trajetéria pessoal o habitus do “pequeno
burgués” no qual foi incentivado desde tenra idade a ser “alguém na vida”.

Com relagcédo a Professora C esta seguiu fielmente os canones da escolha
consciente, sendo uma pessoa muito bem resolvida desde criangca com relacao as
suas escolhas, amizades, convivéncia e objetos de desejo. Nele também se observa
0 habitus de “pequeno burgués” na educacéo familiar em que buscou dar as filhas
um projeto de vida, moral dos bons costumes, responsabilidade e escola de
gualidade se tivesse a escolha de poder optar. De modo que a Professora C
demonstra muito bem esta relacdo em sua trajetéria de vida pessoal e profissional
como um professor bem sucedido, mas que aspira também outros espacos de

crescimento profissional sem abdicar da docéncia.

c) O magistério como alternativa: sabor para quem tem uma

perspectiva:

O magistério como alternativa pode dar sabor para quem tem uma
perspectiva. E o caso do Professor A que de uma trajetéria incerta na escola por
nao se identificar com ela num primeiro momento transformou os dilemas de um
periodo em perspectiva profissional num segundo momento ao se transferir para
outra escola que lhe oferecia oportunidades que iam de encontro ao seu perfil.

Em sua educagédo familiar transita do habitus de “classe” para o habitus de

“pequeno burgués” considerando o histérico de sua familia e, particularmente, de
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seus irmdos. Opta por fazer faculdade tendo como motivagdo o trabalho social
desenvolvido anteriormente em projetos com criangas de rua, momento este em que
descobre a Educacédo Fisica. Em termos de escolha profissional ndo seguiu o script
de quem faz uma escolha consciente, tal como foi apresentado por Lassange
(1997).

Com relagcdo ao curso realizado apresentou uma visdo critica em seus
depoimentos na dimensdo de quem olha o passado com a visdo do presente, mas
nao deixando de registrar que aquilo que poderia ter sido aprendido... foi aprendido.

No campo de atuacdo profissional direcionou-se para o trabalho em
academias de natacdo embora também atuasse como professor eventual nas
escolas publicas da cidade. Transitou entre Brasil e Portugal por um determinado
periodo tendo voltado ao pais e se efetivado na area.

Sobre a escola tem como concepc¢ao que o professor tem que ter o dom para
dar aula e que a experiéncia, expertise, s6 vem com 10 anos de efetivo exercicio,
podendo confundir o tempo de servico com o tempo de experiéncia. Dez anos de
experiéncia no magistério nao significam necessariamente 10 anos de “experiéncia”.
Porém, € um professor que assume 0 seu compromisso com a docéncia no

processo de escolarizacao.

No ambito desta compreensdo, os resultados obtidos apontam para a
perspectiva de que durante o processo de socializagao primaria ocorre a construgéo
do habitus social (denominado: habitus de “classe” ou habitus de “pequeno
burgués”), estruturado de acordo com as experiéncias vividas pelos professores
entrevistados ao relacionarem-se com os familiares, com o bairro e a escola
(DUBAR, 1997).

De modo que a construcdo do habitus professoral tras subjacente a ele os
saberes pessoais que foram integrados no trabalho docente pela historia de vida,
bem como pela socializacdo primaria e socializagdo secundaria, incorporando na
pratica docente cotidiana os saberes da experiéncia como um de seus poélos de
identificagao.

Neste trabalho a constituicdo dos saberes docentes apresentou relagdo com o
habitus social que foi se constituindo ao longo da trajetéria de vida de cada um dos
participantes deste estudo, podendo sofrer alteragdo pela tomada de consciéncia

desse processo na dire¢do de um novo habitus. Tema este para outro trabalho.
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ANEXOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Conselho Nacional de Saude, Resolugéo 196/96)

Venho convida-lo(a) a participar do projeto de pesquisa “Os Saberes
docentes na Histéria de Vida de professores de Educacgdo Fisica” e pedir o seu
consentimento na utilizacdo dos dados coletados para eventuais publicagbes. A
tematica de investigacdo proposta parte do pressuposto de que estes saberes
profissionais podem ter como fonte de origem a socializagcdo primaria e a
socializacdo secundaria, mas cuja origem e arcabougo precisam ser desvelados.

Esta proposta de estudo tem como objetivo apontar os elementos
constitutivos da docéncia que auxiliam na delimitacdo da identidade do professor,
tendo como referéncia a literatura e os professores de Educacédo Fisica, bem como,
identificar os saberes docentes presentes na historia de vida do professor de
Educacéo Fisica.

Cabe informar que esse tipo de pesquisa pressupde que o participante ndo
tenha qualquer tipo de desconforto, constrangimento, ou risco possivel em relagédo
as questdes que estara respondendo na forma de entrevista. Da mesma forma vocé
podera se recusar a responder qualquer pergunta e/ou retirar o seu consentimento
em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma. Dessa forma, estamos
convidando-o para participar deste trabalho que visa fornecer subsidios para o
processo de formacao de professores inicial e continuado. Informamos que uma
cOpia desta solicitacdo ficarA com vocé para esclarecimento de qualquer duvida.
Desde ja, agradecemos a sua atencao e disponibilidade.

........................... , ....de .............de 2008.
Mellissa Fernanda G. da Silva Samuel de Souza Neto
- pesquisador responsavel - - orientador -
DADOS DO PARTICIPANTE
Nome:
Endereco:
Telefone:
RG:
Assinatura do Participante:
........................... , ....de ..............de 2008
Mellissa Fernanda G. da Silva Samuel de Souza Neto
- pesquisador responsavel - - orientador -

Pesquisador Responséavel: Mellissa Fernanda G. da Silva
Endereco: Av. 24 A, 1515, Bela Vista — Unesp — IB
Dept. de Educacao — Rio Claro/SP Fone: 19-3526-4276
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PROFESSOR C

1. Na sua opinido, quais foram as influéncias que a levaram escolher o
magistério como profissdo, considerando sua infancia, adolescéncia,

juventude e fase adulta?

Professor C. O que me levaram a escolher. Bom, acho que foram varios
fatores que me levaram a escolher o magistério como profissdo. O primeiro
deles é que eu sempre gostei de escola, sempre brinquei de ser professora.
Entdo, eu lembro que minha irm& assistia as aulas que eu dava em casa.
Sempre quando tinha que escolher o que fazer, todas as areas que eu
escolhia tinha vinculo com a escola, se ndo fosse a Educacao Fisica ia ser a
geografia, mas ia ser pra escola. Eu ndo tenho muitos parentes que sdo
professores, mas eu sempre quis ser professora, hdo sei, € uma coisa minha.

[risos]

1.1. Mas assim, esse brincar de escola envolvia alguma disciplina em

especifico ou ndo?

Professor C. Ah, ndo necessariamente. As vezes tinha umas
brincadeiras que era de escolinha que eu dava aula pra minha irma,
por exemplo, sobre mateméatica, depois ela me dava aula de
portugués, ai quando minhas primas ficavam juntas elas também eram
professoras de outras disciplinas. A gente inclusive tinha aula de

Educacéo Fisica na nossa escola.

1.2. Vocé quando era professora escolhia sempre uma disciplina?

Professor C. Nao, na brincadeira nao.

1.3. Vocé ndo pensava numa disciplina?

Professor C. N&o, a questdo era ser professora e os alunos. A

diferenciacdo nao era da disciplina, mas da posicao.
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Isso dentro da sua infancia. E na sua adolescéncia? Em relacdo a sua

escolha pela profissdo?

Professor C. Entdo, na verdade tudo é um continuo. Porque na
adolescéncia vocé continua com aquela idéia de gostar de ensinar.
Entdo, eu lembro que quando eu tinha uns treze, quatorze anos eu
dava aula de violdo em casa. porque eu tinha aprendido, entdo, eu

ensinava 0s meus vizinhos como tocar violao.

Mas vocé ensinava por diversdo ou vocé chegava “vamos combinar,

vou te ensinar violao”?

Professor C. N&o, eles eram meus alunos. Eles anotavam no
caderninho as letras, eu punha as cifras, explicava qual era a escala.
Tinhamos até um dia combinado, que era de quinta-feira a noite, entdo
era o dia que eles vinham, cada um com o seu violdo e eu ensinava o
gue eu tinha aprendido, na verdade, da mesma forma que eu tinha
aprendido. E eu lembro que por volta de uns quinze anos eu me
envolvi na escola com um projeto, do colégio onde eu estudava, que a
gente trabalhava no periodo invertido num oratorio, entdo a gente ia
pra fazer oficina com as criancas e eu gostava muito, eu ia toda
segunda-feira. E era uma coisa que eu gostava bastante, isso no
periodo das férias, que a gente organizava gincanas. Entdo eu sempre
estive em atividades em que envolvia o ato de ensinar de alguma

forma. Mas esse ato de ensinar era um pouco mais intensificado.

Na sua infancia vocé brincava de escola, ja na sua adolescéncia vocé
levou mais a sério essa coisa de ensinar. Mas ainda dentro dessa
coisa da infancia e da adolescéncia existe algum professor que tenha
te marcado na sua escolha pela profissdo? Alguma experiéncia

escolar?



1.7.

181

Professor C. Na verdade € engracado pensar nesses professores que
fizeram a diferenca. Eu lembro que uma professora que fez muita
diferenca, que eu falava “nossa, que legal essa professora”, foi uma
professora que tive a partir da 72 série que, era de literatura, e eu
gostava muito e como ela além da formacé&o de literatura (e l6gico isso
eu fui saber depois) ela tinha formacdo em artes cénicas, entdo, ela
trabalhava muito a questdo do corpo e as vezes eu gostava mais da
aula dela do que da aula da prépria Educacgéo Fisica, em relacdo ao
corpo. E ela foi uma professora que eu sempre gostei, ela chamava
Luci [risos]. Eu gostava muito da aula dela, ficava na expectatival
Nossa, eu entrei em varias competicdes de redacgdo literaria por
influéncia dela. Entdo, ela € uma professora que me marcou bastante.
Tive outros bons professores também. Eu gostava muito do meu
professor de caraté, achava que ele era muito legal, o jeito que ele

dava aula era uma coisa impressionante.

E na sua juventude, o que te fez pensar na profissdo? Vocé uma

educadora fisica e tal... na fase de prestar vestibular...

Professor C. Entdo, eu acho que casou algumas coisas. Eu sempre
gostei muito das atividades fisicas. Eu nunca fui atleta de nada, até
mesmo, porque eu nNao sou muito competitiva para algumas coisas,
mas eu sempre fiz diferentes atividades fisicas. Entdo assim: fiz judé,
fiz caraté, fiz atletismo, fiz natagdo, na escola participava de tudo que
dizia respeito a atividade fisica, o proprio futsal que eu sempre gostei.
E a Educacédo Fisica era uma disciplina que sempre me chamava a
atencdo porque eu gostava da pratica dela e na escola até tinha as
olimpiadas e eu sempre era da comissdo da organizagdo das
olimpiadas e eu acho que quando chegou a época de eu escolher e eu
fui conhecer varias coisas. Por exemplo, eu fui conhecer o que se fazia
na fisioterapia, fui conhecer o que se fazia na historia, na geografia. O
colégio tinha uma feira de profissbes e 0 que eu mais gostei foi a
Educacgéo Fisica de todas as quatro. De eu querer ser professora e

gostar de atividade fisica eu escolhi ela.
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Pelo que eu entendi aqui, 0 magistério vocé ia fazer de uma forma ou
outra. Mas qual foi o momento que vocé disse assim “eu vou ser

professora de Educacéao Fisica™?

Professor C. Ah, eu acho que foi no terceiro ano mesmo quando a
gente se empenhou, dentro do colégio mesmo, em escolher uma
profissdo. Entdo, a gente tinha uma aula de orientacédo profissional por
semana, onde a gente conhecia diferentes profissdes, fazia alguns
testes. Lembro que eu cheguei a conhecer a UNIMEP como era o
curso de Educacao Fisica e eu gostei muito. Entdo, acho que foram
essas coisas que foram me direcionando, mas eu sempre tive essa

tendéncia natural por gostar das atividades fisicas.

Dentro da graduacdo, muitas vezes as pessoas quando chegam la
véem que ndo era bem aquilo que elas queriam. Vocé sempre teve
essa certeza ou em algum momento vocé disse “ai ndo tenho certeza
se é a Educacéo Fisica que eu quero” ou essa duvida ndo chegou a

passar, vocé falou “ndo, é o magistério. E a Educacdo Fisica e

licenciatura em Educacao Fisica que eu quero™?

Professor C. Entdo, € uma pergunta dificil, porque no primeiro ano eu
fiquei frustradissima com o curso. Nao sei se é porque eu vinha em
cima de um esquema de um estudo muito intensificado pra passar no
vestibular e eu esperava que a universidade, sei la... eu tinha uma
representacdo de universidade de que tudo seria muito dificil, que tudo
ia ser muito sacrificante e dai quando eu cheguei no primeiro ano, ai,
tava enjoadissima aquelas aulas de massagem... porque talvez eu nédo
entendesse, hoje talvez eu entenda um pouco mais qual é a idéia de
tudo aquilo, mas logo no primeiro ano vocé vem de outro clima, foi
frustrante, eu cheguei a pensar. Mas, o que me fez falar assim “néo, é
isso que eu gosto” sempre foi 0 meu envolvimento com a universidade.
Entdo desde 0 meu primeiro ano eu participo de projetos, de grupos de

estudos e sempre direcionados pra escola, com o publico escolar. Que
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eu queria licenciatura ja era uma certeza, eu jamais iria querer
bacharelado, tanto é que eu ndo prestei em nenhum lugar bacharelado
em nada. Agora, que foi frustrante o0 meu primeiro ano, de se falar

“nossa, mas é so isso, né!”, foi um pouco frustrante, mas ndo que

tenha me levado a desisténcia, mesmo porque hoje sou professora.

2. Dentro desse contexto, depois que a gente fez esse “passeio” pela infancia,

pela adolescéncia, pela juventude e pela fase adulta a gente pode ver que

algumas coisas foram se constituindo, alguns saberes/conhecimentos. Como

esses saberes foram se constituindo na sua vida profissional? A partir da

infancia, juventude...

Professor C. O que vocé quer dizer com saberes? Assim, saberes

relacionados a profisséo, saberes da experiéncia?

2.1.

Conhecimentos. O que vocé considera como conhecimentos/saberes,
como vocé considera cada um deles? Como eles se constituiram
dentro da sua vida profissional? O que vocé entende por

saberes/conhecimentos?

Professor C. Saberes € uma coisa plural que advém de diferentes
fontes. Entdo, eu acredito que o fato de eu ter contato desde sempre
com a idéia de ser professora ja é um saber que estava implicito, entao
eu trago este saber desde a infancia. E um saber que eu adquiri ali, no
convivio com os colegas, na escola, na familia. Ao longo da minha
graduacao sdo os saberes que podem ser considerados mais técnicos,
da propria ciéncia enquanto formadora de um profissional especifico
gue vai dar um saber qualificado pra esse profissional. Ent&o, tem todo
0 processo da socializacdo primaria, da socializacdo secundaria. Eu
acho que é um conjunto de saberes, mas ndo necessariamente esses
saberes tem a mesma preponderancia e a mesma hierarquia. Entao
dependendo do momento tem uma saber que é melhor , que tem uma

evidéncia maior em uma determinada fase e em outra nao.
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Mas entdo vocé acredita que ele foi se constituindo na sua vida

profissional a partir de que?

Professor C. A partir da minha vivéncia na infancia, de todo meu
contexto em que eu fui inserida socialmente, através de toda a minha

trajetoria.

Se vocé puder, descreva cada um desses saberes levando em
consideracao a trajetdria da sua vida. Vocé citou alguns saberes que te

constituem, como vocé pode descrever cada um deles?

Professor C. Entdo, num primeiro momento, vou me concentrar nos
saberes que s&o advindos da minha infancia, adolescéncia, da propria
juventude. Eu diria que eles sdo saberes de uma pré-formacao (vou
colocar em uma categoria que eu vou chamar de pré-formacéo), ou
seja, sdo aqueles onde as vivéncias e as experiéncias sdo, de maneira
nao sistematizada e as vezes também ndo muito consciente, foram me
levando a ter determinadas atitudes, comportamentos, a querer me
envolver mais com a questdo da docéncia. Num segundo momento, eu
diria que sdo os saberes da formacao profissional, que sdo saberes
que estdo presentes na graduacgdo; sao saberes de todo conteudo
especifico da area de Educacdo Fisica; sdo saberes proprios da
docéncia, por exemplo, o0s saberes disciplinares, o0s saberes
curriculares, o saber da experiéncia (depois da formacao, aquele que é
adquirido no cotidiano, que vai te dando um novo suporte), € um
conjunto de saberes. Eu ndo saberia te dizer... eu ndo sei se vocé quer
que eu dé uma classificacdo, que eu dé nome a esses saberes (dai eu
pOsso até recorrer a como 0s autores chamam) ou se Vocé quer que eu

dé um novo nome pra eles.

N&o. A partir do conhecimento que vocé ja tem vocé pode descrever.
Se vocé j4 tem uma “pré-formacdo”, vamos assim dizer, teérica em
relacdo aos saberes ou se vocé entende por saberes, se vocé

descreve eles a partir dessa formagéo tedrica que vocé ja tem, sem
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problemas, mas desde que vocé descreva a forma como vocé entende
0s saberes que te constituem e vocé descreva cada um deles. Entéo,

quais que constituem?

Professor C. entéo, voltando na idéia. Bom, primeiro eu acho que a
idéia de saber é aquele que da suporte ao profissional. E o que é
constituido. Entdo, eu chamaria esse saber de pré-formacédo, que sao
adquiridos e eles me constituem fortemente, porque foram me
encaminhando. Num segundo momento, eu vejo um conjunto de
saberes me constituindo, por exemplo, eu vejo que tem o saber das
atitudes, que foram as posturas, os exemplos que eu fui adotando, os
modelos que eu fui tendo e representagdo ao longo da minha
formacdo; os saberes dos conhecimentos especificos que eu fui
adquirindo através das disciplinas, através da prépria ciéncia da
educacao; os saberes advindos das estratégias; dos métodos; das
abordagens; o saber da experiéncia, que é um saber que eu considero
muito louvavel, porque embora ele seja de uma nomenclatura t&o
simples, da experiéncia, mas ele € riquissimo na abordagem que ele

da pra profissdo. Esses sdo alguns dos saberes que eu posso apontar.

E desses saberes que vocé descreveu, qual deles vocé tem mais

utilizado na sua pratica docente?

Professor C. Qual deles eu tenho mais utilizado? Entédo, eu ndo sei se
eu consigo te dizer qual deles eu tenho mais utilizado, mas eu posso te
dizer qual deles esta em maior evidéncia na minha pratica. Mas seria
um conjunto deles, eu ndo sei se eu conseguiria dissociar nesse
momento. Mesmo porque eu ainda tenho uma curta experiéncia na
docéncia que talvez ndo me dé essa garantia tdo certa de que eu uso

mais um do que o outro.

Pra vocé, “olha, pra mim na pratica eu entendo que eu utilizo mais tal e
tal saber” ou se entdo vocé realmente falar “ndo, eu ndo consigo

dissociar”.
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Professor C. Entdo, eu ndo sei se eu consigo fazer essa dissociagao.
Porque eu vejo que a pratica, enquanto momento que vocé esta
exercendo uma acdo, ela é variada e dependendo de como € essa
pratica vocé vai ter uma hierarquia maior de um saber ou outro. Entéo,
assim, eu posso te dizer que os maiores referenciais, hoje, sdo: os
saberes da experiéncia; os saberes dos conceitos, que sdo adotados a
partir dos conhecimentos cientificos; e os saberes que eu vou chamar
de curricular, que sdo as estratégias. Bom, mas, pensando tudo isso,
pra eu dar conta da pratica, tem os saberes das atitudes. Entdo, eu
vejo que eles se mesclam. Em alguns momentos eu tenho a
preponderancia de um, entdo, por exemplo, em uma situacdo que
exige que eu tenha novas estratégias os saberes curriculares eles
estdo em maior evidencia naquele momento pra dar conta de resolver

um problema.

2.7. Vocé fala de saber das atitudes. O que vocé entende por esse saber

das atitudes?

Professor C. O atitudinal? Eu acho que é aquilo que eu disse
anteriormente, que sdo o0s saberes pautados em valores, nos
exemplos, em modelos e um conjunto de representacao que se tem.

2.8. Entéo vocé acredita que vai depender do momento?

Professor C. E, eu ndo se eu conseguiria te responder se existe uma
preponderancia maior, existe momentos na pratica em que esta em

uma evidencia maior do que o outro.

3. Considerando o que vocé falou em relacdo a escolha pelo magistério, bem

como dos saberes docentes, como vocé descreve a profissdo docente?

Professor C. Bom, se eu for fazer uma relacdo direta entre tudo o que eu
contei pra vocé, do magistério e dos saberes, eu diria pra vocé que a

docéncia é uma escolha profissional, porque seria a relacao direta. O que me
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levou a ser professora e 0s saberes que me dao suporte fazem parte de uma
escolha profissional, ou seja, a docéncia é uma profissdo. Entdo, eu vejo que
ela é uma profissdo, que € uma area que tem um corpo de conhecimento
préprio, que tem praticas especificas. Acho que a maior associacdo que eu

posso te dizer é a docéncia enquanto profissao.
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PROFESSOR C

E — Boa tarde Professor C. Hoje é dia 01 de junho. Agora sdo 15:30h. NOs vamos
fazer essa entrevista tendo como objetivo “os saberes docentes na histdria de vida
do professor”. Com relacdo a isso eu gostaria que vocé me falasse um pouco como

€ que foi a sua infancia na sua casa.

Professor C — Minha infancia... Bom, acho que a minha infancia foi muito boa, é um
periodo que eu lembro com bastante detalhes em alguns momentos, das peraltices
gue aconteciam. Entdo, eu morava numa casa em uma regiao central de Piracicaba,
em uma casa ndo muito grande, mas que tinha um quintal muito grande e la
(naquela regido de Piracicaba) tinham os meus primos gque moravam perto e eu
tinha muitos amigos. Entdo, eu tive a possibilidade de brincar muito nesse local que
eu morava, nesse quintal que era o parque das aventuras e na rua, porque a rua era
um grande divertimento. Eu me lembro desse local, dessa casa que eu morava, com
muito carinho. Pra mim ela se encontrava em um lugar estratégico, por que: a dois
quarteires dali era o local onde instalava circo e parque na cidade, sempre que
tinha circo e parque a gente ia aproveitar; ndo muito longe dali, uns trés quarteirdes,
ficava uma escola de samba de Piracicaba, o0 que eu achava o maximo,
principalmente as lantejoulas e a purpurina que eram usadas nas fantasias e; o
colégio que eu estudava ficava a mais ou menos uns dez quarteirbes. Entdo, era o
local, era perto de tudo aquilo que chamava a atencéo, vamos dizer, quando vocé é
crianca. Entdo, eu brincava na rua, tinha bastante contato com os meus primos,
onde a gente brincava muito amarelinha, carrinho de rolima, ralar todos os joelhos,
eram coisas bem freqientes na minha infancia, com relacdo a minha casa. Com
relacdo a outras coisas eu me lembro da escola que era o segundo local mais
freqlentado, se nao for o primeiro, era onde, também, fazia varias atividades fisicas
na escola, porque a escola proporcionava manhas esportivas, passeios ciclisticos,
varias atividades oferecidas no periodo contrario ao de aula pra serem realizadas.
Eu me lembro que eu estava na primeira série que era no periodo da tarde e a gente
podia ir de manha a natacdo e ja ficava. Entao, era um local em que vocé acabava
tendo uma grande convivéncia, 0 que era muito bom. Entdo, na escola eu brincava
de algumas coisas que na rua a gente ndo brincava que era o elastico, pedo

(embora eu tivesse a possibilidade de brincar na rua, mas era na escola que isso
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acontecia), bafo, trocar figurinhas, papel de carta, eram coisas bem presentes na
infancia. Alias, na minha infancia tem um fato muito bizarro: eu adorava pular
pogobol, até o dia em que eu fui da minha casa até a escola pulando pogobol e
morri de caibra, nunca mais [risos]. Dai, tinha a convivéncia na casa da minha avo,
gue era um local da infancia. Entdo, de sabado a noite e depois da missa a gente
sempre ia ha casa da minha avo comer pastel e encontrar os primos, era um grande
momento da semana. De domingo a gente almocava na casa da minha avo e
também tinha a convivéncia na casa das minhas tias, que eram préximas, cada dia
almocava todo mundo em um lugar. Chegavam as férias era muito divertido, porque
minhas tias eram super criativas, elas faziam “cinema na casa da tia M4” tal dia e a
gente ficava esperando ansiosamente chegar aquele dia do cinema. Entdo, tem
varios pontos, ndo sei se eu falo das brincadeiras, dos locais... eu sempre fui muito
participativa. Eu dancava em todas as coisas da escola, eu ia em todas as festas,
em todas as gincanas, eu participava de todos o0s eventos que a escola
possibilitasse. Eu lembro que uma vez eu plantei uma arvore no dia da arvore, até
isso eu fazia. Dai, fora isso, tinha as atividades mais com a minha familia mesmo,
com 0s meus pais. Os meus pais trabalhavam a semana inteira e o grande momento
da semana com eles era o sabado a tarde, porque meu pai trabalhava até no
sdbado de manha, e o domingo. Entdo, eram os dias que a gente esperava com
muita ansiedade, porque de sabado a tarde, normalmente, a gente ia visitar os
conhecidos, ia andar de bicicleta todo mundo junto (eu, minha mé&e, meu pai, minha
irma), era o dia que a gente fazia essas coisas e ho domingo a gente ia passear, as
vezes ia para o sitio dos tios, ia passear na ESALQ, que tinha um lago, para jogar
pdo para os patos, no aeroporto que era super divertido ver os avides, eram 0s
passeios matinais. Depois ia almocar na avo ou ia pro sitio e ficava |4 o dia todo ou
para a chacara. A chacara e o sitio eram pontos que eu me recordo bastante da
infancia, porque eu sou do interior, por isso eu gostava muito de ir pro sitio e pra
chéacara e de ficar 13, tinha mil atividades, desbravar a mata que na verdade eram
trés arvores, mas que na minha representacdo de infancia era uma mata fechada.
Era mais ou menos isso, eu brinquei bastante, mesmo, muito. Tive muitas
experiéncias de jogar, de brinquedo, de interpretar (a fase que a gente era a Xuxa e
a Angélica), de boneca, de jogos de tabuleiro, de ir no cinema... E um periodo que

eu me lembro com bastante carinho.
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E — Vocé falou dos seus pais e que vocé sempre brincou muito com seus primos.
Como era 0 seu relacionamento com 0s seus pais e com 0s seus tios? Como era a
“Professor C filha" e a “Professor C sobrinha"? Como é que era esse

relacionamento?

Professor C — Com os tios a coisa era um pouco mais liberada, porque ndo eram
eles que davam os limites, vamos dizer assim. Vocé passava um pouco dos limites
pras coisas e ninguém chamava a sua atencdo, porque eles ndo eram 0S seus
responsaveis, mas como a gente tinha uma convivéncia muito préxima a gente
respeitava muito. Porque, tanto a minha mée dava ordens pros meus primos, quanto
as minhas tias davam ordens pra mim. Era uma coisa mais flexivel no sentido da
forma de tratar, por exemplo: se fosse minha mae ja falava “PROFESSOR C!!!” dai
minha tia ja falava “Professor C...” [risos]. Agora, com meus pais era engracado,
porque a gente sempre teve uma relagdo muito boa, mas eu apanhei bastante
guando eu era pequena, porque eu também ndo era muito facil. Ndo fiquei com
nenhum trauma disso, mas levei umas boas palmadas. O acordo era o0 seguinte: eu
tinha que fazer as tarefas da escola e depois eu brincava (eu sempre tinha que
cumprir isso) e; quando eu ia mal em alguma disciplina, que por um tempo eu fui
muito mal em matematica (acho que eu fui criando um trauma com aquilo)... como a
minha convivéncia com meus pais durante o dia era pouca, porque eu acordava eles
ja tinham saido pra trabalhar, eu ia pra escola, a gente se via s6 a noite (porque eu
estudava a tarde na infancia) a minha mée deixava, desde sempre, recados na
geladeira sobre o que eu tinha que fazer, ela deixava exercicios. Eu acordava e ia
ver 0 que ela tinha deixado. Pra minha irma ela deixava desenhos, porque a gente
tem trés anos de diferenca, nem sempre a gente se encontrava na mesma fase. A
relacdo era boa. O meu pai era bem taxativo com algumas coisas, me lembro dos
limites pra comer... eu nunca comi muito, se eu tomasse alguma coisa antes da
refeicdo eu ndo comia mesmo... me lembro que uma vez eu me entupi de Coca-
Cola, literalmente, e eu passei mal, porque ele me fez comer até o ultimo grdo de
feijdo que eu cologuei no prato, a partir daquele dia, nunca mais tomei a coca antes
da comida e nem peguei um exagero de comida que saberia que nao iria aglentar
comer [risos]. Meu pai era bem taxativo, a minha mae as vezes até dizia “nédo faz
assim”. Ndo vejo como um relacionamento extremamente autoritario, tinha bastante

conversa, mas eles eram as pessoas que colocavam os limites. Como por exemplo,
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na casa da minha avé algumas coisas que a gente aprontava era deixado de lado,

mas se fosse em casa ja nao, iria ter uma puxadinha de orelha.

E — Vocé falou bastante da sua avd. Vocé consegue se recordar quais eram as
atividades que sua avé exercia? Seus avds tanto por parte de mae e pai? Quantos

tios vocé tem e com o que eles trabalham? Com o que o seus pais trabalham?

Professor C — Vou comecar pelos avés. Eu s6 tenho avds por parte de pai, porque
os avds por parte de mae faleceram quando a minha mae era bem nova, por isso,
ela teve pouco contato e eu ndo tive nenhum. Com 0s meus avls era o0 seguinte:
meu avo0 trabalhava, continua trabalhando até hoje, como porteiro de condominio e a
minha avé ficava com a gente em casa durante a semana com 0S meus primos as
vezes. Porque, os meus primos ndo sdo netos da minha avo, porque eles sdo por
parte da minha mée e meu pai é filho Unico, mas ela acabava sendo uma pessoa
gue tava ali no meio, tinha um vinculo. Ela ficava com a gente alguns dias da
semana ou ficava na casa dela, trabalhava em casa, mas o que eu lembro que eu
aprendi com a minha avé na infancia foi bordar, pintar, costurar os vestidos das
bonecas, brincar com massinha (ela ensinava a gente a fazer massinha de pao).
Eram as atividades que eu lembro e isso, de certa forma, a gente mantém algumas
coisas até hoje. Por exemplo, de sabado a gente vai almocar na casa da minha avo.
Meus pais sempre trabalharam. Meu pai trabalhou no comércio, ele era gerente de
uma loja de roupas. Minha mée trabalhava em uma empresa, no setor administrativo
de uma empresa siderurgica durante toda a minha infancia. Na minha adolescéncia
eles trocaram de ramo, foram pro comércio alimenticio, que é onde eles estdo até
hoje com a pastelaria. Os meus tios, esses que eu tinha mais contato... tinha uma tia
gue trabalhava no INSS e 0 meu tio, marido dessa minha tia, ele era mais ausente, a
gente ndo tinha muito contato com ele, a gente tinha medo dele, porque ele era bem
sério e bravo, quando ele chegava a gente fugia de la. A minha outra tia era
separada e trabalhava na prefeitura. Entdo, as rotinas eram muito parecidas nas
casas, porgue todos os pais saiam e a gente ficava com algum responsavel, cada
um na sua casa, mas as vezes nos horarios comuns de brincar a gente se reunia.
Tinha meus outros primos, que meu tio era professor do ESALQ e deixou de ser
professor pra trabalhar na carreira politica, foi ser assessor de um deputado e tinha

a minha tia que ficava em casa, ela era uma pessoa presente, que nao saia pra
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trabalhar. Hoje em dia essa minha tia do INSS é aposentada, a minha tia que
trabalhava na prefeitura agora trabalha no cartério eleitoral (mudou s6 o setor), a
minha que ficava em casa se formou assistente social e agora trabalha e o meu tio

continua na politica e meus primos cresceram, acho que mudou bem.

E — Quantos primos vocé tem? E o que eles fazem hoje?

Professor C — Bom, deixa eu contar... desse rol que eu estou te falando sao sete.
Eu tenho mais primos que isso, mas dos que eu tenho contato sdo esses. Meus
primos tem um formado em Educagédo Fisica, uma formada em Assisténcia Social,
um que se formou em Administracdo, um que esta se formando em Mecatrbnica, um
gue comecou dois cursos de engenharia e hoje trabalha com irrigacdo de terreno
(uma éarea totalmente diferente), uma que se formou em Publicidade e Propaganda e
0 mais novo esta prestando vestibular, esta fazendo cursinho e nao fez a escolha

profissional ainda.

E — E a sua irma. Vocé me disse que tem uma irm&. Como é o seu relacionamento

na infancia com ela?

Professor C — Era um relacionamento de irmda, entre “tapas e beijos”. A gente tem
uma diferenga nao muito grande, mas nos sempre fomos grandes companheiras.
Teve uma fase, acho que quando da um distanciamento um pouco maior, que uma
ja esta entrando na puberdade que j4 tem uma caracteristica de adolescente e a
outra ainda tem caracteristicas de crianga, a gente tinha “altos quebras”, porque ela
qgueria brincar e eu queria conversar com as amigas. Mas a gente tem um
relacionamento bom até hoje, a gente € muito companheira pra tudo, pra qualquer

assunto, pra qualquer tipo de problema, a gente mora junto.

E — Vocé falou de amigos e brincadeiras. O que vocé tinha por brincadeira? O que

era a brincadeira pra vocé naquela época?

Professor C — Ah, a brincadeira era tudo naquela época. Pra mim, desde que fosse
qualquer coisa de brincar tava valendo. As que eu mais gostava eram as

brincadeiras pega-pega, policia e ladrdo, amarelinha, mamae da rua, pique-
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bandeira, queimada, essas brincadeiras eram as que eu mais gostava. Depois,
tinham as brincadeiras que eram temporarias: elastico, bambolé... que eram as
modas. Gostava dos jogos. A noite normalmente a gente jogava banco imobiliario,
jogo da vida, dama... eram os jogos de tabuleiro. Boneca. Teve uma fase que eu
tinha uma colecao de Barbie, todas as minhas “filhas” andavam comigo. Lembro que
uma vez eu fui pra praia e levei a mala da boneca e ela ia junto nadar [risos] e eu a
trocava, colocava biquini. Elas tinham nome. A minha méae fazia as roupinhas pra
elas, as vezes meu pai fazia... porque assim, eu ndo tinha o carro, o escritério, essa
coisas que eram “chiques”, eu nao tinha tanto acesso capital, entdo, meu pai fazia.
Entdo, eu tinha um jipe adaptado pra Barbie andar, eu tinha uma casa que meu pai

tinha feito, mas era super legal, a gente pintava... confeccao prépria.

E — O que me parece € que a familia e os estudos tinham muita importancia. Tanto é
gue todos os seus primos fizeram curso superior e a familia tinha uma importancia
muito grande. Vocé falou pra mim que seus pais ficavam fora durante o dia e vocé
s6 0s via a noite, por isso uma parte vocé ficava brincando e outra parte vocé ficava
na escola. O que a escola significava pra vocé na sua infancia? Como era o seu

relacionamento com a escola?

Professor C — A escola era um local de relacionamentos. Eu sempre levei muito a
sério a escola. Que nem eu disse, minha mae trabalhava no sistema administrativo
de uma siderurgica e meu pai trabalhava no comércio. Por meu pai trabalhar no
comércio, eu e a minha irmé, a gente tinha a chance de prestar exames pra bolsas
de estudo. Entdo, eu sempre estudei em um colégio particular com bolsa. Por isso, a
escola era levada muito a sério. Que nem, meus primos ndo estudavam em escola
particular, eles estudavam em escolas publicas... mas a questdo de se manter no
colégio era responsabilidade nossa. Meus pais sempre diziam que a gente tinha que
entregar tudo, fazer tudo certinho, todos os trabalhos, mesmo porque nés éramos
bolsistas. Eu sempre gostei da escola, tanto € que uma das minhas brincadeiras era
ser professora, eu dava aula, tinha alunos, em casa tinha lousa. A minha mée era
professora de catecismo, eu achava o maximo que ela dava aula. Entdo, sempre
teve a escola tanto na representacao de ser professora, dar aulas pras bonecas pra
minha irm&, pros primos, quanto a propria escola em si. Com as professoras, com 0s

amigos da escola, que eram diferentes dos amigos que vocé convivia na rua, era um
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rol de amizades diferentes, que também eram importantes. Tanto € que eu tenho
amigas até hoje que nés estudamos juntas desde a primeira série até o terceiro ano

do ensino médio e elas ja estdo formadas e a continuamos sendo amigas.

E — Vocé falou que sua mae dava aulas de catecismo. Qual era a importancia que a

religido tinha pra vocé? Como vocé via a religido naquela época?

Professor C — Era muito importante. A fundamentacéo religiosa da minha familia &
catélica, por isso eu fui batizada, fiz a primeira comunhao, participava do grupo de
perseveranca, fiz crisma. Eu era bem envolvida com o movimento jovem e a escola
que eu estudava era catdlica, eu era voluntaria dentro da escola. Era bem
importante a religido. A minha mae... por exemplo, a questdo dos compromissos do
ir a missa, era um compromisso, mas era uma coisa que nos fazia bem e que a
gente acreditava naquilo, seguia esses principios. Nao era uma coisa “ah, ndo gosto.
Participo s6 porque a minha mae quer”, fazia parte do nosso dia-a-dia eram os

valores que a gente tinha.

E — Vocé falou que na escola que vocé admirava alguns professores. Que

professores eram esses? Na sua infancia.

Professor C — Deixa eu pensar... Eu tinha uma professora de ciéncias, na infancia,
gue marcou muito, se chamava Helenice. Ela me deu aula na terceira e na quarta
série, eu me lembro bem. Ah, eu achava fantastico o jeito que ela explicava as
coisas, das mudancas do estado da agua. Nossa, eu fazia todas as experiéncias em
casa... talvez seja por isso que meu pai era um pouco taxativo [risos]. Ah, eu queria
porque queria ganhar um jogo que era um mini-laboratério que vinha as coisinhas
quimicas pra fazer as reagfes e no livro de ciéncias tinham varias coisas... entao,
era uma professora que me marcou. Uma outra professora que me marcou ela
chamava... é... eu ndo vou lembrar do nome dela, mas lembro da forma como nés a
chamavamos, acho que era Lala e ela era a professora que dava aula de portugués
e eu gostava muito de ler. Ela foi minha professora na quarta série e com ela eu vi
gue eu desenvolvi muito o gosto pela leitura embora eu j4 gostasse muito de ler.
Lembro que eu tinha uma professora... na primeira série a gente teve aquela

comemoracao do livro, que vocé faz o seu primeiro livro e no colégio tinha um
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grande incentivo a escrita e a leitura. Entdo, o colégio confeccionava todo ano as
melhores redacgdes, desde o primeiro ano até o ensino médio, um livro que chamava
retalhos e eu tenho redacfes nesse livro desde a terceira série até o ensino médio.
Os professores de portugués e literatura sempre me marcaram muito, mas essa
professora de ciéncias, na infancia, lembro que ela foi muito importante. Eu lembro
também de uns fatos isolados da minha primeira puni¢do na escola, eu estava no
pré lll, ficou muito marcado isso, porque eu devia ser meio egoista quando eu era
pequena e eu lembro que tinha um dado de madeira fantistico na sala e ele era o
alvo de desejo de todas as criangas. E eu lembro que eu queria muito brincar com
aguele dado, porgue ele era grande, vocé jogava e ele fazia um barulho enorme no
chéo, era super divertido. E eu queria porgue queria o dado e 0 menino ndo soltava,
ndo soltava, até que eu arremessei esse dado na cabeca do menino, fez um corte,
minha mae foi chamada na escola [risos]. Dai, a gente ganhava o que eles
chamavam de chequinho, que era uma punicdo. Quando falavam em chequinho a

gente ja tremia.

E — E entrando agora na sua fase da adolescéncia pegando esses aspectos do seu
relacionamento com a familia, com a escola, com a religido, com seus primos de
uma forma geral. O que se modificou ou que continuou? Como é gue se deu esse
relacionamento nesses aspectos familia, religido, escola e brincadeiras em relacdo a
adolescéncia?

Professor C — Com relacdo a religido ndo houve muitas modificacdes, a gente
continuou seguindo as atividades. Tanto é que eu fui fazendo perseveranca,
crisma... a gente se distanciou, 0os primos, porgue nés mudamos de local e eu
também mudei de casa e eles também, houve um distanciamento. Os encontros
com 0s primos aconteciam mais nas reunifes de familia (aniverséarios, natal... eram
os locais que a gente se encontrava). S6 com dois primos que passaram a estudar
na mesma escola que eu, que eu mantive mais contato, mas com os demais eram
s6 nesses eventos ou em fins de semana, mas nao era mais aquele contato do dia-
a-dia. Com os meus avds continuamos a ter um relacionamento aos sabados a
noite. Embora de sabado a noite agora a atencao era dividida, porque a gente queria
sair com as amigas pro shopping, de tomar sorvete. E meu pai era bem sério com

algumas coisas... entdo, se caisse a nota jamais sairia de sabado a noite, era
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preciso tomar um cuidado muito grande pra vocé ndo perder a oportunidade de sair
a noite, vocé estudava. Na escola foi a época que eu passei a me envolver mais
com as coisas da parte social da escola: que foi a época que eu entrei no
voluntariado, que eu comecei a trabalhar no voluntariado com as criangas no
periodo oposto ao da escola, que eu comecei a me envolver com a organizacéo de
olimpiadas do colégio. Foi a parte que eu tive um engajamento, que eu era
representante de sala. Foi uma época assim... ah, dai eu comecei a ter um contato
maior com a parte esportiva. Foi a época que eu fiz atletismo, que eu fiz caraté, que
eu comecei a jogar futebol (de uma maneira mais enfatica).. como esporte mesmo.
Mudaram as relacdes... 0 contato com a masica, porque dai eu comecei a fazer
violdo. E vocé adolescente comeca a ouvir todas aguelas bandinhas do momento e
vocé morre de amor por todos eles. Os seus idolos sdo todos aqueles astros, jamais
0s meninos da sua sala, vocé nem ligava pra eles. Alias, eles eram objeto de
rejeicdo [risos]. E com os professores dessa fase, principalmente de quinta a oitava
serie, vou pontuar assim, o que eu me lembro bem era de um professor que se
chamava Seu Luz, ele dava histéria e eu me encantei pela histéria. Eu gostava,
todos os projetos que eu fazia tinha a ver com histéria. Continuava me interessando
pela literatura, pelo portugués no sentido de que sempre foram disciplinas que eu fui
bem, mas eu me encantei pela histéria. E é engracado, eu me encantei pela histéria
até a oitava série, mas quando chegou no ensino médio a disciplina que eu mais
gostava era geografia. Eu amava geografia. Tanto é que eu pensei em prestar
vestibular pra geografia. Nao sei o que acontece, acho que € por causa do professor
também que novamente tem a influéncia de um outro professor. E de uma
professora de literatura, que ela chamava Luci, eu tive aula com ela do primeiro ao
terceiro ano do ensino médio e eu acho que ela foi a grande responsavel por eu
guerer ser professora, de uma maneira mais séria. Porque eu gostava muito dela.
Nossa, eu ia pras aulas dela... eu ia até pro reforco, eu nem precisava ir, mas eu ia,
porque eu achava o maximo como ela contava... eu gostava muito de Machado de
Assis por conta da minha mée que gostava, por isso eu lia, mas ela (a professora)
contava Machado de Assis de um jeito que eu ficava encantada e eu sempre li muito
em casa. Minha mée sempre leu e eu meio que peguei isso dela. Mas esses trés
anos acho que eu me superei na leitura, até no grau de dificuldade de ler algumas

coisas. Foi um periodo bem marcante.



197

E — Vocé falou que vocé comecou a ter algumas...

Professor C — Ai, preciso falar uma coisa da minha adolescéncia que eu lembrei...

E — Fala.

Professor C — preciso falar uma coisa super importante que isso é presente na
minha vida até hoje [risos]. Na minha adolescéncia, quando eu tinha uns quatorze
anos eu me encantei com uma banda em especifico — os “Paralamas do Sucesso” —
me encantei. Dai eu fui do fa clube, tinha carteirinha, ia em todos os shows, fazia
meu pai me levar. Meu pai acho que ndo aglientava mais, ja sabia décor as
musicas. E eu me encantei de uma tal forma que até hoje eu gosto muito e eles tem
praticamente a minha idade de banda, porque foram formados em 1982, tem 26
anos de banda e eu tenho 26 anos, mas eu gosto muito. Foi uma coisa muito
marcante. Eu lembro que o os meu envolvimento com a musica, quando eu comecei
a aprender tocar violdo, eu queria tocar “Paralamas”, ndo era qualquer masica, era
“Paralamas”. Entdo, tinha a banda da escola e a gente dizia “vamos tocar
Paralamas” e todo mundo falava “ah, mas a Professora C vai querer tocar
Paralamas”, era uma coisa forte que as minhas amigas comecaram a escutar,
porque eu escutava “Paralamas”, sabe, essa coisa que vocé contamina as pessoas.
E até hoje tem gente que me encontra e fala “nossa, lembra que vocé gostava

daquela banda”.

E — Isso até vai entrar no que eu ia falar antes. Vocé era representante de sala,

tudo... entdo, acho que esse aspecto da lideranca pra vocé em relacao...

Professor C — Ah, acho que eu sempre fui meio lider, né, de algum jeito ou de outro.
Fui parte do grémio da escola, eu fui representante de classe, fui representante da
coordenacéo, ja fui representante dos voluntariados, no grupo jovem da igreja eu era
representante, eu que organizava os ensaios da banda que a gente tocava. Eu
sempre fui meio lider, ndo sei lider, mas era eu quem organizava. Eu sempre fui
muito democratica pra muitas coisas, mas eu era a pessoa que organizava, que
ligava, que combinava. Mas é engragado, porque 0s meus pais acho que eles

cansavam, porgue em casa vivia entrando e saindo gente. Tudo era em casa.
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“vamos fazer trabalho? vamos |4 em casa”, porque em casa nao tinha ninguém,
meus pais trabalhavam fora e na casa dos outros as vezes era um problema e meus
pais ndo se importavam também. Légico que deixavam um rol de recomendacdes, ai

se eles chegassem e tivesse um tapete dobrado de maneira errada, mas...

E — Vocé disse que comecou a ter um interesse maior pela parte esportiva. O que

gerou esse interesse em vocé?

Professor C — Ai, ndo sei. Acho que foi uma decorréncia natural, eu sempre gostei
muito. Que nem, eu falei das brincadeiras da infancia, era uma coisa que era muito
forte em mim. Brincar, se movimentar. Eu ndo conseguia, eu sempre fui muito
agitada, eu precisava ter um gasto de energia, acho que eu deixava meus pais
loucos se eu néo tivesse. Por conta disso eu sempre me interessei por atividades
fisicas. Quando eu era pequena eu fiz natacdo, fiz balé, judé... dai, quando eu
comecei na escola eu gostava muito de jogar futebol e os meus primos na chacara
também, entdo, a gente jogava de final de semana. Dai, eu entrei na escolinha de
futebol. Dai, eu comecei a gostar do atletismo, porque quando eu iniciei na escola eu
comecei a fazer atletismo. Dai, eu fui fazer caraté, porque uma amiga minha fazia e
me convidou e eu achei super legal. E eu gostava de todas essas praticas. A Unica
coisa que eu hunca tive muito contato foi com danca. Fiz balé quando era bem
pequena, mas eu ndo gostava, mas o resto das modalidades de certa forma eu fiz.
Na escola era assim, a partir da sétima série a gente ia na escola de manhéa e a
tarde cada dia tinha uma modalidade e vocé podia ir em todas. Entdo, de segunda
era volei, de terca era basquete... eu ia em todas, cada dia eu ia |4 e jogava uma
coisa. Sempre tive contato com o esporte, mas 0s que eu me aprofundei mais foram

o caraté, que eu fiz por um bom tempo e o futebol.

E — Vocé disse que passou pela sua cabeca em fazer geografia...

Professor C — Na minha cabeca passaram varias coisas na verdade. Quando eu
comecei a ter contato ensino médio eu pensei em fazer geografia, porque era a
disciplina que ia melhor. Eu gostava muito! Tanto da parte fisica da geografia (de
erosdo, dos choques das placas tectdnicas, do que é paisagem natural, paisagem

urbana) quanto da geopolitica, que era uma parte que eu gostava muito. Lia muito.
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Meu pai assinava uma revista que falava sobre isso e eu achava super legal
entender como é que funcionam as relagfes. Dai, eu prestei vestibular pra treineiro
como geografia, porque naquela época ainda podia escolher o que vocé queria
prestar como treineiro (ndo s6 exatas, humanas e biologicas). Prestei como
geografia. Dai, eu comecei a ter um interesse pela Educacéo Fisica, mas eu gostava
muito de letras, por causa da literatura, mas era ainda aquela questdo de vocé
gostar, eu ndo sabia ainda muito bem o que eu queria. Dai, no terceiro ano comegou
a ter na escola orientacdes vocacionais. Entdo, a escola levava vocé para conhecer
0 que o professor de Educacéo Fisica faz, o que o fisioterapeuta faz... e eu lembro
gue eu fui ver o que o fisioterapeuta fazia e eu ndo goste do que fazia.. porque em
casa eles falavam “ah, faz fisioterapia, faz isso, faz aquilo”, mas ninguém falava, na
verdade, pra vocé fazer nada, tinha um monte de opcao no ar. Dai, eu fui conhecer o
departamento de geografia, que eu gostei bastante. Achei super interessante o que
eles faziam |a. Dai, fui conhecer letras e fui conhecer a Educacéo Fisica. Quando eu
conheci a Educacéo Fisica, eu conheci a Educacao Fisica da UNIMEP, que é um
lugar que tem tudo. Eu falei “é a Educacao Fisica que eu quero, que eu gosto”, mas
0 que acho que eu gueria mesmo era ser professora. Tanto € que essas carreiras
gue mais me chamavam a atencdo tinham a ver com a escola. Mas eu fiquei bem
em duvida entre a geografia e a Educacéo Fisica. Letras eu descartei, porque era
mais um ‘hobby”, eu ndo precisava fazer letras pras continuar a gostar de ler, vamos
assim dizer. Dai, quando eu entrei aqui na Educacgdo Fisica tinha um curso de

geografia aqui.

E — Vocé disse que seus pais falavam “faz isso, faz aquilo”. Seus pais tiveram

alguma influéncia em relacdo a sua escolha profissional?

Professor C — N&o. Eles gostavam que eu fosse nessas coisas da escola. Quando
tinha essas orientagbes meus pais gostavam que eu fosse. Num dia ia pra trés
lugares ver fisica, medicina e fisioterapia, ai eles diziam “ah, vai em um pelo menos”,
eles sempre queriam que eu fosse, porque assim aumentava a chance de eu poder
escolher alguma coisa que eu me identificasse mais. A Unica coisa que eles me
recomendavam era isso, mas eles nunca falaram assim “faz isso ou faz aquilo”.

Tanto € que quando eu falei que eu ia fazer Educacao Fisica eles me apoiaram. Meu
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pai me levava pra fazer matricula e pra cancelar matricula, porque eu passei em

varios lugares.

E — E ai, entdo, vocé entrou pra faculdade. Ja& passou um pouco da juventude e
comecou a fase adulta. Que importancia isso teve na sua vida? Como é gue foi essa
entrada pra universidade? E o que isso afetou em todas as suas relagbes com a

familia, religido e escola?

Professor C — Era uma coisa que eu queria muito. Da minha adolescéncia pra
minha juventude, vamos assim dizer, a minha familia passou por problemas muito
sérios de ordem financeira. Entdo, meu pai perdeu o emprego, minha mae que
sustentava, a gente quase perdeu a bolsa, porque era do comércio. A gente teve
que fazer uns altos esquemas. Meus avos ficaram doentes. Entao, foi uma série de
coisas juntas. Dai, a gente comecou a ter essa idéia de ter o comércio préprio, mas
pra ter o comércio proprio a gente precisava trabalhar. Entdo, a minha irma e eu
comecamos a trabalhar e acabamos adquirindo muitas responsabilidades até
mesmo antes do prazo, porque 0 estudo virou mais sério, as praticas de esportes
mais sério. Porque virou um momento de lazer, porque a gente tinha que trabalhar
depois e eu trabalhava como garconete, as vezes fazia faxina... porque era a hora
da familia trabalhar pra conseguir melhorar a situagdo, foi um momento muito
delicado. Entédo, passar na faculdade era uma grande realizagdo tanto pra mim
guanto pra minha familia, porque meio que culminava com todo o esfor¢co desse
periodo. Porque, eu queria passar na faculdade, era o que eu falava “quero ir pra
universidade, quero ir pra universidade”, ndo sei de onde veio isso, mas eu sempre
quis. Se perguntar quando que eu coloquei isso na minha cabeca eu néo sei
responder, mas era uma coisa que... ndo sei, talvez escola particular também fale o
tempo todo nisso “passar no vestibular, universidade”, orientacdo vocacional... vocé
guerendo ou nao vocé visualiza um futuro nisso e era o que eu queria. Dai no meu
terceiro ano eu fiquei na lista de espera e eu ndo passei. Nossa, foi muito frustrante.
Pra mim foi muito decepcionante, porque minhas amigas passaram direto (essas
minhas amigas que eu ja tinha comentado). Ai foi muito angustiante. Eu sei que eu
virei um palito no cursinho, porque eu néo fazia outra coisa a ndo ser trabalhar e
estudar, fiquei doente. Estudava “reto e direto” com o esforgo de ganhar todo tempo

possivel pra que desse certo. Dai, no meio do ano eu passei no vestibular de
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Londrina, dai no final do ano eu passei na UNESP, na UNICAMP e fiquei na lista de
espera da USP, mas nem cheguei a registrar interesse, porque ndo era 0 que eu
gueria. Dai, fiz a minha matricula na UEL, porque era a que saia antes de tudo e
acabei escolhendo depois a UNESP mesmo. Mas foi um momento muito importante,
bem significativo pra muitas coisas, porque dai, a minha vida mudou totalmente. A
partir do momento que eu passei na universidade a minha vida mudou totalmente.
Eu fui morar fora de casa, sozinha numa kit-net... querendo ou n&o o fato de morar
sozinha ndo era um problema, porgue até entdo a gente ja cozinhava, ja lavava,
porque meus pais trabalhavam o dia inteiro e isso ja era de praxe em casa. Mas me
tirou o peso de ter uma tarefa cumprida, que era uma coisa que eu queria muito,
mas ao mesmo tempo no meu primeiro ano foi muito complicado, porque eu era uma
mao de obra a menos pros meus pais. Entdo, eu lembro que eu ia embora todo final
de semana pra continuar trabalhando, porque ainda tava se fortalecendo. Hoje em
dia a gente ndo precisa mais trabalhar, mas naquela época era importante. Eu
lembro que eu ficava aqui e qualquer brecha que dava eu ia pra casa, pra
Piracicaba, pra poder ajudar. E assim, sempre fazendo alguma coisa aqui, pra
ganhar um dinheiro pra poder me manter aqui, era muito importante isso também.

Porque, ndo era uma coisa de gracga, tem que ter um retorno.

E — Pelo jeito a universidade mudou um pouco a sua rotina, o seu jeito de ver

algumas coisas na sua vida. Mudou o que?

Professor C — Mudou varias coisas. Por exemplo, eu tinha uma ansia muito grande
de entrar pra universidade e no meu primeiro ano eu me frustrei muito. Porque era
muito facil, parece que eu tinha estudado tanta coisa dificil e eu cheguei aqui e era
tudo facil. Dai, eu achava meio ridiculas as disciplinas que eu tive no primeiro ano.
Eu ficava me perguntando “porque eu tenho que fazer massagem?”, eu nao
conseguia entender. E verdade, eu ndo conseguia entender, porque eu estava
fazendo aquilo. Hoje eu consigo entender de uma forma melhor, mas ainda
considero que em muitos momentos as disciplinas séo relapsas no primeiro ano. E
porque vocé estuda tanto. Vocé tem um sistema de educacdo que “tira até a sua
alma” pra vocé passar no vestibular e quando vocé passa, vocé ganha um estigma
de “curso coxa”. Eu tinha essa sensa¢cdo no meu primeiro ano. A0 mesmo tempo

gue mudou muito a minha rotina eu comecei a me encher de outras coisas (a
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participar de um monte de projetos) pra que suprisse essa minha necessidade de
saber mais que eu vinha desenvolvendo. Mudou a rotina de casa, eu morava
sozinha, tinha outros horarios, mudou o circulo de amigos, porque ndo eram mais 0s
mesmos amigos. Eram o0s amigos que vocé passou a conhecer aqui, que faziam
parte da sua rotina na universidade. Foi a época em que eu fiz trabalhos: desde o
primeiro ano no projeto de futsal até o quarto ano; trabalhei com vérios professores
no meu primeiro ano (fiz extensédo de anatomia, projeto relacionado ao corpo com o
Romualdo de sociologia), com varias coisas diferentes, porque a minha idéia era nao

deixar muitas coisas vagas, porque eu achava que tava muito facil.

E — Esse anseio por “preencher vagas” e adquirir conhecimento, que espécie de

profissional se formou a Professor C?

Professor C — Ai, ndo sei. Acho que uma profissional que sempre ta em busca de
algo a mais. As vezes eu ndo me contento com algumas coisas. O que por um lado
€ bom, porque to sempre procurando conhecer mais, a melhorar, dar conta de
coisas que eu néo julgo... mas que por outro lado é extremamente cansativo, porque
eu me cobro muito. Me tornei uma pessoa extremamente assim... ndo precisa
ninguém me cobrar, eu jA me cobro o suficiente. Eu saio de uma aula que eu acabei
de dar, eu me crucifico se for o caso, porque eu vi que eu nao fiz da forma como eu
deveria ter feito. Ai eu ja anoto, ja escrevo, ja tento melhorar pra aula seguinte e isso
vira um... e as vezes vocé nao ta bem o suficiente pra dar a melhor aula do mundo.
Isso eu me cobro tanto pra dar aula quanto pra estudar. Se tem algum item da minha
agenda que naquele dia eu ndo consegui cumprir eu ja penso “nossa, eu ja ndo sou
mais capaz de fazer. Antes eu conseguia, agora nao consigo mais”, uma coisa meio
neurdtica até [risos]. As vezes me preocupa muito essa questdo de ao mesmo
tempo que eu fiqguei uma pessoa muito esforcada para algumas coisas (eu digo que
sou esforcada, ndo considero isso nem inteligéncia, mas eu me esfor¢o) ele tem o
seu lado positivo e seu lado negativo. Eu me tornei uma profissional que posso
chamar de um bom profissional. Eu tive uma formac¢do muito boa do ponto de vista
da universidade mesmo (tanto de casa quanto da escola), mas eu vejo que eu tenho
um compromisso com essa profissdo que eu escolhi. Por isso que eu digo que eu

acho que eu sou uma boa profissional.
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E — Falando em profissional a gente comecou a falar, falar, falar e vocé comentou
que deu aula e tal. Como é que foi esse processo de comecar a dar aulas? Como é
gue foi essa entrada pro mercado de trabalho? Essa nova fase, porque vocé saiu da

fase de estudante pra fase de profissional. Como é que foi essa...

Professor C — Dar aula era uma coisa que ja ta em mim. Eu dei aula de violdo na
adolescéncia pra um grupo de amigos, dava aula no projeto de voluntariado para as
criancas (dava aula de varias coisas que eram propostas no projeto, por exemplo:
pintura, leitura, desenho, dobradura...), e eu comecei com esse negdécio de dar
aulas, de maneira mais formal, com o projeto de futsal, que na verdade foi... assim
eu gostei muito da experiéncia de dar aula de futsal, eu nunca tinha feito isso e achei
muito legal. No projeto a gente tinha cinqiienta e cinco alunas da comunidade, elas
tinham de nove a dezesseis anos. Eu continuei o0 projeto com muitas dessas alunas
por quatro anos. Tanto é que no meu ultimo ano o projeto tinha trinta alunas, ndo
mais o ndmero inicial, mas essas trinta faziam parte das cinqlenta e cinco que
tinham comecado. Foi onde eu melhorei muitas coisas, foi onde eu entendi, onde eu
ja tinha parte da formagdo. No meu segundo ano eu passei a fazer parte de um
projeto na escola, numa escola de Limeira, onde ja tinha que dar atividades, dar
aula, comecei a ter contato com o que era plano de ensino. Dai, na pratica de
ensino, dentro do curso da universidade também ja tinha essa experiéncia. Mas
assim, experiéncias profissionais eu tive de aulas eventuais que eu dava nas
escolas publicas e dai quando eu me efetivei no Estado como professora através do
concurso e eu passei a dar aulas. Mas o que vocé perguntou mesmo, além disso?

Porque eu comecei a falar de dar aula...

E — Como é que foi esse processo de sair desta fase de estudante pra se tornar uma

profissional?

Professor C — Acho que ja foi meio no decorrer, eu ja fui me embutindo dessa
passagem. Eu lembro que eu levei os estagios muito a sério. Era muito sério dar
aula na extensdo. Era muito sério ir para Limeira, para mim. Aos poucos eu acho
qgue eu fui fazendo essa passagem de aluno pra professor. Quando eu me efetivei
tinham algumas coisas que ja era tranqlilas pra mim e outras ndo. Eu ndo tinha

aguele conhecimento da pratica, do saber da pratica que é necessario, mas tinham



204

algumas coisas que eram tranquilas, por exemplo, a comunicacao, a verbalizagdo do
contetdo. Porgue eu ja tinha tido isso anteriormente. Talvez eu nao tivesse total
dominio dos alunos em alguns momentos. A relacdo com os outros professores,
porque eu ndo permanecia no local que os mesmos professores o tempo todo.
Quando eu ia pra Limeira eu ficava pouco tempo com os professores, no projeto de
extensdo nao tinham outros professores, sala de professores, coordenacao, direcéo.
Nesse momento da efetivacdo, eu acho que eu tive outros olhares pra questdo do
ensino, que sao as trocas de relacbes entre professores, dire¢cdo. Ndo vejo nem
como uma dificuldade da passagem de aluno pra professora, mas eu vejo uma

dificuldade de entender outros elementos do ser professora.

E — O que vocé acha que mudou mais em relacéo a “Professor C estudante” e a

“Professor C profissional”?

Professor C — Ai muda o entendimento de mundo que vocé tem, porque, até entdo,
vocé € aluno, vocé ta em processo de formacéo inicial que muitas vezes vocé nao
vé relacdo com o que vocé vai fazer com aquilo que vocé esta aprendendo. Muda o
entendimento do que vocé vai fazer... porque, quando vocé tem o contato maior com
o efetivo exercicio daquilo que vocé foi formado, vocé passa a re-significar esses
conteudos. Vocé pensa “poxa, quando eu tive aquela disciplina eu nem imaginei que
eu poderia usar dessa forma” vocé passa a ver... e outra, tem toda uma trajetéria de
aluna. Entdo, vocé passa a olhar pra tras e pensar “poxa, aquela dificuldade que eu
tinha talvez fosse uma dificuldade que n&o souberam me explicar ou que eu nao
valorizei a forma como o professor queria me passar”’, vVocé comeca a enxergar o

outro lado da moeda. Acho que é um pouco isso.

E — Agora, mais uma curiosidade minha, pelo o que eu ja te conheco. Me parece
gque as suas aspiracbes ndo terminam no seu local de trabalho atual, como
professora. Me parece ter outras aspiracdes seja no mestrado ou doutorado. O que

vocé tem por aspiragbes como professora, como profissional?

Professor C — Ai desde que eu entrei ha universidade a carreira académica é uma
coisa que me fascina. Eu sempre estive envolvida com projetos de pesquisa. Fiz o

trabalho de conclusédo de curso com muito afinco. Dai, jA passei no mestrado, fiz o
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mestrado. Dai, eu j& quis fazer o doutorado. Trabalhar com pesquisa € uma coisa
gue me deixa feliz, mas a escola € um universo que me deixa muito feliz também.
Ent&o, eu acho que quando eu estudo formacéo de professores eu sou uma pessoa
privilegiada, porque eu consigo juntar algumas coisas que me deixam a vontade:
gue é o espaco escolar e a idéia da pesquisa mais sistematizada. Mas 0 ensino
superior sempre fascinou muito e o fato de querer ser uma professora universitaria,
de estar atualmente na posicao de uma professora universitaria, mas querer galgar
um espaco de efetivacdo, uma consolidacdo € uma coisa que pra mim é muito forte
e muito cara. Eu abro méo das coisas pra conseguir isso. Ja abri méo e ja fiz opcdes

por isso. E uma grande aspiracéo.

E — Essa é uma questdo que fugiu um pouco da histéria de vida, porque € uma coisa

gue eu perguntei em relacdo ao seu futuro. Que era mais assim uma curiosidade.

Professor C — Mas ndo deixa de ter uma relacdo no sentido que sdo as escolhas

gue eu estou fazendo nesse momento que talvez me encaminhe pra esse...

E — E, mas eu realmente agora fugi um pouco do assunto, porque eu queria saber o
gue vocé pensava em relacdo ao futuro. De vocé querer fazer o mestrado e o
doutorado. Mas o0 que vai me interessar agora, no momento, é em relacdo ao que
vocé esta fazendo hoje na escola. Me fale um pouco sobre a sua rotina na escola

que vocé atua agora?

Professor C — Na escola é assim, eu tenho condi¢des de trabalho privilegiadas, eu
tenho materiais disponiveis, turmas ndo muito grandes (a maior quantidade de
alunos que eu tenho numa turma sao vinte e oito), sdo turmas tranquilas, o espaco
de trabalho é adequado (alids, varios espacos de trabalho). E uma rotina muito
diferente da do Estado, que eu ja vivenciei e € muito diferente. E o0 que é bacana é
gue tanto no Estado quanto no particular eu sempre trabalhei com as mesmas

séries, que sdo a terceira e quarta séries.

E — Isso foi uma escolha sua, em relacéo a faixa etaria ou nao?!
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Professor C — No Estado eu me efetivei nessa escola que era de primeira a quarta
séries e quando eu fui fazer opg¢do por aula o outro professor de Educacdo Fisica
tinha pegado primeiras e segundas séries. Entdo, me restou terceiras e quartas. E
guando eu fui contratado pro colégio eles me deram as mesmas turmas, mas foi
uma coincidéncia, que de certa forma foi boa, no sentida de ja ter contato com a
faixa etaria, mas as condi¢fes sdo muito diferentes. No inicio eu tive dificuldade de
fazer essa passagem, porque coisas que os meus alunos do Estado faziam com
muita facilidade, os alunos do colégio particular ndo tinham tanta facilidade. E coisas
gue os meus alunos do Estado ndo conseguiam entender e ndo entregavam, 0S
alunos de hoje entregam na maior facilidade. Pensam, planejam, estruturam,
organizam. Totalmente diferente por conta do contexto que eles vivem que € muito
distinto, muito diferente. Voltando a rotina do colégio. Atualmente eu vou duas vezes
a escola por semana, porque eu tenho dez aulas. Eu fico de terca-feira,
praticamente o dia todo, tenho sete aulas, mais 0 encontro com a coordenacao e a
reunido pedagdgica no fim do dia. E na quinta-feira eu tenho trés aulas no periodo
da manha, as trés primeiras aulas. Meu contato com a escola € bem menor do que
eu tinha anteriormente, porque eu vou apenas dois dias da semana na escola. Mas
eu me envolvo bastante também no colégio. A gente organiza atividades, eu fago
parte da comissdo do meio ambiente, sou representante junto a APM, querendo ou
ndo eu acabo indo algumas vezes... dai, tem também um encontro de adolescentes
gue nds vamos promover, ja comeg¢amos, mas ele vai ocorrer ao longo do ano, que
eu também faco parte da comissdo. Tem um congresso que O colégio esta
organizando de educacdo agora pro segundo semestre que eu também estou
envolvida. Com as aulas eu tenho uma rotina de dois dias na semana, mas com as
outras atividades eu transito um pouco, porque depende de quando elas véao
acontecer. Eu tenho uma relacdo muito boa com as minhas coordenadoras, que sédo
muitas, porque eu trabalho com quartos e quintos anos. Os quartos anos fazem
parte da coordenacgdo de educacao infantil até o fundamental do ciclo hum, séo trés
coordenadoras ai. O quinto ano faz parte do fundamental dois, sdo mais trés
coordenadoras. Entéo, eu tenho seis coordenadoras e as vezes é muito complicado
lidar com tudo isso, porque eu fico com anos de transi¢do, que as vezes nao faz
nem parte daqui e nem dali. Os meus alunos estudam em um local e eu tenho que
leva-los pra fazer aula em outro, da um “chilique” ai no meio desse caminho, mas eu

acho interessante. Eu vejo que estd sendo um grande aprendizado pra mim
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também. Como que as coisas acontecem dentro do colégio, como o colégio
funciona, como ele é organizado. A organizacao do colégio nem se compara, a idéia
de gest&o do que eu trabalhava do que é agora é muito diferente. E uma boa rotina,

bem pragmatica.

E — Isso na parte estrutural e no seu relacionamento com os seus alunos em si?

Professor C — Eu vejo como um relacionamento muito produtivo, no sentido de que
eu consigo estabelecer objetivos e alcancar esses objetivos. Do ponto de vista do
ensino aprendizagem eu vejo como um bom relacionamento, porque eu tenho o
alcance das metas que eu propus e vejo que eu tenho um trabalho com eles que
possibilita isso, no sentido de que é uma relagdo harmoniosa. Ndo é uma relagéo
estressante em que eles me irritam o tempo todo e eu tenho que chamar a atencéo.
Isso acontece, porque faz parte da aula e eles séo criancas e muitas vezes eles vao
se manifestar de jeitos diferentes, mas eu procuro entender os limites da faixa e
prestar atencdo pra que eu nao seja tdo taxativa de “oh, vocé estd fazendo muito
barulho!”, porque as vezes é o momento deles fazerem barulho mesmo. A gente tem

um relacionamento bom, eu considero bom.

E — E pra fechar, de uma forma geral, agora que a gente ja passou pela infancia,
adolescéncia, juventude, pela fase adulta e agora que vocé chegou na sua fase

profissional. Como é a sua relagdo com a sua familia, com a escola e com a

religidao?

Professor C — E uma relacdo mais independente. Eu vejo hoje que eu tenho uma
relacdo mais independente do que eu tinha antes, logico que é devido ao
amadurecimento. Meu envolvimento com a religido ele continua, mas ndo da mesma
maneira que era antes. Antes eu era envolvida com o grupo jovem, hoje em dia eu
ndo me envolvo mais com relacdo a isso, mas eu participo de projetos que tem
como fundamentagcédo alguns pressupostos da religido que eu sigo. Nisso eu me
mantive, mas talvez ndo de uma forma tao enfatica. A minha familia, por sua vez,
devido a rotina de trabalho que ela passou a ter também se distanciou um pouco
disso. Nao que a gente ndo siga, mas antes se 0s meus pais freqlientavam essas

reunides, hoje eles também nao freqiientam. Vao a missa, mas diminuiram o rol de
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atividades que se tinha em relagédo a religiao. Com a minha familia eu continuo tendo
um trato muito bom. O distanciamento dos primos continuou, cada um seguiu sua
vida, moram em outras cidades. O contato maior € com 0s pais, com a irma, com 0s
avbs. Continuo morando em outra cidade que ndo a dos meus pais, mas a gente
tem um bom convivio, um bom contato. E uma relacdo de parceria em muitos
momentos, porque tem muitos momentos a partir de quando eu comecei a trabalhar
eu passei a ajudar na verba de casa em muitos momentos, principalmente, até a
minha irma se formar. Na verdade continuo ajudando até hoje. Eu vejo que com 0s
amigos eu mantenho alguns amigos da época da escola, mantenho outros que séo
da faculdade. Mudam-se as rela¢des, mas eu acho que a esséncia permanece. Da
partilha, dos valores que foram construidos. Faz parte essa mudancga. E até natural
gue se tenha essa mudanca. Eu sempre vi a escola como um espacgo bom, porque
para mim era um espago de convivéncia muito bom. E quando eu comecei a
trabalhar na escola mudaram muitas coisas no sentido de... houve um momento de
decepcao “ai, que lugar horrivel”, mas houve momento de superacao ali, na fase que
eu me encontro ja. Mas a minha relacdo com a escola eu sempre a vejo mais como

positiva do que negativa.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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