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Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica sobre o que é Ser professor. 2017. 182f.
Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta
Grossa, PR/Brasil, 2017.

RESUMO

Esta tese tem como objeto de pesquisa a formacéo inicial do professor de Educacao
Fisica a partir dos pressupostos tedricos metodoldgicos da Teoria das Representacdes
Sociais (TRS). Trata-se de uma pesquisa quali-quantitativa e caracteriza-se como um
estudo de caso, transversal, descritivo. A pesquisa apresenta como problemaética: Quais
as representacdes sociais dos académicos do Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica
em relacdo a sua formac&o profissional, ao que é Ser professor e Ser professor Educacéao
Fisica, a partir dos pressupostos tedricos metodologicos da Teoria das Representacfes
Sociais? A pesquisa tem como objetivo geral, analisar as representacbes sociais dos
académicos do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica em relacdo a sua formacéo
profissional, ao que € Ser professor e Ser professor Educacdo Fisica, a partir dos
pressupostos tedricos metodoldgicos da Teoria das Representagdes Sociais. O
referencial tedrico que fundamenta a pesquisa foi consubstanciado pelos estudos de
Jodelet (1985, 2001), Moscovici (2001; 2009), Abric (2001), Doise (2001), Gilly
(2001), Flament (2001) e Bourdieu (1983; 1992; 1996; 2001; 2004; 2011; 2015). A
pesquisa foi realizada na Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG/PR), no Curso
de Licenciatura em Educacdo Fisica, tendo como sujeitos da pesquisa 0s académicos
dos 1°, 2° 3° e 4° anos do Curso. A amostra foi constituida de cento e cinco (105)
académicos. No que tange ao quadro tedrico e metodoldgico, optamos pelo conceito de
Representacdo Social de acordo com Moscovici (2010). Como delineamento
metodolégico da pesquisa, optamos pelo estudo de caso para o tratamento da
abordagem qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986, GIL, 2009) e um estudo transversal
(THOMAS; NELSON; SILVERMAN, 2007) para o tratamento da abordagem
quantitativa. A coleta de dados se deu por meio de um questionario aberto e a
Associacdo Livre de Palavras (ALP) (ABRIC, 2001; MARCONI; LAKATOS, 2003).
Os dados foram analisados qualitativamente e quantitativamente, com o uso das
técnicas da Teoria do Nucleo Central, técnica de zona muda e dos esquemas estranhos
(LUDKE; ANDRE, 1986; ABRIC, 2001; DOISE 2001; FLEMENT, 2001; THOMAS
NELSON; SILVERMAN, 2007; MOSCOVICI 2011). Os dados foram confrontados por
meio da Analise de Conteddo (BARDIN, 1977) e a luz do conceito de habitus de
Bourdieu (1983; 1992; 1996; 2001; 2004; 2011; 2015). Como resultados da pesquisa
apontamos que: as representacdes dos académicos indicam que Ser Professor e Ser
Professor de Educacdo Fisica é ser uma pessoa responsavel, dedicada e comprometida
com a acdo pedagogica; o conceito evidenciado para a Educacdo Fisica no contexto
escolar tem sua centralidade no esporte e na saude; a escolha dos académicos em Ser
Professor de Educacdo Fisica se deu por meio das vivéncias nas aulas de Educacdo
Fisica e com o esporte na infancia e adolescéncia; em relagcdo ao exercicio da profissdo,
0s académicos apontam como perspectivas as possibilidades de ter estabilidade no
emprego, ser valorizado e realizar avancos na Educacdo Fisica escolar por meio de
acOes pedagodgicas inovadoras. Consideramos que as representacGes desveladas nesta
pesquisa retratou a profissdo de professor e professor de Educagdo Fisica como sendo
legitima no ambiente escolar apesar da desvaloriza¢do no contexto social e econémico.
Ponderamos ainda que especificamente a profissdo de professor de Educacdo Fisica, nas
representacdes dos académicos apesar dos entraves metodologicos e de infraestrutura,



possibilita acfes pedagodgicas capazes de promover transformagfes significativas na
vida dos alunos.

Palavras-chave: Teoria das Representacdes Sociais. Licenciatura em Educacéo Fisica.
Formac&o do professor de Educacgdo Fisica. Académicos.
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ABSTRACT

This thesis research as the object the initial formation of the Physical Education teacher
from the point of view of theoretical methodological assumptions of Theory of Social
Representations (TRS). Thus, this is a quantitative and qualitative research and it is
characterized as a case study, transverse and descriptive. The research presents as
problematic: What are the social representations assumed by the Degree students in
Physical Education in relation to their professional training and to what it is to be a
teacher and to be Physical Education teacher? Taking into consideration the
methodological assumptions of the Theory of Social Representations. The research has
as general objective to analyse the social representations of the Degree students in
Physical Education in relation to their professional training and what is to be a teacher
and to be Physical Education teacher. The theoretical methodological assumptions of
the Theory of Social Representations was chosen. The theoretical framework that
underlies the research was Jodelet (1985; 2001), Moscovici (2001; 2009), Abric (2001),
Doise (2001), Gilly (2001), Flament (2001) and Bourdieu (1983, 1992, 1996; 2001;
2004; 2011; 2015). The research was carried out at the University of Ponta (UEPG/PR),
in the Course of Degree in Physical Education, having as participants the 1st, 2nd, 3rd
and 4th years of students the Course. The sample consisted of one hundred and five
(105) subjects. Regarding the theoretical and methodological framework, the concept of
Social Representation according to Moscovici (2001) best suits to the present research.
As a methodological outline of the research, the case study for the Treatment of the
qualitative approach (LUDKE; ANDRE, 1986; GIL, 2009) and a Thomas, Nelson and
Silverman, (2007) were chosen for the treatment of quantitative approach. The date
collection was done through an open questionnaire and with the Free Association of
Words (ALP) (ABRIC, 2001, MARCONI; LAKATOS, 2003). The date were analyzed
qualitatively and quantitatively, using the techniques of the Central Nucleus Theory, the
silent zone technique and the strange schemas (LUDKE; ANDRE 1986; ABRIC, 2001;
DOISE, 2001; FLEMENT, 2001; THOMAS; NELSON; SILVERMAN, 2007;
MOSCOVICI, 2011). The date were analyzed by the Content Analysis (BARDIN,
1977) focusing on the concept of habitus of Bourdieu (1983, 1992, 1996, 2001, 2004,
2011, 2015). Among the results it is we highlighted that the representations of the
Degree students indicate that being a teacher and being a Physical Education teacher is
to be a responsible, dedicated and concerned person in order to do the Pedagogical
action; The concept was evidenced for Physical Education students in the school
context. The main focus was on the centrality in sport and health; The choice in being a
Physical Education teacher is related to bring about the experiences with the sport in
childhood and adolescence; In relation to work out with the profession, the prospects
pointed out are the possibilities of stability in employment, to be valued and to make
advances in Physical School Education by means of innovative pedagogical actions.
We consider that representations unveiled in this research portrayed the profession of
teacher and Physical Education teacher the students representations as being legitimate
in the school environment despite the social and economic devaluation in the context,
more specifically, the profession of teacher of Physical Education.



Keywords: Theory of Social Representation. Degree in Physical Education. The initial
formation of the Physical Education teacher. Academics.
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RESUMEN

Esta tesis tiene como objeto la formacion inicial del profesor de Educacion Fisica a
partir de los informes tedricos metodoldgicos de la Teoria de las Representaciones
Sociales (TRS). Es una investigacion cuali-cuantitativa se caracteriza por ser un caso de
estudio, transversal, descriptivo. La investigacion presenta la problemética: Cudles
representaciones sociales de los académicos del Curso de Licenciatura en Educacion
Fisica en relaciéon a su formacion professional, al que es Ser professor y que es Ser
profesor de Educacion Fisica, a partir de los informes tedricos metodoldgicos de la
Teoria de las Representaciones Sociales? La investigacion tiene como objetivo general
analizar las representaciones sociales de los académicos del Curso de Licenciatura en
Educacion Fisica en relacion a su formacion professional, al que es Ser profesor y que
es Ser profesor de Educacion Fisica, a partir de los informes tedricos metodoldgicos de
la Teoria de las Representaciones Sociales. El referencial tedrico que fundamenta la
pesquisa fue basada en los estudios de Jodelet (1985, 2001), Moscovici (2001; 2009),
Abric (2001), Doise (2001), Gilly (2001), Flament (2001) y Bourdieu (1983; 1992;
1996; 2001; 2004; 2011; 2015). La pesquisa fue realizada en la Universidad Estadual de
Ponta Grossa (UEPG/PR), en el Curso de Licenciatura en Educacion Fisica, tenendo
como sujetos de la investigacion los académicos de los 1°, 2°, 3° y 4° afios del Curso. La
muestra fue constituida por ciento cinco (105) académicos. En lo que atafie al cuadro
tedrico y metodologico, elegimos el concepto de Representacion Social de acuerdo con
Moscovici (2010). Como delineacién metodologico de la pesquisa, elegimos el estudio
de caso para el tratamiento del enfoque cualitativo (LUDKE; ANDRE, 1986; GIL,
2009) y un estudio transversal (THOMAS; NELSON; SILVERMAN, 2007) para el
tratamiento del enfoque cuantitativo. La recopilacion de datos se di6 por medio de un
cuestionario abierto y con la Asociacion Libre de Palabras (ALP) (ABRIC, 2001;
MARCONI; LAKATQOS, 2003). Los datos fueron examinados cualitativamente y
cuantitativamente, con el uso de las técnicas de la Teoria del Ndcleo Central, técnica de
zona muda y de los esquemas extrafios (LUDKE; ANDRE, 1986; ABRIC, 2001;
DOISE 2001; FLEMENT, 2001; THOMAS NELSON; SILVERMAN, 2007;
MOSCOVICI 2011). Los datos fueron confrontados por medio de Analisis de
Contenido (BARDIN, 1977) la luz del concepto de habitus de Bourdieu (1983; 1992;
1996; 2001; 2004; 2011; 2015). Entre los resultados destacamos que las
representaciones de los académicos indican que Ser Profesor y Ser Profesor de
Educacién Fisica es ser una persona responsable, dedicada y engajada con la accion
pedagdgica; el concepto evidenciado para la Educacion Fisica en el contexto escolar
tiene su centralidad en el deporte y en la salud; la decision en Ser Profesor de
Educacion Fisica se dio por medio de las experiencias con el deporte en la nifiez y
adolescencia; en relacién al ejercicio de la profesion, las perspectivas sefialadas son las
posibilidades de tener estabilidad en el empleo, ser valorado en realizar avanzos en la
Educacién Fisica escolar por medio de acciones pedagdgicas innovadoras.
Consideramos que las representaciones desveladas en esta pesquisa retrato la profesion
del Profesor y Profesor de Educacion Fisica como sendo legitima en el ambiente escolar
a pesar de la devaluacion en el contexto social y economico. Y que especificamente la
profesién de Profesor de Educacion Fisica las representaciones de los académicos a



pesar de las trabas metodoldgicas y de infraestructura, permite acciones corporales
capaces de promover transformaciones positivas en la vida del alumno.

Palabras-clave: Teoria de las Representaciones Sociales. Licenciatura en Educacion
Fisica. Formacion del profesor de Educacion Fisica. Académicos.
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INTRODUCAO

A tematica desta tese trata sobre a formacdo inicial do professor de Educacéo
Fisica a partir dos pressupostos tedricos metodologicos da Teoria das Representacdes
Sociais (TRS). A opcdo por tal tematica se deu em virtude da trajetoria profissional da
pesquisadora, a qual foi e tem sido marcada por intensas buscas em compreender 0s
objetivos da disciplina de Educacdo Fisica no contexto escolar.

Ao adentrar na graduacdo no Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica na
década de 1990, a pesquisadora se deparou com uma formacdo em transicdo. Na
referida década a Educacdo Fisica buscava uma formacao para além da esportiva que
estava centrada na técnica e no rendimento. Dessa forma, o curriculo daquela formacéo
foi modificado em relagdo a um maior nimero de disciplinas consideradas pedagogicas
que tinham como principal objetivo o contexto escolar.

Nessa perspectiva de formacdo, o curriculo preconizava essas mudancas, no
entanto, os professores formadores ndo tinham de forma clara essa situacdo, uma vez
que trabalhavam somente os conteddos de suas disciplinas sem relaciona-los com o
contexto do trabalho que o futuro profissional estaria inserido. Outro ponto relevante era
o fato de que os professores eram divididos em dois grupos. Os chamados pedagdgicos
ministravam disciplinas voltadas para a educacdo formal (escola) e os técnicos
enfatizavam o rendimento esportivo e atividades na area da saude e lazer objetivando a
area ndao formal. Esses grupos ndo dialogavam, pois tinham aportes teoricos
diferenciados, ou seja, 0 grupo das ciéncias humanas e sociais e o grupo das ciéncias da
salde.

Consideramos que a Educacdo Fisica atualmente ainda busca uma identidade, a
qual perpassa pelo campo epistemoldgico e cientifico e que ira culminar na formacéo do
professor. No entanto, estudos realizados nesta direcdo sdo de extrema importancia, por
exemplo, no entendimento de Rezer (2014) se apresenta como vislumbre na tentativa de
compreendermos melhor como vem se constituindo o campo cientifico da Educacéo
Fisica, bem como a ampliacdo de possibilidades para atuar neste campo de
conhecimento de forma mais autbnoma e critica, principalmente na formacdo de
professores.

Acreditamos que o debate em relacdo as questdes epistemologicas da Educacgéo

Fisica e seu objeto de estudo, estdo muito distantes de chegar a um consenso. Pensamos
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que o prolongamento neste debate é valido, uma vez que nos permite acrescentar outros
questionamentos e outras possibilidades de referencial tedrico em torno do mesmo.

Mediante estes fatos somados com vinte anos de docéncia da pesquisadora na
Educacdo Bésica e dez anos no Ensino Superior, e apés ter concluido o mestrado em
que a pesquisa retratou o distanciamento do saber académico em relagdo a acédo
pedagdgica no campo da disciplina de Estagio Supervisionado (HONORATO, 2011), a
pesquisadora concretizou a necessidade do aprofundamento das questdes concernentes a
formacéo do professor de Educacéo Fisica.

Diante do explanado, esta tese tem como objeto de pesquisa a formacao inicial
do professor de Educacdo Fisica a partir dos pressupostos tedricos metodologicos da
Teoria das Representacdes Sociais (TRS). Trata-se de uma pesquisa quali-quantitativa
delineada por um estudo de caso, transversal, descritivo. A pesquisa apresenta como
problematica: Quais as representagdes sociais dos académicos do Curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica em relacdo a sua formacdo profissional, ao que é Ser professor e
Ser professor Educacdo Fisica, a partir dos pressupostos tedricos metodoldgicos da
Teoria das Representacdes Sociais?

A partir dos pressupostos abordados e da problemética a ser investigada,
elencamos as seguintes questdes norteadoras da pesquisa:

1) Quais sdo os principios organizadores do posicionamento dos académicos do

Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica sobre o que é Ser professor e Ser
professor de Educacéo Fisica?

2) Quais sdo as positividades dos académicos do Curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica em relacdo a Ser professor e Ser professor de Educacgédo
Fisica?

3) Quais as positividades das palavras associadas a Educacdo Fisica e a escolha
do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, apontadas pelos académicos
do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica?

4) Quais sdo as perspectivas profissionais dos académicos do Curso de
Licenciatura em Educacéo Fisica?

Decorrentes da problematica suscitada e das questdes norteadoras elencadas,

apontamos 0s seguintes objetivos da pesquisa: Objetivo geral: Analisar as

representacdes sociais dos académicos do Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica

em relacdo a sua formacéo profissional, ao que € Ser professor e Ser professor Educagéo
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Fisica, a partir dos pressupostos tedricos metodoldgicos da Teoria das Representacdes

Sociais; Objetivos especificos: Evidenciar 0s principios organizadores do

posicionamento dos académicos do Curso de Licenciatura em Educacgdo Fisica sobre o
que é Ser professor e Ser professor de Educacgdo Fisica; Compreender o conceito, de Ser
professor e Ser professor de Educacdo Fisica, dos académicos do Curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica, a partir da Teoria das Representacdes Sociais; Analisar as
positividades das palavras associadas a professor, professor de Educacdo Fisica,
Educacéo Fisica e a escolha do Curso de Licenciatura em Educacédo Fisica; Identificar
as perspectivas profissionais dos académicos do Curso de Licenciatura em Educagéo
Fisica. Diante do exposto, a tese defendida é: A Teoria das RepresentacGes Sociais,
enguanto campo teorico possibilita desvelar as representacdes sociais dos académicos
do Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica em relacdo a sua formagéo profissional,
ao que é Ser professor e Ser professor Educacéo Fisica.

O referencial tedrico que fundamenta a pesquisa é consubstanciado por estudos
sobre a Teoria das RepresentacGes Sociais (JODELET, 1985, 2001; MOSCOVICI,
2001, 2009; ABRIC, 2001; DOISE, 2001; GILLY, 2001), campo e habitus
(BOURDIEU, 1983, 1992, 1996, 2001, 2004, 2011, 2015) e formacdo e saberes
docentes (TARDIF, 2002).

Atualmente estudar sobre a formacdo do professor perpassa pela compreensdo
da identidade docente, que € construida por meio das interacdes e experiéncias
profissionais (GATTI, 2013) uma vez que ao professor é designada a arte de despertar
nas pessoas o engajamento e a transformacdo social (PIMENTA, 2010).

Justificamos esta pesquisa por compreendermos que a formacdo do professor
esta inserida em um contexto complexo e desafiador, uma vez que esta diretamente
atrelada ao contexto da universidade, tanto no que tange os aspectos historicos, politicos
e econdmicos (HONORATO, 2011). Nesse sentido, a formacédo do professor ndo podera
ser fragmentada, atribuindo-lhe somente carga horaria no curriculo, no formato de
matriz curricular em que para a obtengdo do titulo a principal recomendacdo é o
cumprimento da carga horaria nela inserida.

Partir do pressuposto que por meio deste contexto, a formacao inicial dara conta
de inserir na sociedade um profissional capaz de refletir, analisar, compreender e

transformar o espaco da sua préatica profissional torna essa formacéo fragilizada.
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Desta forma, a formacdo do professor ndo pode estar balizada por um curriculo
em que 0 ensino é tido como mera técnica, mas sim, que tenha capacidade de
diagnosticar seu contexto de trabalho, tomar decisdes e avaliar (TARDIF, 2002).
Portanto, ser professor exige um saber temporal, plural, interativo, em constante
processo de construcdo, articulando diversas instancias do seu saber, sua experiéncia
profissional e pessoal (TARDIF, 2002).

Em se tratando especificamente da formacao do professor de Educacéo Fisica a
exigéncia que se da nos curriculos dos cursos de licenciatura é que tenham o complexo
papel de solucionar problemas sociais, mesmo que seu curriculo formador esteja muito
distante das préaticas pedagdgicas que o professor tera em seu cotidiano profissional
(TAFFAREL, 1993, 2007; SOARES, 1995; FENSTERSEIFER, 1999; REZER, 2014).

Pensamos que a formacéo do professor de Educacdo Fisica vai além das relagdes
dicotbmicas entre teoria e pratica, esta formacdo estd diretamente ligada a capacidade
do académico analisar de forma critica a justificativa dessa profissdo no ambiente
escolar. Assim, esta formacao necessita colocar em pratica a estreita relacdo entre teoria
e pratica, e também propiciar um ambiente que possibilite a reflexdo de uma
metodologia pautada em um curriculo organizado, de forma a contribuir com a alteracéo
de modelos sociais vigentes com possibilidades de desenvolver por meio da agdo
pedagdgica potencialidades humanas.

Justificamos o interesse em analisar quais as representagdes sociais dos
académicos do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica em relacdo a sua formacgéo
profissional, ao que é Ser professor e Ser professor de Educacdo Fisica, por meio dos
pressupostos tedricos e metodoldgicos da TRS. Tais pressupostos poderdo nos permitir
identificar o que nos cerca, uma vez que precisamos localizar tanto fisicamente quanto
intelectualmente e nos posicionarmos frente aos problemas que o cotidiano nos impde
(MOSCOVICI, 2009).

Dessa forma, construimos representacdes, uma vez que ndao somos isolados
socialmente, compartilhamos o mundo, assim nos apoiamos em grupos tanto naqueles
que convergem quanto nos que divergem de nossas ideias, para conseguirmos
compreender e a partir dai gerenciar nossas a¢oes (JODELET, 2001).

Deste modo, o estudo da TRS possibilita melhor compreenséo da realidade, dado
o simbolismo que as pessoas trazem consigo, 0 qual é expressado por meio de palavras

e gestos. Por meio da linguagem oral ou escrita, homens e mulheres exteriorizam o que
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pensam, relatam suas percepg¢des e opinides. O conteudo exteriorizado pela linguagem é
construido historica e socialmente e esti, necessariamente, ancorado na esfera
individual e concreta de quem o explicita (FRANCO, 2004). Compreendemos que
pesquisar sobre a tematica formac&o inicial do professor de Educacdo Fisica por meio
dos pressupostos da TRS, ndo significa somente fundamentar tedrica e
metodologicamente o estudo, mas também nos possibilita termos um novo olhar a partir
da anélise dos pensamentos, crengas, costumes e ideias de um grupo especifico.

Considerando as questdes referenciadas, a presente tese estd organizada em
cinco capitulos especificados a seguir.

O capitulo 1 tem como objetivo, num primeiro momento, a compreensdo da
representacdo coletiva (DURKHEIM, 1977a, 1977b, 2000, 2002) como a teoria que
possibilitou Moscovici (2001, 2009) avancar e dar origem a TRS. Descrevemos as
etapas do pensamento de Durkheim (1977a, 1977b, 2000, 2002) a0 empreender um
conceito para as representacdes coletivas. Para este intento utilizamos as obras do
referido autor em uma ordem cronoldgica de suas ideias (DURKHEIM, 2000, 19773,
19877b, 2002).

Partindo do conceito de representagdes coletivas, adentramos num segundo
momento nas definicdes e conceitos da TRS, que parte do principio que esta teoria se
apresentou como um novo campo da psicologia social, portanto o conceito de
representacdo social surge para aprofundarmos em contextos mais complexos que a
modernidade® exige (FARR, 2009). Portanto, Moscovici (2009) substitui representacées
coletivas por representacdes sociais, com o intuito de se adequar ao mundo moderno,
uma vez que estuda “as representagdes das ciéncias e ndo a ciéncia em si mesmo”
(FARR, 2009, p. 45).

Outro contexto analisado refere-se a TRS no campo educacional com énfase nos
estudos de Gilly (2001), Gilly, Ranzi e Silva (2002), Jodelet (2001), Menin e Shimuzu
(2005) e Mazzotti (2008). Tais estudos estabelecem uma quebra de paradigma pesquisar
a TRS no campo educacional, sendo que por meio desta cada vez mais este campo
torna-se consolidado, permitindo assim que ocorram avancos e beneficios a partir dos

conhecimentos produzidos.

1 Ao conceituar sociedade moderna, esta pesquisa 0 faz seguindo os pressupostos de que a mesma
substitui os objetos sagrados da sociedade medieval pela ciéncia (FARR, 2009).
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O capitulo 2 tem como objetivo conceituar identidade e suas diversas formas
consubstanciadas nos estudos de Ciampa (2004, 2005) e Dubar (2005; 2009), uma vez
que na atualidade a identidade estd relacionada ao contexto social no qual estamos
inseridos, este se inicia no nascimento e vai se estabelecendo no decorrer do sistema
historico e social nos quais 0s grupos estabelecem suas relacoes.

Diante destas formas de identidade analisamos as especificidades da identidade
docente no contexto da formacdo do professor, bem como na sua acdo pedagogica no
ambito escolar com énfase nos estudos de Pimenta (1996; 1999), Ramalho, Nufies e
Gauthier (2003) e Ciampa (2005).

Neste capitulo, também analisamos aspectos que se referem aos saberes docentes
e como estes estdo constituidos na formacdo do professor. Por meio dos estudos de
No6voa (1995), Tardif (2002) e Ciampa (2005), consideramos a formacdo do professor
sob varias dimensfes, uma das principais esta relacionada aos saberes peculiares desta
profissdo. Nesse sentido, ao adentrarmos na esfera da formacdo profissional do
professor, as indagacfes mais prementes dizem respeito a aquisicdo dos conhecimentos
e as formas como 0s mesmos poderdo ser transmitidos.

Evidenciamos que o conceito de saberes foi utilizado por traduzir uma nova
abordagem com o objetivo de avancarmos em relacdo aos estudos das competéncias,
que para Ndvoa (1995) tais estudos estdo defasados, pois reduzem a profissdo docente
num mero conjunto de técnicas que acaba por separar o aspecto profissional do pessoal,
produzindo assim uma crise de identidade dos professores.

Finalizamos o segundo capitulo apontando as relacbes da TRS com o conceito
de habitus e a identidade docente. Utilizamos o conceito de habitus por apresentar-se
como um auxilio no que tange ao aprendizado de um determinado grupo, o que resulta
de um caminho social percorrido, possibilitando novos conhecimentos (BOURDIEU,
1983; 1992; 1996; 2001; 2004; 2011; 2015).

O capitulo 3 objetiva, num primeiro momento, descrever aspectos sobre a
evolucdo da Educacdo Fisica no contexto historico e educacional, em seguida visa
retratar a formacgéo profissional — no caso especifico da Licenciatura em Educacao
Fisica (MEDINA, 1986, 1992; MOLINA, 1992; CASTELLANI FILHO, 1998;
BRACHT, 2007; CAPARROZ; BRACHT, 2007; BETTI, 2010; REZER, 2014).

Finalizando o capitulo abordamos sobre a formagdo continuada enquanto

possibilidade de avancos em aspectos fragilizados concernentes a area da Educagéo
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Fisica, tanto no que se refere a formacdo continuada para os professores atuantes na
formacéo de professores, quanto ao professor e sua agdo pedagogica no contexto escolar
(MOLINA NETO; AMARAL, 1999; GUNTHER; MOLINA NETO, 2000; TANI,
2000; MOLINA NETO ET AL., 2006; BRACHT; VAZ, 2007; PICCOLO, 2007;
GAMBOA; CHAVES; ALBUQUERQUE, 2007).

No capitulo 4 descrevemos e justificamos a abordagem utilizada na pesquisa, a
qual se caracteriza por meio da abordagem qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986;
TRIVINOS, 1987; GIL, 1998; THOMAS; NELSON; SILVERMAN, 2007) e
quantitativa (RICHARDSON, 1989; MARCONI; LAKATOS, 2003; THOMAS;
NELSON; SILVERMAN, 2007). Como delineamento metodoldgico da pesquisa,
optamos pelo estudo de caso para o tratamento da abordagem qualitativa (LUDKE;
ANDRE, 1986; GIL, 2009) e pelo estudo transversal descritivo (THOMAS; NELSON;
SILVERMAN, 2007) para o tratamento da abordagem quantitativa.

Os sujeitos da pesquisa sdo cento e cinco (105) académicos do Curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG/PR), sendo: quarenta (40) académicos do 1° ano, vinte e seis (26) académicos
do 2° ano, vinte e cinco (25) académicos do 3° ano e quatorze (14) académicos do 4°
ano. A escolha da referida Instituicdo de ensino superior se deu por esta ser a primeira
universidade pablica a ofertar o Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica, sendo assim
0 curso instituido ha mais tempo entre as universidades publicas estaduais do Estado do
Parand. Diante deste fato, compreendemos que a formacéo dos professores de Educacgéo
Fisica desta Instituicdo se dd em um contexto consolidado tanto historicamente quanto
socialmente.

O instrumento da pesquisa utilizado foi um questionario com questdes abertas
(MARCONI; LAKATOS, 2001) com associacoes livres de palavras - ALP (ABRIC,
2001; FLAMENT, 2001). Os procedimentos éticos da pesquisa perpassaram pela
avaliagdo da Comissdo de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG/PR), que aprovou o projeto de pesquisa emitindo o Parecer n°® 1.499.218.
Em seguida para a validagdo do questionario, primeiramente fizemos o estudo piloto
(YIN, 2005; THOMAS; NELSON, SILVERMAN, 2007); na sequéncia enviamos uma
carta de apresentacdo ao Coordenador do Colegiado do Curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica da UEPG/PR, apresentando os objetivos da pesquisa; finalizamos com

a apresentacdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para os
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académicos, apontando os objetivos da pesquisa e 0s esclarecimentos quanto ao sigilo
em relacdo a identificacdo dos sujeitos participantes.

Na analise e interpretacdo dos dados descrevemos e conceituamos as técnicas
utilizadas quanto a andlise estrutural e a compreensdo da realidade, sendo: os graficos e
organogramas (THOMAS; NELSON; SILVERMAN, 2007); a Teoria do Nucleo
Central (ABRIC, 2001; FLAMENT 2001); a zona muda (ABRIC, 2001; FLAMENT,
2001); os esquemas estranhos (FLAMENT, 2001); a Analise de Contetdo (BARDIN,
1977). Essas técnicas foram amparadas pela TRS (MOSCOVICI, 2001; 2009;
JODELET, 2001) e pelo conceito de habitus em Bourdieu (1983; 1992; 1996; 2001,
2004; 2011; 2015).

No capitulo 5 constam as analises e discussao dos dados obtidos na pesquisa, 0S
quais foram analisados qualitativamente por meio do confronto dos dados empiricos
com o referencial teérico subsidiado pelos estudos sobre a TRS (JODELET, 1985;
2001; SPINK, 2001, MOSCOVICI, 2001; 2009) e o conceito de habitus (BOURDIEU,
1983; 1992; 1996; 2001; 2004; 2011; 2015). Neste capitulo foram elaboradas cinco (5)
categorias de analises e dezoito (18) subcategorias, respectivamente denominadas da
seguinte forma:

> “Ser professor”: ldentidade Pessoal, Identidade Docente, Enfrentamento,
Outras;

» “Ser professor de Educacdo Fisica”: ldentidade Pessoal-Educacdo Fisica,
Identidade Docente-Educacdo Fisica, Enfrentamento-Educacdo Fisica, Outras-
Educacao Fisica;

» “Entendimento de Educacio Fisica”: Educacdo Fisica é conteudo, Educacao
Fisica é diversdo, Educacdo Fisica é atitude;

» “Opcao pela Licenciatura em Educacio Fisica”: Esporte fator motivador para
fazer o curso; Educacdo enquanto area de interesse; Mudancas nas aulas de
Educacdo Fisica por meio de acbes pedagdgicas; Unica opcdo de curso de
graduacdo no periodo noturno;

> “Perspectivas na profissao”: Ter emprego/estabilidade financeira/fazer um
concurso publico; Exercer a profissio com competéncia/ser valorizado;
Complementar estudos (Educacdo Fisica Bacharelado, Pés-Graduagéo).

Diante do exposto, pensamos ser fundamental pesquisar sobre as representagdes

sociais em torno da formacdo inicial na Licenciatura em Educacdo Fisica, por
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considerarmos que por meio das analises destas representacdes possamos avangar nas
discuss@es sobre as fragilidades encontradas no curriculo desta formacdo, contribuindo
assim com possiveis mudancas neste processo.

Nesse sentido, a TRS possibilitou investigarmos o funcionamento dos sistemas
de referéncias na classificacdo dos académicos do Curso de Licenciatura em Educacédo
Fisica, bem como suas interpretacfes da realidade cotidiana da profissdo docente. Essa
possibilidade é plausivel, uma vez que a TRS orienta sobre o papel do processo
educativo, bem como a forma como esses conjuntos sociais sdo organizados no sentido
de compreender fatos da educagdo (GILLY; RANZI; SILVA, 2002), bem como fatos

concernentes especificamente da Educacao Fisica no contexto escolar.
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CAPITULO 1

A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS (TRS)

1.1 REPRESENTACOES COLETIVAS A PARTIR DO CONCEITO DE
CONSCIENCIA COLETIVA EM DURKHEIM

Acreditamos que num primeiro momento se faz necessaria a compreenséo do
conceito de representacdo coletiva enquanto teoria que permitiu o avan¢o de Moscovici
(2001, 2009) na elaboracdo da Teoria das Representacbes Sociais (TRS), pois ao se
desvencilhar do termo coletivo e acrescentar o termo social, Moscovici (2009) retrata as
representacOes da sociedade atual, que se relaciona tanto com o conhecimento cientifico
guanto com o conhecimento comum. Assim, quando se representa a atualidade esta tem
carater mével que circula por entre o grupo e consequentemente se transforma.

Durkheim (1997b) antes de chegar ao conceito de representagdes coletivas parte
da ideia do conceito de consciéncia coletiva o qual e estd intimamente relacionado ao
fendmeno religioso, que para Durkheim (1977b) sdo prescricdes definidas pela
sociedade e que tem carater obrigatorio, portanto um sistema de representacdes
(OLIVEIRA, 2012). Em seguida, Durkheim (1977a) trabalha no conceito de fato social
que se assemelha ao conceito de representacdo, no entanto apresenta-se com menor
coercdo, uma vez que estd forjado no cotidiano das interacGes sociais (OLIVEIRA,
2012).

Assim, antes de adentrarmos no aprofundamento do conceito de representagdes
coletivas, € imprescindivel compreendermos o conceito de consciéncia coletiva e de fato
social, uma vez que Durkheim (1977b) estabelece que nenhum fato social pode ser
explicado sendo for a partir de outro fato social, conclusédo por ele estabelecida ao
explicar as mais variadas situagdes do indices de suicidios decorrentes de sua pesquisa.

Durkheim (1977a) ao apresentar o conceito de consciéncia coletiva partiu da
premissa do direito penal no qual esclareceu que um crime ndo pode ser definido por
ofender os sentimentos da coletividade, uma vez que a sociedade podera ser ofendida

sem que haja crime. Para exemplificar tal ideia Durkheim (1977a) recorre ao incesto
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que perante a sociedade € extremamente ofensivo, no entanto ndo estabelece uma acéao
criminal, mas sim imoral.

Assim, compreendemos que a consciéncia coletiva perpassa por sentimentos e
crencas comuns a uma sociedade e que a partir dessa situacdo as pessoas tomam como
exemplo um conjunto de representacdes de acOes. Essas agdes tém como premissa a
criacdo de lacos sociais que permite a existéncia da sociedade.

Durkheim (1977a) ao exemplificar as situacdes para confirmar o conceito de
consciéncia coletiva afirma que, ao se referir aos conceitos morais as san¢des S&o
solidamente menos organizadas, assim temos que atentar para o fato de que héa
excecdes. Dessa forma, Durkheim (1977a) estabelece que ndo da para afirmar que os
sentimentos que envolvem uma situacdo em que as pessoas se encontram em condicdes
de miseria, seja superficial em relacdo as normas das autoridades publicas.

Portanto, as normas penais, por exemplo, sdo consolidadas e notadas por sua
precisdo, enquanto que as morais por sua natureza indecisa faz com que a mesma nao
tenha uma formula definida, assim, “podemos dizer, de maneira geral, que se deve
trabalhar, que se deve ter piedade pelo préximo, etc., mas ndo podemos determinar de
que maneira nem em que medida” (DURKHEIM, 1977a, p. 97).

Portanto, a consciéncia coletiva faz com que os individuos se comportem de
forma solidaria, uma vez que estdo inseridos em uma sociedade desigual no que tange a
divisdo de trabalho. A consciéncia coletiva para além de suas crencas da a nogdo ao
individuo que diante de tal situacdo ele precisa agir solidariamente, possibilitando a
criacdo dos lagos sociais, pois permite as relacfes entre aquilo que ele pensa com suas
praticas do cotidiano. Diante deste contexto, Durkheim (1977a, p. 98) conclui que
consciéncia coletiva nada mais é que: [...] “um conjunto de crengas e dos sentimentos
comuns dos membros de uma sociedade [...]".

E imprescindivel ressaltarmos, que a consciéncia coletiva independe das
particularidades nas quais os individuos se encontram, pois as mesmas passam e a
consciéncia coletiva permanece. Conforme as gera¢cdes vao passando a consciéncia
coletiva vai se interligando as novas geracdes (DURKHEIM, 1977a).

Outra situacdo premente de ser destacada refere-se ao termo consciéncia
coletiva, uma vez que o préprio Durkheim (1977a) a achou ambigua, pois o termo
coletivo e social na maioria das vezes quer dizer a mesma coisa. Contudo, a diferenca se

estabelece no que Durkheim (1977) chamou de sociedades superiores (funcdes
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judiciérias, governamentais, industriais e cientificas) nestas o conceito de consciéncia
coletiva se torna restrito. Essa restri¢cdo se da, pois as representacdes e as acdes se dédo
fora da consciéncia comum (DURKHEIM, 1977a).

Para Oliveira (2012) mesmo com todos os exemplos praticos e argumentos de
Durkheim (1977a) em relacdo a consciéncia coletiva, estes se mostraram insuficientes
para abarcar todas as esferas da sociedade, ainda mais no que tange a divisdo de
trabalho da era industrial. Desta forma, Durkheim (1977a) se debruca sobre o conceito
de representagdes coletivas, contudo para lograr tal éxito o referido autor trabalha na
questdo do fato social, com a possibilidade do cientifico se unir ao comum.

Durkheim (2002) ao ver suas ideias serem refutadas por muitos estudiosos e ser
rotulado de realista e ontologico, esclarece que: “a consciéncia tanto individual quanto
social, ndo constituia para nés nada de concreto e sim somente um conjunto mais ou
menos sistematizados de fendmenos sui generis” (DURKHEIM, 2002, p. XV).
Durkheim (2002) também esclarece que foi dito inUmeras vezes que a vida social ¢ feita
de representacdes e mesmo assim foi mal interpretado, uma vez que os estudiosos 0
acusavam de ter eliminado da sociedade o elemento mental. No entanto, esta situagdo
nédo fez com que suas ideias enfraquecessem, pois 0 mesmo acreditava que 0s conceitos
poderiam ser aprofundados quanto mais houvesse também o aprofundamento na
realidade social.

Com o intuito de aprofundar suas teorias, Durkheim (2002) avanca por meio da
proposicdo de um método no qual estabelecia que os fatos sociais sdo coisas. Esta
definicdo se estabeleceu uma vez que, no entendimento de Durkheim (2002) houve
confusdo em relacdo ao sentido e assimilacdo dessa situacdo. Segundo Durkheim (2002)
em nenhum momento houve a intencdo de rebaixar as formas superiores as inferiores e
sim, reivindicar para as formas inferiores um grau de igualdade em relagéo aos atributos
das formas superiores. “Com efeito, ndo afirmamos que os fatos sociais sejam coisas
materiais, e sim, que constituem coisas tais como as coisas materiais, embora de
maneira diferente” (DURKHEIM, 2002, p. XVII).

Ao afirmar que fatos sociais s@o coisas, Durkheim (2002) conceitua como coisa
tudo que € contrario a ideia e tudo que se opde aquilo que conhecemos como superior e
inferior. Assim, € coisa “todo objeto de conhecimento que a inteligéncia ndo penetra de
maneira natural, tudo aquilo que ndo podemos formular uma nogdo adequada por

simples processo de analise mental [...]” (DURKHEIM, 2002, p. XVII). Portanto, tratar
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fatos como coisas ndo é classifica-lo em categorias, mas sim, observar a atitude mental.
A ideia € inicialmente ignorar o que sdo, uma vez que suas caracteristicas e as causas
das quais dependem nédo podem ser descobertas (DURKHEIM, 2002).

No entanto, devemos atentar para duas situacdes importantes: a primeira refere-
se a utilizacdo de um fato, este ndo deve ser mostrado Unica e simplesmente como se
originou e nem porque ele é da forma que se apresenta; a segunda esta centrada na
necessidade, pois ndo podemos fazer com que sejam do jeito que queremos, ou seja, a
necessidade ndo faz da coisa um ser (DURKHEIM, 2002).

Para Oliveira (2012), quando Durkheim (2002) retoma o conceito de
representacdes ele o faz com sentido de que tudo que se pensa sobre determinada coisa,
ou seja, tudo que é corriqueiro pode ser considerado representacdo. Em seguida a esta
afirmacédo, Durkheim (2002) em seus estudos posteriores, afirma que as representacoes
tém como principal objetivo demonstrar uma realidade considerada a partir das mesmas,
no entanto nao sao.

Outra situacdo de destaque, € que Durkheim (2002) em nenhum momento deixa
de diferenciar representacdes coletivas de representagdes individuais, pois acredita que
precisa afastar do reducionismo que conceitua as representacées individuais nas células
nervosas e também no intuito de diferenciar propriedades individuais de caracteristicas
coletivas (OLIVEIRA, 2012).

Para Durkheim (1977a) as representacGes coletivas é a maneira como 0 grupo se
Vé tanto a si mesmo quanto as relagcfes com 0s objetos que os afetam, como exemplo
mitos, lendas, concep¢des religiosas e crengas morais.

As representacdes coletivas tém como caracteristica principal permitir que um
grupo exista e que se apresente de forma inteligente diante da realidade que o cerca. A
representacdo diante de seu estado empirico podera representar qualquer coisa, pois sdo
funcGes mentais. Dessa forma, perante a sociedade, as representacdes coletivas
resumem o ser humano pensante tanto no que tange a si proprio quanto na realidade na
qual esta inserido (OLIVEIRA, 2012).

Nesse sentido, as representacfes coletivas apresentam em seu bojo
conhecimentos socialmente produzidos, uma vez que estes conhecimentos s&o
resultados da coletividade e isto faz com que se libertem das representagdes individuais.
Vale ressaltar que esse coletivo atuara na sociedade com novas ideias e acoes,

resultados de interagdes as quais adquirem autonomia (OLIVEIRA, 2012). Diante deste
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contexto podemos compreender que representacdes coletivas é simultaneamente forma
e guia de conhecimento para as a¢des sociais.

Para Moscovici (2009) o problema néo esta na escolha de quem é superior, se 0
individuo ou a sociedade, mas sim, a concretude em explicar os fenébmenos da crenca,
da religido, da magia ou do senso comum. Assim, a premissa estd em buscar respostas
para o porqué da criacdo de ideias pela sociedade, mesmo esta ndo tendo certeza se sao
verdadeiras ou ndo e também o porqué que estas ideias passam de uma geracao a outra
(MOSCOVICI, 2009).

Nesse sentido, merece destaque duas situacOes apresentadas nas representagdes
coletivas em Durkheim (1977a; 2000; 2002). A primeira refere-se ao fato das
representacdes coletivas serem estudadas em uma sociedade desprovida das ciéncias
sem quaisquer relagdes com a mesma, desse modo “as caracteristicas comecando com
as crencgas instituidas nessas sociedades tradicionais, ou ‘exoéticas’, sdo distinguidas
como se tal fato fosse uma questdo de alguma forma peculiar a elas” (MOSCOVICI,
2009, p. 195).

O segundo destaque que Moscovici (2009) refere-se que a sociologia somente
entra em cena quando os estudos ndo se adequam aos critérios de racionalidades aceitos
de forma geral. Assim, nas representacdes coletivas as caracteristicas cognitivas sdo
estudadas como se fossem comuns a todas as sociedades. Dessa forma, as
representacdes coletivas seriam vidveis somente em sociedades fechadas, ainda mais
“dentro da concepgdo positivista que entdo predominava a ciéncia e as técnicas
racionais das sociedades modernas, embora derivadas de um pensamento religioso,
tinham um caréter objetivo e individual” (MOSCOVICI, 2009, p. 197).

Portanto, o0 que chama a atencdo de Moscovici (2009) em relacdo a
representacdo coletiva é o fato da mesma ter sentido somente nas sociedades antigas,
uma vez que endeusa as crengas cientificas. Isso fica evidente quando Durkheim (2000)
apresenta em sua obra “As formas elementares da vida religiosa” a pesquisa sobre o
sistema totémico na Australia, em que parte da premissa de que a teoria do totem
apresenta um equivoco fundamental. Este equivoco estd centrado na ideia de que o
totemismo é apenas um culto aos animais. Para Durkheim (2000) ele vai muito além do
que uma zoolatria. Assim, Durkheim (2000) acredita que essa teoria comete 0 erro por
considerar somente uma espécie de totemismo, que é o individual. Para Durkheim

(2000) é valido considerar que existem dois tipos de totemismo, o individual e o do cl&
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e que os dois mantem relacOes. Desta forma, resta saber qual dos dois se originou
primeiro para em seguida responder qual é o mais primitivo. Conforme a resposta sera
apresentada a solucao ao problema da pesquisa sobre a origem do totemismo.

Ao relatarmos o pardgrafo acima, fica nitida a ideia de Durkheim (2000) em
acreditar que toda religido nasce da consciéncia do individuo, uma vez que antes de
tudo a religido ira corresponder as aspiracdes individuais e somente a partir disso ira
adquirir aspectos coletivos. Portanto, quando um homem experimenta o valor de um
totem de forma livre, este mesmo homem transmitir a seus descendentes, dessa forma
“multiplicando-se, teria acabado por formar essa familia extensa que é o cld, assim o
totem teria se tornado coletivo” (DURKHEIM, 2000, p. 172).

Partindo do principio que o termo coletivo ndo corresponde a sociedade atual,
Moscovici (2009) propde o termo social, para que ndo haja confusdo de serem
entendidas como uma forma arcaica de se pensar e estar no mundo. As Representacoes
Sociais sdo formas de entender o0 mundo, portanto, ndo sdo arcaicas, uma vez que estas
sempre assumem transformacbes que se tornam parte da vida cotidiana. As
representacdes coletivas apresentam um carater estatico, uma vez que Durkheim (2000)
se refere a uma sociedade primitiva conservada na consciéncia coletiva dos povos
(MOSCOVICI, 2009).

Ao se desvencilhar do termo coletivo e acrescentar o termo social, Moscovici
(2009) retrata as representacfes da sociedade atual, que se relaciona tanto com o
conhecimento cientifico quanto com o conhecimento comum. Assim, quando se
representa a atualidade esta tem carater movel que circula por entre o grupo e
consequentemente se transforma.

Para Jodelet (2001) Moscovici (2009) retoma o conceito de Durkheim (2000)
ndo apenas da perspectiva critica, mas também com o propdsito de construcdo, ou seja,
possibilitar a Psicologia Social objetos e instrumentos conceituais, obtendo assim um
conhecimento cumulativo diretamente ligado as questbes sociais vivenciadas pelas
pessoas.

Isto posto, ao considerar a sociedade como pensante, Moscovici (2009)
possibilita uma ruptura com o positivismo, pois por meio da comunicacdo determinado
grupo ou individuo é capaz de interagir em seu contexto social construindo, interagindo

e partilhando sua realidade, permitindo assim as interagdes sociais.
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Dessa forma, Moscovici (2009) acredita que grupos e pessoas ndo sao receptoras
passivas, pois nesse ambiente se comunicam de uma forma a solucionar situacoes
desenvolvidas pelo préprio grupo. Estas solugdes sdo impactantes nas rela¢fes sociais e
em suas escolhas nas diversas situacOes cotidianas, que vai desde a forma de educar os

filhos até na forma de como planejam seu futuro.

1.2 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS (TRS): DEFINICOES E
DIMENSOES

Ao retratarmos sobre a Teoria das Representacdes Sociais (TRS), o fazemos
com base nos estudos de Moscovici (2001, 2009), Jodelet (2001), Doise (2001) e Silva
(2011). Moscovici (2009) ao definir a TRS, o faz partindo da ideia de que €é tudo que
tiver algum sentido, de acordo com o autor “¢é uma rede de ideias, metaforas e imagens,
mais ou menos interligadas livremente e, por isso, mais moéveis e fluidas que teorias”
(MOSCOVICI, 2009, p. 210).

Diante desse contexto, a TRS nada mais é que o decurso das interagdes
comunicativas e de diferentes relagcdes sociais e que por meio desta surgem diversas
representacdes. As hipoteses levantadas por Moscovici (2001) tém como premissa que a
TRS tém seu formato por meio das interacdes comunicativas e das diferentes relacdes
que decorrem das comunicagdes, surgindo assim novas e diferentes representagoes.

A comunicacdo aparece em trés niveis diferentes segundo Moscovici (2009). O
primeiro estd no nivel da emergéncia e afetam diretamente o sistema cognitivo por meio
de algumas condi¢6es. Essas condicdes se inserem no contexto em que ha defasagem de
informacdes, uma vez que ha desigualdade de acesso; diferencas na concentracdo do
objeto em virtude de interesses também diferentes; a pressdao que o grupo sofre em
relacdo a tomada de decisdo e consequentemente na obtencdo de reconhecimento.

O segundo nivel refere-se ao processo de formacdo das representagdes. Nesse
processo hé intervencdo da objetivacéo e da ancoragem que tem como funcgéo esclarecer
a interdependéncia entre atividade cognitiva e suas condicGes de agir na sociedade
(MOSCOVICI, 2009).

O terceiro e ultimo nivel estabelecido estd na dimensdo da representacdo

estreitamente ligada a conduta. Condutas como atitudes e opinides sobre a intervengéo
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da midia apresentam estruturas diferenciadas denominadas de difusdo, propagacdo e
propaganda.

A difusao tem a funcédo de elaborar um saber comum e a0 mesmo tempo agradar
seu publico. Para tanto, os autores de artigos agem como receptores, pois transmitem as
informagdes diversificadas de diferentes contextos (MOSCOVICI, 2009). “A difusdo
caracteriza-se por uma indiferencia¢ao entre a fonte ¢ os receptores da comunicagdo”
(DOISE, 2001, p. 191).

A propagagdo por sua vez partilha uma visdo de mundo organizada e
estruturada. Tem como objetivo principal transmitir e acomodar novos saberes que
partilham com seus leitores (MOSCOVICI, 2009). A relacdo de propagacdo é
estabelecida “pelos membros de um grupo que produz uma visdo de mundo bem
organizada, que dispde de uma crenca a propagar esforgando-se para acomodar outros
saberes a este quadro estabelecido” (DOISE, 2001, p. 191).

E por fim, a propaganda possibilita uma comunicacdo que contrapde a da
sociedade vigente, com clara oposicdo entre o verdadeiro e falso saber, veiculando
situagcBes incompativeis com sua prépria visdo de mundo (MOSCOVICI, 2009).
Portanto, a comunicacdo é permeada por relagcdes conflituosas, onde o verdadeiro e o
falso saber se opdem, em que ha incompatibilidade de visdo do mundo da prépria fonte
(DOISE, 2001).

Doise (2001) estabelece as principais diferengas nos trés campos da
comunicagdo. Enquanto na difusdo os temas ndo sdo muito bem ordenados, podendo os
pontos de vista ser gerados de forma contraditoria, na propagacdo a organizacdo dos
temas se manifesta de forma mais complexa ena propaganda rejeita qualquer concepg¢éo
diferente do que ela apresenta.

Moscovici (2009) esclarece que os fendmenos cognitivos se ddo a partir das
interacdes sociais, 0 autor acredita no papel da comunicacdo social, pois, segundo ele,
esta trata de um objeto da Psicologia Social que tem uma contribuigdo original em
relacdo a abordagem dos fendmenos cognitivos. A comunicacdo tem como papel as
trocas e interacdes na elaboracdo de um universo consensual e também possibilita a
influéncia e pertencimento social que sdo decisivos na elaboracdo dos sistemas
intelectuais.

A comunicacdo social tanto no que tange aos aspectos midiaticos quanto

institucionais apresenta-se na condicdo de possibilitar e determinar as representacdes e
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0s pensamentos sociais. Assim, de todas as atividades humanas, a mais intensa esta em
torno da fabricacdo de fatos (JODELET, 2001). Portanto, um enunciado tem como
destino o que a multiddo quiser dele, assim esta podera “esquecé-lo, contradizé-lo,
traduzi-lo, modifica-lo, transforma-lo em artefato [...] em alguns casos, verifica-lo,
comprové-lo e passa-lo tal qual a outra pessoa, que, por sua vez o passara adiante”
(JODELET, 2001, p. 31).

Para Jodelet (2001) a TRS é reconhecida enquanto sistema de interpretacéo
capaz de estabelecer nossas relacbes com o mundo e com 0s outros e também de
organizar a forma como conduzimos nossas comunica¢des. Assim, a TRS é capaz de
intervir na difusdo e assimilacdo dos conhecimentos e no desenvolvimento tanto do
grupo como do individuo.

Nesse sentido, esta teoria estd balizada nas reflexdes e questionamento sobre as
fragilidades do modelo positivista, o qual considera somente a oposi¢do ao pensamento
cientifico. Desta forma, compreende-se que a TRS enfatiza 0 senso comum, e isto
possibilita a apreensdo da realidade social, permitindo as orientacbes de
comportamentos e praticas tanto de grupos como de individuos. Portanto, a psicanalise
é interpretada como oposi¢do ao positivismo, uma vez que possibilita uma compreensdo
maior do ser humano como ser integral, que interage com a visdo espiritual do homem.

Para Moscovici (2009) ndo existe uma definicdo precisa de representacbes
sociais, uma vez que ndo podemos engessar uma investigacdo em constante
desenvolvimento. No entanto, existem pesquisas como a de Silva (2011) que
preconizam uma aproximacdo desse fenébmeno. Silva (2011) acredita ser possivel esta
aproximacdo por duas razdes. A primeira por serem as representacdes sociais relevantes
ao que tange a descricdo e a compreensdo de objetos sociais com mudancas rapidas. A
segunda questdo refere-se a existéncia inevitavel das representacdes sociais, por serem
estas responsaveis pelas interagdes humanas.

Nesse sentido a TRS se refere aos saberes que tem como principal objetivo fazer
0s sujeitos se localizarem ou se inserirem no mundo, fazendo de certa forma o que
consideram estranho ficar familiar. Assim, os sujeitos passam a lidarem com menos
dificuldades aquilo que exprimem medo ou até mesmo rejeicdo, dando sentido a
realidade (SPINK, 1994).

Jodelet (2001) afirma que a particularidade dos estudos da TRS se traduz no fato

de que as analises desses processos integram o sujeito de forma que 0 mesmo se sinta
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pertencente aos meios sociais e culturais, portanto, se diferencia de uma perspectiva
unicamente cognitiva, no entanto pode se relacionar as atividades mentais de um grupo
ou considerar sua coletividade.

Portanto, ao consideramos a coletividade, tambem & imprescindivel
considerarmos a condi¢do de sujeito histérico daquele que as emite, a realidade que o
cerca, dificuldades e expectativas vivenciadas e nivel de leitura critica desse contexto.
Identificar e interpretar determinadas representacdes sociais de um determinado grupo
permite além do acesso ao seu campo das ideias, 0 acesso ao Sseu campo de
possibilidades de a¢cdes (MOSCOVICI, 2001).

Nesse sentido, a TRS é modalidade de conhecimento pratico, orientada para a
comunicacdo e compreensdo do contexto social, material e ideativo em que vivemos.
Séo formas de conhecimento que se manifestam como elementos cognitivos - imagens,
conceitos, categorias, teorias — no entanto, que ndo se reduzem jamais aos componentes
cognitivos (JODELET, 2001). Sendo socialmente elaboradas e compartilhadas,
contribuem para a construcdo de uma realidade comum, que possibilita a comunicacao.
Deste modo, as representacdes sdo, essencialmente, fendmenos sociais que, mesmo
acessados a partir do seu contetdo cognitivo, tém de ser entendidos a partir do seu
contexto de producdo (JODELET, 2001).

Dessa maneira, entendemos que a TRS sdo modos inconscientes de compreender
um determinado fendmeno ou uma determinada pratica existencial, individual ou
coletiva, que se expressam por meio de falas cotidianas, crencas, provérbios, modos de
agir, que podem estar vinculados ao passado, ao presente ou ao futuro, sdo crencas ou
praticas que, por si e aparentemente, ndo tém razdo de ser, mas que se da se realiza e
permanece como um padrdo de conduta dos individuos ou de coletividades, sem que se
tenha que dar justificativas de por que elas sdo como sdo. Em sintese, sdo crencas
inconscientes que se manifestam nas falas, nos gestos, nos discursos, nas piadas e,
especialmente, na acdo cotidiana (JODELET, 2001).

Portando, a TRS se apresenta como uma maneira de interpretar e pensar a
realidade cotidiana, uma forma de conhecimento mental desenvolvida pelos individuos
e pelos grupos para fixar suas posicfes em relagdo as situacdes, eventos, objetos e
comunicagfes que lhes concernem. Dessa forma, o social intervém pelo contexto
concreto no qual se situam grupos e pessoas, pela comunicagdo que se estabelece entre

eles, pelo quadro de apreensdo que fornece sua bagagem cultural, pelos cddigos,
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simbolos, valores e ideologias ligados as posi¢des e vinculagdes sociais especificas
(MOSCOVICI, 2001).

Nesse sentido, a TRS por ser um fato psicolégico o qual pertence a todos,
pertence a outros grupos ou outras pessoas e também tem um pertencimento pessoal o
qual se percebe por meio da afetividade (MOSCOVICI, 2009). A partir desse enfoque,
0 espaco social tem seu crescimento, uma vez que a comunicacdo se amplia em nossa
sociedade. Diante desse crescimento, pode ser observado o obscurecimento das
diferentes representagdes e a eliminagdo do limite entre a copia e seu conceito. Uma
vez desaparecido esse limite as representacOes sdo transformadas em outras
representacdes e isso faz com que sejam cada vez mais simbolicas (MOSCOVICI
2009).

Abric (2001) acrescentou mais duas fungdes a TRS, a partir da evolugcdo das
pesquisas nesta area. A primeira retrata a fungdo identitaria que possibilita resguardar a
imagem positiva do grupo como também suas especificidades. A segunda funcéo
denominada de justificadora estabelece que o0s sujeitos do grupo mantenham os
comportamentos que os diferem de outros grupos.

Assim, compreendemos que o0 interesse pela representacdo social se deu
justamente por ser um fendmeno que nos possibilita adentrar no senso comum. Mantem
relacBes com o cotidiano, e dialoga com tudo que vivenciamos, sentimos e pensamos.
Desta forma, nos permite aproximar de crengas, costumes, situactes e ideias que
normalmente a ciéncia questionaria ou definiria como invalida. Nesse sentido, a
representacdo social se sustenta pela comunicacdo que constituem o nosso cotidiano e
nos permite estabelecer relacdes com as outras pessoas (MOSCOVICI, 2009).

Portanto, ao estabelecermos estas relagbes cotidianas, produzimos
conhecimento. Este conhecimento — do ponto de vista da Psicologia social — ndo é uma
simples descricdo dos fatos e sim uma producdo por meio da intera¢do e comunicacao.
Esta producdo por sua vez, depende muito do interesse das pessoas, das suas
necessidades, desejos e frustragdes (MOSCOVICI, 2009).

Nesse sentido, compreendemos que Moscovici (2009) apresenta na TRS a
percepcao de como o saber cientifico € incorporado e transformado pelo senso comum.
Essa transformacdo ¢ uma forma de reabilitar o conhecimento comum, pois este ndo é

algo comum e sim algo moderno originario da ciéncia.
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No entanto, Moscovici (2009) compreende também que a TRS surge também da
memoria coletiva, da cultura, ideologia, das experiéncias do individuo e das interacdes
do cotidiano. Desta forma, esse cotidiano passa a ter sentido e se torna realidade, que
por sua vez passa a ser comunicavel, uma vez que foi apreendido.

Portanto, € necessario que estejamos informados sobre 0 mundo a nossa volta,
pois dessa forma, nos ajustamos a ele com nosso comportamento e temos a
possibilidade de dominad-lo tanto fisica quanto intelectualmente e a partir dai
resolvermos os problemas que nos apresentam (JODELET, 2001).

Vivemos em um mundo dindmico no qual ndo somos automatizados, mas sim
partilhamos ideias e acontecimentos. Dessa forma, temos que administra-lo muitas
vezes por meio do conflito, por isso a importancia das representaces em nosso
cotidiano, uma vez que estas nos direcionam, permitindo a interpreta-las e direciona-las
em nosso cotidiano (JODELET, 2001). Diante dessa situacao, o individuo tem interesse
pelo conhecimento cientifico, uma vez que seu cotidiano estad impregnado pela presenca
de novos objetos e situacBes em que se faz necessario a tomada de posicionamento
perante essa nova situagcdo (MOSCOVICI, 2009).

Jodelet (2001) ao se referir aos fendbmenos cognitivos acredita que estes, estdo
envolvidos diretamente com o pertencimento social dos individuos. Este pertencimento
se da pelas implicacbes de normas e afeto, com a interiorizacdo das préaticas e
pensamento ora transmitidos, ora inculcados pela comunicacdo social. Portanto, é mister
ressaltarmos a importancia do seu estudo, uma vez que contribui na deciséo de
abordagens para a vida social e coletiva das pessoas.

Diante deste contexto, a TRS é ao mesmo tempo produto e processo ao se
apropriar da realidade externa ao pensamento e da elaboracéo psicoldgica e social desta
realidade. Isto significa que “nos interessamos por uma modalidade de pensamento, sob
seu aspecto constituinte — 0s processos — e constituido — os produtos ou conteudos.
Modalidade de pensamento cuja especificidade vem de seu carater social” (JODELET,
2001, p. 32).

Nesse sentido, representar-se nada mais € que um ato do pensamento no qual o
individuo se refere a um objeto, ou a uma pessoa, ou ainda a um acontecimento. Vale
ressaltarmos que esta representacdo pode ser tanto imaginaria quanto mitica, 0 que nédo

se pode negar que ela seja necessaria. A representacdo mental — retratada aqui enquanto
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contetido concreto — traz a marca do sujeito e suas atividades, as quais trazem em seu
bojo criatividade e autonomia parte esta da expressdo do sujeito (JODELET, 2001).

A TRS ¢ sempre a representacdo de alguma coisa ou de alguém, tem com o seu
objeto uma relagdo simbolica, uma vez que o interpreta dando-lhe significados. Estas
significagOes séo resultados de atividades que faz da representacdo uma construgéo e
expressao do sujeito. Dessa forma, as atividades remetem a processos cognitivos em
que os sujeitos podem ser considerados tanto do ponto de vista episttmico quanto do
ponto de vista psicolégico (JODELET, 2001).

1.3 ABORDAGEM EXPERIMENTAL: TEORIA DO NUCLEO CENTRAL E
TEORIA DOS PRINCIPIOS ORGANIZADORES

As criticas a abordagem experimental referem-se ao artificialismo das situacoes,
fazer de fatores isolados o centro do estudo e ndo considerar os determinantes externos.
No entanto, para Abric (2001) os resultados obtidos pela experimentagdo em psicologia
social estdo bem distantes de serem desprezados, pois sao relevantes no que concerne a
realidade como exemplo, a influéncia social, as interacdes e os fendmenos de grupo, a
identidade social e o funcionamento sociocognitivo.

Assim, Abric (2001) ao introduzir a nogéo de representacé@o na psicologia social,
possibilita novas formas de abordagens de uma metodologia experimental que leva a
centracdo sobre os fatores cognitivos e simbdélicos em que tanto os sujeitos quanto o
grupo trabalham com situacGes no qual o cotidiano lhes propdem e a partir desta
situacdo evoluem para além de pensamentos preestabelecidos (ABRIC, 2001).

Nesse sentido, a evolucdo do grupo se traduz por meio de uma realidade
representada, uma realidade apropriada ao contexto do grupo, ou seja, transformada de
acordo com a realidade do sujeito (ABRIC, 2001). Isto se da, uma vez que as
representacdes sociais sdo tomadas de posicionamentos diferenciados, mesmo que o0s
sujeitos utilizem estratégias comuns (DOISE, 2001).

Para Doise (2001) os posicionamentos tomados por meio das representacdes
sociais sempre mantem uma organizacdo diferenciada, assim as opinides ou situagoes
variam de acordo como as relagfes sociais se apresentam. Portanto, podemos

estabelecer que “em cada conjunto de relagdes sociais, principios ou esquemas
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organizam as tomadas de posi¢Oes simbolicas ligadas a insercdes especificas nessas
relagdes” (DOISE, 2001, p. 193).

Diante destes fatos apresentados definimos como Teoria do Nucleo Central
(ABRIC, 2001; FLAMENT, 2001) a estrutura da representacdo social. Nesta teoria as
representacdes sdo organizadas por esquemas estaveis e estruturantes e o ndcleo central
€ 0 que ird determinar a significacdo e a organizacdo interna da representacdo. Vale
ressaltarmos que em torno do nucleo central estdo dispostos outros elementos
denominados de nucleos periféricos, 0s quais sdo mais suscetiveis tanto no que tange a
comunicagdo quanto as mudancas do grupo (MOSCOVICI, 2009).

A defini¢do da Teoria dos Principios Organizadores (DOISE, 2001) centra nas
condicdes de producdo das representacdes e nos posicionamentos tanto do grupo quanto
do individuo. Esta teoria compreende a ancoragem como possibilidade de dar sentido as
nogdes que ddo formato ao conteddo das representacdes e 0 modo como os individuos
se inserem no meio social e se apropriam de categorias pertencentes aos seus grupos
(DOISE, 2001).

Para Abric (2001) a representacdo social € um conjunto organizado e
hierarquizado de julgamento, atitudes e informacgdes que um grupo social elabora sobre
um objeto, dessa forma, se apropriam e reconstroem a realidade.

Flament (2001) enfatiza que durante muito tempo a Teoria do Nucleo Central
ficou somente na hipdtese. No entanto, compreendemos que o0s elementos de uma
estrutura cognitiva sdo simulados pelos aspectos quantitativos, proeminéncia ou de
importancia da centralidade. Abric (2001) insere nesses aspectos a centralidade
qualitativa ao nucleo central.

Vale ressaltarmos que o ndcleo central é determinado pela natureza do objeto e
também por valores e normas constituintes da ideologia de um grupo. Também ¢é a
partir da vinculacdo de ideias mediadas por acGes concretas que as representacfes
sociais se tornam sdlidas e estabilizadas no contexto do nlcleo central. E mister
evidenciarmos que essas agoes séo resistentes as mudancas (MAZZOTT]I, 2002).

Dessa forma, os elementos periféricos sdo considerados esquemas, que tem a
funcdo de descrever sequencialmente as agdes de uma determinada situacéo. Assim, 0s
esquemas sdo elementos periféricos das representacdes sociais, organizados pelo nucleo
central (FLAMENT, 2001).
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Nesse sentido, os esquemas periféricos asseguram o funcionamento da
representacdo, capaz de decodificar uma situacdo, ora indicando especificamente algo
considerado normal, ora 0 que ndo é. Os esquemas normais tém como objetivo permitir
a utilizacdo de forma econdmica da representagdo, uma vez que ndo é preciso analisar a
situacdo a todo momento (FLAMENT, 2001).

Flament (2001) acrescenta que mesmo que consideremos o papel normal dos
esquemas periféricos, as situacbes nem sempre 0 sdo. Se essas situacdes nem sempre
sdo encaradas como normais, estas se inscrevem diretamente no nucleo central que por
sua vez desestruturaria a representacdo. Nesse sentido, se isso fosse possivel as
representacdes sociais se transformariam o tempo todo, o que nao é verdade. Diante do
exposto, “a periferia da representacdo serve de para-choque entre uma realidade que a
questiona e um nucleo central que ndo deve mudar facilmente” (FLAMENT, 2001, p.
178).

Ao retratar sobre transformacdes nas representacdes de grupos, Flament (2001)
considera as praticas sociais desencadeadoras desse processo. No entendimento do
referido autor, algumas situacdes podem levar um grupo, independentemente de suas
representacdes, entrarem em desacordo. Esses desacordos inicialmente estdo nos
esquemas periféricos, pois estes se modificam possibilitando proteger o nucleo central
por algum tempo. Com a ampliacdo do movimento podera haver uma ruptura do nucleo
central, o qual se modificara, permitindo uma real transformagao da representagao.

Flament (2001) constatou dois casos discordantes entre pratica e representacao.
O primeiro refere-se quando as praticas estdo explicitamente em contradicdo. Essa
situacdo foi denominada como esquemas estranhos, uma vez que a modificacdo da
representacdo é brutal, pois esta se rompe como passado. Os esquemas estranhos se
apresentam sob a forma de quatro campos imbricados, os quais Flament (2001)
denominou da seguinte forma: evocacdo do normal, designacdo do elemento estranho,
afirmacdo de uma contradicdo entre esses dois termos e proposicdo de uma
racionalizacdo que permite suportar — nem que seja somente por algum tempo — a
contradicao.

O referido autor ainda compreende que estes esquemas séo parte integrante da
representacdo, no entanto, este somente serd disponibilizado como referencial
discursivo. Porém, a problematica se insere a partir do momento que algum elemento do

esquema estranho estd implicito, nesse momento se impde a referéncia no contexto
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social, ndo ficando apenas no discurso. Vale ressaltarmos que a contradigdo pode ser
individual, desde que este esteja inserido em um contexto social.

Em relacdo a contradi¢do, quando muitos elementos contraditorios transformam
esquemas normais em estranhos, observamos um grande nUmero de tipos de
racionalizacdo. Flament (2001) acredita que estes acimulos de racionaliza¢des criam
incoeréncia na convivéncia do individuo, tornando a mesma insuportavel. Desta forma,
a solucdo seria retornar as praticas antigas ou promover uma reestrutura no campo da
representacdo. Assim, o nlcleo central se rompe e seus elementos se dispersam, ao se
dispersarem acaba cada um evoluindo conforme suas préprias ldgicas, com sentido
modificado que se apresenta de uma forma mais ou menos central em uma nova
representacdo (FLAMENT, 2001).

O segundo estrutura-se na ideia de que as praticas admitidas pela representacdo
sdo raras, dessa forma ativa-se os esquemas periféricos, permitindo uma progressiva
modificacdo da representacdo, no entanto esta ndo se rompe com o passado. Para
Flament (2001) duas representacGes sdo diferentes somente se seus nucleos centrais
também forem diferentes. Nesse sentido, havera problemas de comunicacao social, uma
vez que “duas subpopulacdes de uma mesma populagdo tem, sobre um mesmo objeto,
concepcdes radicalmente diferentes, elas ndo poderiam ter uma comunicacdo eficaz a
seu respeito” (FLAMENT, 2001, p. 183).

No entanto, a teoria dos esquemas periféricos permite outra abordagem que
retrata a ideia de que duas subpopulagdes podem ter uma mesma representacédo de um
mesmo objeto e por préaticas diferentes esquemas periféricos desiguais, portanto os
discursos também serdo diferentes (FLAMENT, 2001).

Portanto, o ndcleo central se apresenta como a consequéncia de uma
metodologia essencial, portanto a primeira situacdo que deve ocorrer ao se estudar as
representacdes sociais € encontrar 0 nucleo central, uma vez que somente 0
conhecimento do contetdo ndo é suficiente, mas sim a importancia e o significado deste
conteddo (MAZZOTTI, 2002).

Diante do contexto apresentado em torno do nucleo central e dos esquemas
periféricos que o circundam, compreendemos por meio de Flament (2001) que uma
representacdo social comporta esquemas periféricos, que sdo estruturados por um

nacleo central e que dessa forma da identidade a representacao.
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Quando diante de uma situacdo ha desacordos entre a realidade e a
representacdo, esta provavelmente modificard o esquema periférico de inicio. Em
seguida a esta situacdo a modificacdo no nucleo central, ou seja, na propria
representacdo (FLAMENT, 2001).

Quando hé& contradicdo entre realidade e representacdo, surgem 0s esquemas
estranhos que em seguida possibilitam a desintegracdo da representacdo. Se a realidade
ocasiona somente uma modificacdo da atividade dos esquemas periféricos, ocorrerdo
mudangas de forma progressiva. Compreendemos portanto, que estes esquemas Sao
parte integrante da representacdo, no entanto, este somente sera disponibilizado como
referencial discursivo. Porém, a problematica se insere a partir do momento que algum
elemento do esquema estranho esta implicito, nesse momento se impde a referéncia no
contexto social, ndo ficando apenas no discurso (FLAMENT, 2001). Vale ressaltarmos
que a contradigdo pode ser individual, desde que este esteja inserido em um contexto

social.

1.4 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS (TRS) NO CAMPO
EDUCACIONAL

A Teoria das Representacdes Sociais (TRS) ao adentrar no campo educacional tem
por objetivo orientar o seu papel que é o de organizar os significados sociais. A TRS
possibilita a articulagdo da psicossociologia e a sociologia da educacdo, e esta
articulacdo possibilita por sua vez a compreensdo das relacGes de pertencimento de um
determinado grupo social e as atitudes e comportamentos no contexto escolar (GILLY,
2001).

Para Mazzotti (2008) a inser¢do da TRS no campo educacional se faz
compreensivel, pois todo estudo ou teoria procura se firmar em relacdo ao um novo
paradigma. Assim, com o campo consolidado, torna-se possivel relacionar como outras
areas de estudo, compartilhando os beneficios em relagdo aos conhecimentos
produzidos.

Outro fator fundamental que a TRS possibilita no campo educacional é construir
sua funcionalidade, uma vez que o ambiente escolar sempre sofreu e sofre com as
intervencdes de grupos sociais com posicionamentos diferenciados, sejam eles de cunho

politico, administrativo ou hierarquico (GILLY, 2001). Dessa forma, “[...] a area
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educacional aparece como um campo privilegiado para observar como as representacoes
sociais se constroem, evoluem e se transformam no interior de grupos sociais [...]”
(GILLY, 2001, p. 322).

Ao relacionarmos a TRS e a escola, compreendemos que as representacdes séo
contraditorias, pois se articulam ao redor de esquemas dominantes. Essa articulagédo faz
com que a TRS tenha que se adaptar com a realidade nas quais 0s sujeitos estdo
inseridos (GILLY, 2001).

Essa adaptacédo é percebida tanto diacronicamente quanto sincronicamente, seja
pela contradi¢do do discurso ou pela justificativa das praticas em torno de significados
dominantes (GILLY, 2001) pois, estas se ddo de acordo com o nivel das analises muitas
vezes sutis que o professor faz da sua comunicacdo pedagdgica por meio das relagdes de
pertencimento do grupo social no qual a escola esta inserida frente aos comportamentos
apresentados (GILLY; RANZI; SILVA, 2002).

No ambito educacional a TRS nédo tem a funcéo de refletir a realidade da escolar,
mas sim, possibilitar uma construcdo que visa legitima-la, mobilizando para tanto
posicionamentos ideoldgicos quanto cientificos por meio das ciéncias humanas e sociais
(GILLY, 2001).

Dessa forma, a TRS pode interferir na eficiéncia do processo educativo, ja que
esta teoria possibilita investigar o funcionamento dos sistemas de referéncias na
classificacdo de pessoas ou grupos na interpretacdo da realidade cotidiana, uma vez que
se relaciona com a linguagem e também na orientagdo de préticas sociais (MAZZOTTI,
2008). Portanto, a TRS possibilita a orientacdo sobre o papel do processo educativo,
bem como a forma como esses conjuntos sociais sdo organizados no sentido de
compreender fatos da educacdo (GILLY; RANZI; SILVA, 2002).

Mazzotti (2008) compreende que a importancia da insercdo da TRS nas
pesquisas em educacdo se da pela possibilidade de estuda-la sobre dois aspectos
significativos. O primeiro refere-se ao entendimento da TRS enquanto produto. A partir
deste entendimento procuramos apreender seu conteudo por meio de elementos
cognitivos, esta apreensdo pode se dar por meio dos instrumentos da pesquisa, COmo 0
questionario e a entrevista. Estes instrumentos devem ser organizados e hierarquizados a
fim de legitimar os elementos em um campo estruturado.

O segundo aspecto constitutivo de significagcdo para a utilizacdo da TRS na

educacéo refere-se ao processo compreendido aqui como o interesse nas relacGes tanto
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no que tange a estrutura e condigdes sociais do produto, quanto nas justificativas de suas
praticas sociais (MAZZOTT]I, 2008).

Outro aspecto que consideramos que justifica a TRS adentrar no contexto
educacional esta diretamente ligado as trés particularidades desta teoria, apresentada por
Jodelet (2001) especificadas a seguir.

A primeira particularidade foi denominada de vitalidade, por considerar o
aumento significativo de pesquisas em diversos contextos de diferentes paises. O
processo da vitalidade estd relacionado diretamente as ciéncias humanas e em seu
momento atual apresenta-se de forma bastante significativa, uma vez que em dois
momentos historicos se mostrou bastante aprisionada. O aprisionamento do qual se
refere Jodelet (2001) em um momento foi em um contexto psicolégico por conta do
modelo behaviorista, e em outro momento nas ciéncias sociais em virtude do modelo
marxista.

A segunda particularidade foi denominada de transversalidade e esta situada na
interface do psicoldgico e do social, portanto possivel de integrar com todas as ciéncias
humanas (JODELET, 2001). Cabe aqui um adendo, especificamente em relacdo a
Educacdo Fisica, uma vez que umas das linhas tedricas que a sustenta refere-se ao
entendimento de que a mesma ndo € uma ciéncia (BRACHT, 2007) e sim uma
intervencdo pedagogica que se utiliza das ciéncias “maes” para subsidiar suas agoes.
Nesse sentido, a transversalidade da TRS estd diretamente imbricada no objeto de
estudo a formacdo inicial do professor de Educacdo Fisica, na qual seu curriculo
formador se apodera das mais diversas ciéncias como forma de justificar a sua insercédo
na escola.

A terceira particularidade é denominada de complexidade, uma vez que
considera o funcionamento cognitivo e psiquico, bem como o funcionamento da
sociedade e de seus grupos. Assim, o grau de complexidade esta inserido, pois este €
complexo enquanto sua definicdo e quanto ao seu tratamento, e também por implicar
sua relacdo em uma serie de conceitos socioldgicos e psicoldgicos (JODELET, 2001).

Acreditamos que ao utilizarmos a TRS para compreender questdes relacionadas
a formacéo inicial do professor de Educagdo Fisica em seu ambiente educacional, o
fazemos com a premissa de que esta teoria da espaco para essa insercao.

A afirmag&o supracitada é confirmada por Moscovici (2009) ao estabelecer que

as representacdes sociais se ddo em um espago no qual a forma do saber préatico esta
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ligado tanto a um sujeito quanto a um objeto; a representacdo sempre representara
alguma coisa e de alguém, portanto as caracteristicas se manifestam tanto no que tange
ao sujeito quanto ao objeto; apresenta para com seu objeto uma relacdo simbolica e de
interpretacao.

Menin e Shimizu (2005) realizaram um estudo apresentando uma analise dos
trabalhos no Brasil sobre a TRS especificamente no campo educativo, no qual foram
consultados resumos em anais dos congressos realizados nos anos de 2001, 2002 e
2003, sendo: trabalhos apresentados na Associacdo Nacional de Pds—Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED); resumos da 5% Conferéncia Internacional sobre
Representacdes Sociais ocorrida no Canadad em 2000; textos selecionados da revista
Ciéncias Humanas (2002) referentes ao Congresso Internacional de Representacdes
Sociais no Brasil, realizado em Floriandpolis em 2001; resumos dos anais da Ultima
Conferéncia Internacional de Representacdes Sociais realizada em Stirling na Escocia
em 2002; e os trabalhos apresentados na Il Jornada Internacional e primeira
Conferéncia Brasileira sobre RepresentacGes Sociais no Rio de Janeiro em 2003. No
total foram 138 trabalhos analisados ancorados pelo seguinte questionamento: Como
sdo os trabalhos de Representacdes Sociais aplicados a Educacao no Brasil?

Dessa forma, Menin e Shimizu (2005) tiveram como principal objetivo nesse
estudo saber quais objetos de representacdo social eram mais pesquisados em estudos
voltados para area educacional. E também se esses estudos fazem relacBes entre os
conhecimentos populares e os conhecimentos cientificos.

Nesse empreendimento Menin e Shimizu (2005) concluiram que a grande
maioria dos trabalhos centrou nos saberes escolares bem como nos papéis e funcdes da
escola e suas especificidades no que concernem as dificuldades apresentadas em seu
cotidiano.

Compreendemos que a proposta de Menin e Shimizu (2005) nos auxilia em
validar a escolha da TRS tanto como recurso teérico quanto metodol6gico, também nos
esclarece a necessidade de saber que os dados empiricos sdo desvelados pelo nicleo
central, sendo na coleta de dados confrontados e relacionados com o saber cientifico.
Contudo, a principal justificativa que nos alimenta no sentido da escolha da inser¢do da
TRS no campo educativo esta diretamente imbricada no conceito de que essa teoria

refere-se a um saber pratico que se relaciona com as experiéncias de vida das pessoas.
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Assim, representar ¢ “re-apresentar algo ou dar presenca a algo que estd ausente”
(MENIN; SHIMIZU, 2005, p. 95).

Spink (1993) aborda sobre a TRS, afirmando que estas permitem longos
alcances tedricos, pois se apresenta em um campo socialmente estruturado, nesse
sentido o resultado da acdo € acompanhado por marcas do lugar, tempo e espa¢co nos
quais estas representacdes foram estabelecidas.

Menin e Shimizu (2009) em seus estudos, ndo retratam somente as fragilidades
existentes nas pesquisas no campo educativo, estes estudos também desvelaram que um
dos principais objetivos almejados € o avango na superacdo de antinomias entre o
sujeito-objeto, sujeito-mundo e sujeito-sociedade, bem como concep¢bes-acoes,
concepcdes-construcdes, palavras, condutas e sentidos. Todas estas situacdes
constituem os nucleos da aplicacdo da TRS.

Dessa forma, pensamos de acordo com Menin e Shimuzu (2005) que as
pesquisas no campo educativo que tem como subsidio a TRS permitem descortinar
relacBes entre conhecimentos praticos, bem como o desempenho e os papéis da escola e
ndo menos importantes as questdes politicas e ideoldgicas que permeiam o campo
educacional.

Vale ressaltarmos, que mesmo com todos esses pressupostos verificados, ainda
assim a TRS é pouco utilizada nas pesquisas do campo educacional, assim sdo
necessarios grandes avangos, contudo, ndo é mais possivel negar, sua contribuicdo no
que tange ao desvelamento das representacdes que os professores e futuros professores
apresentam sobre sua identidade, seus saberes e 0s demais campos que compdem a

profissdo docente.



46

CAPITULO 2

A FORMACAO DO PROFESSOR E SUAS RELACOES COM O CONCEITO
DE IDENTIDADE

2.1 AS DIVERSAS FORMAS DE IDENTIDADE

Antes de adentrarmos nas diversas formas de identidade, pontuamos que
segundo Jodetet (2001), a expressdo identitaria foi sublinhada por Durkheim, ao
entender que as representacdes coletivas traduzem a maneira com um grupo pensa em
relacdo aos objetos que os afetam. Assim, evidenciamos que a identidade humana nao é
adquirida assim que a pessoa nasce, mas é construida e reconstruida ao longo da vida,
desde a infancia até a morte. A identidade ndo é construida individualmente, depende de
situacbes que vao desde o jugalmento de alguém como das proprias definicbes da
pessoa sobre si mesma (DUBAR, 2009). Nesse sentido, compreendemos a importancia
de retratd-la nas suas mais diferenciadas formas, uma vez que os individuos em seu
cotidiano as vienciardo de modo concomitante, pois em nenhum contexto uma Unica
forma de identidade dara conta de responder as demandas dos grupos sociais.

Para Dubar (2005) a concepcdo estatica de identidade de certa maneira foi
rompida pela sociologia do interacionismo simbolico, uma vez que as transformacgdes
da sociedade contemporanea estdo inseridas no cotidiano e determinam como 0s
sujeitos respondem a estas transformacdes. Assim, produzimos categorias, pois as
categorias que estdo configuradas na sociedade ndo nos servem mais, desta forma, os
individuos passam a produzi-las e ndo somente vivencia-las.

As formas identitarias estabelecidas por Dubar (2009) perpassam pelas formas
biografica, estatutaria, relacional e biografica para si. No entanto, estas nomenclaturas
ndo sdo vivenciadas de forma estanque, uma vez que em determinados contextos da
nossa existéncia elas se confrontam e dialogam o tempo todo. Portanto, ao retratarmos
uma nomenclatura, ndo raro percebermos que outras estdo imbricadas no mesmo
contexto social.

A forma biogréfica é aquela decorrente do nascimento do individuo, em que se
traduz no seu nome e na sua inser¢do familiar. Esse eu nominal é pertencente de um

grupo local e consequentemente dai se herda uma cultura (DUBAR, 2009).
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Ao referenciar a identidade biografica, Ciampa (2004) explicita que é a forma
mais comum de nos apresentarmos € dizendo nosso nome, uma forma que nos designa e
nos identifica, “nos identificamos com o nosso nome, que nos identifica num conjunto
de outros seres, que indica nossa singularidade” (CIAMPA, 2004, p. 63). Assim, o
primeiro grupo social que pertencemos € a familia, € quem nos da o primeiro nome e
este faz com que nos diferenciemos deles, enquanto o Gltimo nome faz com que nos
tornemos iguais. Nesse sentido, a diferenca e a igualdade passam a ser a primeira nogédo
de identidade (CIAMPA, 2004).

Em um primeiro momento recorremos a um substantivo para nos nomear,
contudo logo percebemos que somente este substantivo ndao dara conta e acrescentamos
outros, como o0 nome do pai e da mae, e diante dessa situacdo define-se um
posicionamento social (CIAMPA, 2005).

No entanto, no enfrentamento do cotidiano somente essa identidade ndo dara
conta de fazer com que haja pertencimento social, faz-se necessario ampliarmos,
contextualizando outras situa¢es, como exemplo, nossa historia, regido geogréafica na
qual originamos, uma vez que o substantivo proprio que nos identificava passa a ser
objetivo comum, portanto, a identidade perpassa por situacdes para além daquelas
instituidas em nossa identidade biografica (CIAMPA, 2005).

Desta forma, quando procuramos nos identificar buscamos o diferente, contudo
percebemos que em um contexto de grande desigualdade somos todos iguais. Diante
desta constatacdo nossa identidade nos apresenta como uma reproducdo da mesmice,
uma vez que nada nos diferencia, determinando assim uma identidade coletiva
(CIAMPA, 2005).

Dubar (2009) definiu essa situagdo como crise de identidade que estéo
configuradas em torno de questBes econdmicas, politicas, educacionais em que 0
individuo nédo se vé pertencente aquele contexto. Assim, estabelece como prioridade a
construcdo de uma identidade pessoal, com possibilidades de fazer com que o individuo
desenvolva suas subjetividades, e esta por sua vez se transformard concretamente em
acOes que demonstrem competéncias e performances nas diversas situagoes
apresentadas em seu cotidiano.

Diante deste contexto, como podemos afirmar que a identidade se transforma?
Na compreensdo de Ciampa (2005) devemos em um primeiro momento analisar o fato

de que a identidade é vista, ou melhor, somos levados a enxerga-la como um dado
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estatistico que define o ser. Nessa forma de visdo, o individuo aparece isolado, a
identidade é imutavel, pois a mesma apresenta-se dessa forma, como exemplo, nosso
nome proprio.

Contudo, se nos identificamos com um nome, isso acontece depois de uma
determinada idade, uma vez que ao nascermos apenas somos chamados, e a partir desse
momento interiorizamos essa atribuicdo dada por outros, e esta passa a nos pertencer
(CIAMPA, 2005). Assim, “0 nome ¢ mais que um rétulo ou etiqueta: serve como uma
espécie de sinete ou chancela, que confirma e autentica nossa identidade” (CIAMPA,
2005, p. 136). O cotidiano de nossa existéncia e com todos 0s acontecimentos que
emanam dela, muitas vezes identificamos que 0 nosso nome € uma representacdo de
nossa identidade, ou seja, a representamos de outras maneiras para além do nome
proprio (CIAMPA, 2005).

Essa representacdo se d& por meio de proposicGes substantivas, em que o sujeito
passa a ser o que ele faz. Dessa forma, se num primeiro momento somos chamados pelo
nome, ao adquirimos consciéncia passamos a nos chamar a partir de entdo, também
passamos a refletir sobre nossas a¢des (CIAMPA, 2005).

No entanto, se o individuo passa a ser o que ele faz, este fazer tem como
principio uma identidade permeada por relagdes com outros individuos e dessa forma
ndo podemos mais enxerga-los com imediatismos, mas sim como seres que Sse
relacionam (CIAMPA, 2005).

Dessa forma, Ciampa (2005) avalia que o nome nos diferencia dos outros,
indicando uma identidade, no entanto, esse nome também pode unir, e assim,
“identidade ¢ a articulacdo dessa diferenca e da igualdade” (CIAMPA, 2005, p. 143).
Nesse sentido, a identidade se transforma, uma vez que a realidade ndo é estatica, e
estando a realidade em constante movimento, o ser humano aprende.

Esse aprendizado ocorre, uma vez que as situacGes da vida privada e da vida
publica sdo desestabilizadoras da nossa subjetividade, portanto, inseparaveis tanto no
que tange as relacGes sociais quanto das relagGes interpessoais (DUBAR, 2009). E isso
faz com que o individuo pense, reflita e analise. Assim, essas analises fazem com que o
individuo aprenda a ser, a partir desse momento subjetividade e objetividade se
unificam, pois “sem essa unidade, a subjetividade é desejo que ndo se concretiza, e a
objetividade ¢ finalidade sem realizacdo” (CIAMPA, 2005, p. 151).
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Diante do explanado, se conclui que a identidade se transforma, assim posto,
qual o sentido de analise e reflexdo sobre a mesma? Ciampa (2005) acredita que a
identidade deve ser considerada objeto de estudo, uma vez que “a metamorfose pode
nos aparecer como ndo metamorfose, como nao movimento, como ndo transformagao”
(CIAMPA, 2005, p. 153). O autor ao categorizar identidade como ndo metamorfose,
estabelece que quanto mais dados apresentamos para que nossa identidade possa ser
reconhecida, mais dificuldades iremos encontrar, portanto, é imprescindivel que as
acbes que realizamos possam também falar por noés. Assim, se hd um fazer,
consequentemente terd um sujeito que executa a acao.

Diante dessa situagdo, Ciampa (2005, p. 163) define identidade como “a
articulacdo de varias personagens, articulacdo de igualdades e diferencas, constituindo —
e constituida por — uma historia pessoal”. Dessa forma, somente conseguiremos
compreender o processo de identidade se compreendemos também o modo como esta é
produzida. Assim, se faz necessario que apresentemos uma identidade de acordo com
cada situacdo ou momentos vivenciados, como resposta ao contexto social no qual
estamos inseridos.

Contudo, a partir do momento que respondemos a determinada situagéo, estamos
dando e “ndo se dando, num continuo processo de identificagdo” (CIAMPA, 2005, p.
169), dessa forma, a partir do momento que o individuo é identificado, sua identidade
n&o teria mais producao, seria um esgotamento.

A partir dessa situacdo, nossas acdes passam a apresentar a expectativa de que
agiremos conforme o que se estabilizou como padréo, reproduzindo dessa forma, o que
ja esta estabelecido como certo. Diante dessa reproducdo, a identificacdo aparece por
meio de certos atributos dos quais o individuo € dotado, essa identidade é denominada
de atemporal, que permite que o sujeito tenha sempre as mesmas manifestacdes, sempre
idéntico, tanto no que concerne a sua permanéncia, quanto a sua estabilidade. Portanto,
“a mesmice de mim € pressuposta como dada permanentemente € ndo como re-posi¢ao
de uma identidade que uma vez foi posta” (CIAMPA, 2005, p. 170).

Diante do estabelecido, verificamos que nossa identidade é composta de
personagens, € que €sses personagens se tornam permanentes, uma vez que, ndo a
identificamos enquanto re-posicdo de uma identidade que nos foi dada. Contudo,
manter-se inalterado ndo nos é possivel, pois a transformacgéo € inevitavel, no entanto,

podem ser proteladas, mas essa tentativa da ndo mudanca, faz com que o individuo se
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transforme em uma réplica, essa situagdo pode ocorrer até mesmo de forma involuntaria
por meio de acontecimentos de ordem social, no qual ndo se permite que interesses
estabelecidos sejam modificados (CIAMPA, 2005).

Protelar a transformacg8o identitaria, muitas vezes se apresenta como 0 Unico
meio de sobrevivéncia, pois como estabelece Dubar (2009) a individualizacdo é um
processo ambivalente, diante de um contexto social precario em que se apresentam
situacbes de extrema fragilidade no campo cultural, a qual ird fragilizar o campo
profissional e pessoal, sendo que o processo de transformacdo se da por um caminho
longo e doloroso que implica em mudangas da identidade pessoal, exigindo do
individuo uma reorganizacéo das formas de identidade.

Essa reorganizacdo se da por meio de uma estrutura social mais ampla que
oferece os padrBGes de identidade, portanto, o posicionamento de uma identidade é
resultado de um processo em que dois objetos se relacionam e que um desses objetos
refere-se ao padrao que identificard o outro (CIAMPA, 2005).

Desta forma, ha uma articulacdo de igualdades e diferencas, pois cada
posicionamento que tomamos torna-se determinante, possibilitando a concretude da
nossa existéncia e permitindo que esta seja a unidade da multiplicidade realizada pelo
desenvolvimento destas determinacdes (CIAMPA, 2005).

Nesse sentido, “em cada momento de minha existéncia, embora eu seja uma
totalidade, manifesta-se uma parte de mim como desdobramento das mdultiplas
determinagdes a que estou sujeito” (CIAMPA, 2007, p. 177). Diante deste contexto, o
ser humano néo esta instituido socialmente como portador de um Unico papel, mas sim
COmMO personagens que carrega consigo na totalidade, ao estar diante de um contexto
torna-se representante de si mesmo (CIAMPA, 2005).

Isto posto, torna-se impossivel estabelecer um elemento que constitui a origem
da identidade, uma vez que ha o estabelecimento de um emaranhado de representacdes
que perpassa todas as relagdes, na qual cada identidade reflete outra identidade. Esse
emaranhado de representacdes que baliza as relagdes sociais somente é possivel pelas
atividades executadas pelos individuos no seu cotidiano, portanto, torna-se legitima a
ideia de que as identidades ao mesmo tempo em que é reflexo da estrutura social
também reage sobre essa estrutura, possibilitando tanto a conservacdo quanto a
transformacédo da mesma (CIAMPA, 2005).
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Contudo, com o intuito de manter a estrutura social, sdo criadas normas para a
padronizacdo das atividades do individuo, fazendo com que haja uma conservacao das
identidades produzidas. Isto faz com que o processo de identificacdo pela re-posicédo de
identidades estabelecidas fique paralisado. Vale ressaltar que a identidade néo se coloca
de forma igual, pois ha a necessidade de considerarmos a estrutura social e 0 momento
historico (CIAMPA, 2005).

Nesse sentido, o individuo se representa ao assumir determinados papéis, ou
seja, se posicionando, no entanto, ao posicionar-se deixa de lado outras partes nédo
contidas em sua identidade pressuposta e re-posta. Assim, desempenhando
seguidamente o mesmo papel estamos representando, ‘“nds mesmos [...] como
representacdo (dramatargica) de um papel, assim como estamos representando — re (a)
apresentacdo — quando repomos no presente 0 que € pressuposto cOmMoO nossa
identidade” (CTAMPA, 2005, p. 185).

Diante destes fatos Ciampa (2005) denominou de identidade — mito a partir do
momento em que o individuo representa quando comparece como representante de si
mesmo; quando desempenha papéis nos quais decorrem de seus posicionamentos;
quando ha uma reiteracdo a apresentacéo do individuo. E importante evidenciarmos que
a mudanca na aparéncia necessariamente ndo significa a transformacdo da identidade.

Portanto, se faz necessario que haja um avanco qualitativo rumo a
transformacdo, isto somente € possivel por meio da alterizacdo, que para Ciampa (2005)
€ 0 momento em que o individuo torna-se outro. Este tornar-se se outro é entendido aqui
como o resultado de um acumulo de mudancas quantitativas, muitas vezes até mesmo
imperceptiveis, mas que no decorrer do processo se tornam graduais.

No entanto, devemos atentar para o fato de que converter mudancas
quantitativas em qualitativas pode nos levar ao mecanicismo, e este ao conformismo, ao
fazer com que acreditemos que basta acumular mudancas que a histdria agira por si s0,
nos tornando sujeitos, ou seja, ocorrendo uma transformagdo de forma natural e
mecanica (CIAMPA, 2005).

Para Ciampa (2005) ndo existe uma identidade concreta e sim que esta em um
continuo concretizar, uma vez que “a identidade ¢ determinada pelas condigdes
historicas, sociais, materiais dadas ai incluidas condigdes proprias do individuo”
(CIAMPA, 2005, p. 205). Nesta situagdo, “de um lado, o homem ¢ ser posto; de outro, &
vir —a - ser. E concreto” (CIAMPA, 2005, p. 207).
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Ciampa (2005) compreende identidade sob trés aspectos fundamentais: o
primeiro refere-se a afirmacdo da materialidade da identidade e que esta somente €
possivel por meio das relagbes reciprocas universais; o segundo retrata a identidade
afirmada na temporalidade, a qual se afirma nas relagBes reciprocas universais, porém
se d& na infinitude de momentos temporalmente distintos; o terceiro e ultimo aspecto
refere-se que ao afirmarmos a concretude da identidade por meio do desejo e trabalho,
estamos reconhecendo que a mesma se da por meio da sua histdria e socialidade.

A forma estatutaria esté instituida em sistema hierarquico construido por meio
de coag0es tanto no que tange ao contexto familiar, quanto, escola, grupos profissionais
e 0 Estado. Essa identidade por assumir papéis esta constituida segundo o autor por um
ego socializado. A denominacdo estatutaria vem da ideia de que na sociedade moderna
0 ser humano assume papeis maltiplos advindos de estatutos, assim o individuo é
identificado a partir de seus papéis.

No entanto, para Ciampa (2004) para que possamos compreender a ideia de
identidade constituida por meio de grupo do qual fazemos parte cotidianamente faz-se
mister a reflexdo de como este grupo se constitui objetivamente. Dessa forma,
verificamos que a objetividade se estabelece por meio das relagfes, das suas préaticas, do
seu agir e do seu pensar. O que o0 autor sugere € que nds somos as nossas agdes e,
portanto, a identidade ndo é um produto, mas sim a forma como este foi produzido. Isto
posto, “quem sou eu? é uma representa¢do da identidade. Entdo, torna-se necessario
partir da representagdo como um produto, para analisar o proprio processo de producao”
(CIAMPA, 2004, p. 65).

Essa analise somente se torna possivel a partir de uma consciéncia reflexiva e
engajada a qual possibilita o individuo participar ativamente de um projeto
conjuntamente com seus pares, no qual Dubar (2009) denominou de relacional para si.
Esse engajamento se traduz na convicgdo daquilo que o individuo acredita, envolvendo
“a unidade do eu, sua capacidade discursiva para argumentar uma identidade
reivindicada e unificadora, uma identidade reflexiva” (DUBAR, 2009, p. 73).

Essas formas identitarias irdo se apresentar conforme o contexto onde o0s
individuos estiverem inseridos, assim, ndo € possivel separar a identidade individual da
identidade social, uma vez que ‘“as possibilidades de diferentes configuracdes de
identidades estdo relacionadas com as diferentes configuragdes da ordem social”

(CIAMPA, 2004, p. 72). Portanto, é no contexto historico e social no qual o homem esta
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inserido é que as determinacges aparecerdo e juntamente com elas também surgirdo
alternativas de identidade diante de possibilidades e impossibilidades (CIAMPA, 2004).

Dubar (2005) acredita que seja necessario as representacdes ativas para se
chegar as formas identitarias. As representacfes ativas tém por funcdo estruturar o
discurso do individuo sobre suas praticas sociais e também na aquisicdo do saber,
permitindo desta forma afirmar sua identidade.

Dubar (2005) trabalha com a possibilidade de apreensao do individuo em relacéo
as representaces ativas por meio de sua relagdo com o cotidiano e com tudo aquilo que
estd diretamente relacionado a ele; das estratégias elaboradas para agir diante das
oportunidades apresentadas; da relacdo com as agdes estabelecidas para a descricdo de
situacOes vividas com também das suas obrigacdes e projetos pessoais.

Portanto, diante das situacfes vivenciadas pelo individuo e seus grupos inseridos
em determinados contextos da sociedade, torna-se impossivel a identidade pessoal ndo
entrar em crise. Contudo, essa crise ndo advém somente da falta de recursos
econbmicos, mas perpassam também pela subjetividade deste individuo (DUBAR,
2009). Assim, esse rito de passagem do individual para o coletivo estd repleto de
situacdes incertas, no entanto altamente emancipatério, mesmo que em determinados
grupos existam relacbes de dominacdo em que ha sobrepujanca do mais velho em
relacdo ao mais novo ou do patrdo em relacdo ao empregado, entre outras (DUBAR,
2009).

Diante deste contexto, entra em cena a forma identitaria biogréafica de si que tem
0 papel de questionar as atribuicbes dadas as diferentes formas de identidade. A
biografia de si busca a autenticidade, a qual vem acompanhada de crise, uma vez que
apresenta em seu bojo perturbacdes decorrentes de mudancas exteriores (DUBAR,
2009).

Nesse sentido, o individuo ao construir sua identidade pessoal, carrega consigo
aspectos plurais e de subjetividade, no entanto isto ndo significa que estara fora do
processo de coletividade do grupo e sim um coletivo mais consciente mesmo que esteja
consubstanciado em regra, porém essas regras sdo resultados de escolhas voluntarias
(DUBAR, 2009). Vale ressaltar que atualmente essa emancipacdo encontra-se com
extremas dificuldades em superar as crises estabelecidas pela sociedade contemporanea.
Essas crises se estabelecem nos setor econdmico, politico e educacional e se alastra pela

vida pessoal, portanto Dubar (2009) acredita que a crise identitaria esta longe de ser
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resolvida, pois se trata de um processo longo que necessita de “politicas sociais eficazes
facilitando ao mesmo tempo a construcdo social do sujeito que aprendem, mas também
agindo coletivamente para produzi-las em emancipac¢do social” (DUBAR, 2009, p.
234)..

2.2 A FORMACAO DO PROFESSOR: IDENTIDADES E SABERES

Para Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) parte da identidade docente esta
estruturada a partir das representacdes que os educadores fazem da mesma, de si
mesmos, dos outros, da sua atividade profissional, sobre sua formacéo e as condi¢des do
exercicio desta profissdo, somente desta forma os docentes poderdo exercer uma
participagdo efetiva, por meio da qual serd possivel produzir novas identidades
profissionais.

Desta forma, evidenciamos que a identidade humana ndo € adquirida assim que a
pessoa hasce, mas € construida e reconstruida ao longo da vida, desde a infancia até a
morte. A identidade ndo é construida individualmente, ela é dependente de situacdes
que vao desde o jugalmento de alguém como das nossas préprias definicdes (DUBAR,
2009).

A identidade profissional é construida por meio da profissionalizacdo que esta
estruturada na profissionalidade, entendido aqui como aspecto interno e do
profissionalismo considerado como aspecto externo (RAMALHO; NUKES;
GAUTHIER, 2003).

No que tange a profissionalidade Nufies e Ramalho (2008) acreditam que esta é
uma expressdo que refere-se a dimensdo ética tanto dos valores quanto de normas das
relacBes dos grupos profissionais, portanto se traduz em uma construcdo social situada
na moralidade coletiva.

Em relacdo ao profissionalismo, 0 mesmo esté referendado na ideia de que séo
as relacdes estabelecidas na vivéncia da profissdo, bem como na reivindicagdo de um
status social. Nesse sentido, o profissional busca negociar com o intuito de
reconhecimento, uma vez que possuem qualidades complexas e especificas que
permitem o prestigio de exercer tal profissio (NUNEZ; RAMALHO, 2008).
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Atualmente com a grande evolucdo cientifica e tecnologica, € complexo
defender a importancia da formacéo de professores, em um mundo em que notoriamente
prevalece as informacGes veiculadas nas mais variadas formas de comunicagdo. Para
Pimenta (1996) se faz necessério repensar essa formagdo, e principalmente contrapor as
correntes que desvalorizam o professor, bem como as concepgdes que 0 apontam como
sendo mero técnico reprodutor de conhecimentos e monitor de programas pré-
estabelecidos.

Para Pimenta (1996) uma das alternativas possiveis é trabalhar com os futuros
professores a atitude investigativa, ou seja, refletir e produzir com os alunos a
constituicdo da identidade do professor. Também no entender da autora se faz mister
problematizar a realidade do ensino no ambiente escolar.

Outro fator importante a ser considerado é o fato de oportunizar o trabalho
coletivo ao futuro professor, fazendo-o conviver com desafios que serdo enfrentados no
campo especifico de trabalho, promovendo o exercicio do trabalho interdisciplinar e
coletivo na escola.

O processo formativo nos cursos de licenciatura devem ir além de uma formagéo
técnica e burocratica, uma vez o trabalho docente pressup8e contribuir com o processo
de formacdo e insercdo dos alunos socialmente. Para tanto, a formacdo devera ser
pautada no desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores,
oportunizando a construcdo dos saberes docentes por meio de desafios que encontraréo
no cotidiano da préatica docente.

Identidade é um processo de construcdo do sujeito historicamente situado. Neste
sentido, a mesma € construida por meio da significacdo social da profissdo, no entanto
esses significados devem ser constantemente revisados e também reafirmados por meio
de praticas consagradas. Outro fator primordial se da pelo confronto teoria e prética, das
reflexdes e analise em torno da sistematizacdo das préaticas, possibilitando assim a
construcao de novas teorias.

Essa identidade também perpassa pela significacdo que o professor confere a sua
pratica pedagdgica, da maneira como compreende e situa-se no mundo, suas
representacdes, valores e sua historia de vida.

A profissdéo de professor se faz em um processo de socializagcdo, de
comunicacdo, de reconhecimento e de didlogo tanto no que tange aos projetos

individuais quanto dos grupos profissionais. Contudo, também € politico e econdmico,
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uma vez que o professor durante sua pratica participa das acfes e consequentemente das
relaces de poder que estas estabelecem (NUNEZ; RAMALHO, 2008).

Ao se escolher uma profissdo, a pessoa estd envolvida em varios fatores
externos, como por exemplo, a implicagdo com a area e com pessoas que fazem parte da
mesma. Assim, a construcdo da identidade docente decorre das experiéncias vividas
pelo sujeito na escola, podendo em algum momento da trajetoria profissional coloca-las
em acao (BORGES, 2001).

Portanto, para Borges (2001) ser professor € um movimento dialético de
construcdo tanto individual quanto coletiva, vale ressaltar que as condi¢des psicologicas
e culturais também estdo inseridas neste processo. Nesse movimento também estdo
envolvidas as acBes e posturas do professor referentes aos condicionantes das
organizacOes escolares, portanto o processo de docéncia se da por meio de uma
construcdo permanente.

Nesta direcdo, Pimenta (2003) ressalta que o professor ird se deparar com a
imprevisibilidade, os conflitos e incertezas, contudo se faz necessario o enfrentamento,
o0 qual ndo deveréa estar pautado na racionalidade técnica, uma vez que esta ndo abarca
as caracteristicas da docéncia, podendo muitas vezes acontecer a resisténcia em relacao
as praticas inovadoras que por sua vez possibilitara o processo de transformacéo.

E consenso entre alguns estudiosos (PIMENTA, 1996; BORGES, 2001;
NUNEZ; RAMALHO; GAUTHIER, 2003; NUNEZ; RAMALHO, 2008; DUBAR,
2009) que a identidade docente € desenvolvida tanto individual quanto coletivamente,
portanto é desenvolvida durante a vida, construida em um processo de relacdes muitas
vezes subjetivo, que exige uma interpretacdo de si préprio enquanto pessoa inserido em
um determinado contexto. Tanto a subjetividade quanto a objetividade estdo inseridas
no processo de construcdo da identidade docente, dessa forma criam-se expectativas, as
quais sdo condicionantes para que determinada profissdo seja escolhida.

Concordamos com Tardif (2002) quando afirma que ndo pode haver
fragmentagédo entre os saberes dos professores e as demais dimensfes do ensino. O
saber do professor ndo pode ser considerado uma categoria autbnoma, destituida de
qualquer relacdo com a realidade social. Portanto, o saber devera estar constantemente
relacionado a varios condicionantes como sua identidade, experiéncia de vida, histéria

profissional e suas relagdes no espago académico.
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Desse modo, qual seria o entendimento de saberes? O saber do professor € um
saber social, uma vez que é partilhado no ambiente em que estd inserido por meio de
uma estrutura coletiva, no qual regras, programas e curriculos séo estabelecidos; é
legitimo, pois tem definido onde seré realizado, seja na universidade, na escola, no
grupo de pesquisas, entre outros (TARDIF, 2002). Dessa forma, ndo ha conhecimento
sem o reconhecimento social, pois o professor em seu ambiente de trabalho esta sob
constante troca de experiéncias.

Outras confirmagdes de que o saber do professor € um saber social, refere-se ao
fato de que suas praticas sdo sociais, uma vez que o professor nao trabalha somente com
objetos, mas com sujeitos com o intuito de muito mais que ensina-los, transforma-los.
Outra condicdo de que o saber é social refere-se ao conteldo que o professor ministra,
pois sdo contetdos histéricos que evoluiram e evoluem com tempo.

Assim, o ensino € construido socialmente em determinado contexto de uma
sociedade inserida numa determinada cultura (TARDIF, 2002). E por fim, mais um
aspecto que confirma que este saber € social, se d& em virtude da incorporacdo do saber
que € modificado, adaptado ao longo da histéria profissional do professor (TARDIF,
2002).

Tardif (2002) preconiza que o conceito de saber ¢ ambiguo, dessa forma ao
retratar a formacdo e construcdo destes saberes corremos o risco de ndo sabermos
interpreta-los. Diante desse risco, cabe a nds partimos para o0 enfrentamento e este se da
por meio da reflexdo sobre a formac&o inicial e continua dos professores. Essa reflexdo,
para Pimenta (1996) se torna imprescindivel, uma vez que o professor tem o papel ndo
somente de transmitir conhecimentos, mas também a efetiva participacdo no processo
de construcdo e formacéo da cidadania do aluno.

Para No6voa (1995) o processo de formagdo do professor esta inserido em duas
instancias, o que ele denomina de “processo duplo de formagdo”. A primeira instancia
refere-se a autoafirmacdo do professor e a segunda na sua formagdo no espaco
institucional onde atua. Finck (2010) corrobora com essa ideia, ao afirmar que o
professor € responsavel por possibilitar mais que conhecimentos, oportunizando ao
aluno o desenvolvimento de uma cidadania efetiva. Para tanto, o professor devera
atentar-se para as capacidades individuais dos alunos, uma vez que 0S mesmos possuem
linguagens préprias, as quais devem ser transformadas por meio dos saberes e

conhecimento do professor.
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Para Pimenta (1996), um dos saberes relativos a docéncia é a experiéncia, pois
os alunos ao adentrarem no ensino superior, ja tiveram experiéncias com outros
professores na educacdo basica, assim ja trazem suas representacbes sobre o que
consideram bons professores: Quais deles tinham facilidade na transmissdo de
contetdo? Quais metodologias de ensino utilizavam com mais dominio?, Enfim, os
alunos trazem por meio das suas experiéncias vivenciadas na educacdo basica, o
significado de ser professor.

Outra experiéncia, a qual Pimenta (1996) denominou de experiéncia socialmente
acumulada retrata as mudancgas histéricas da profissdo, as atividades vivenciadas em
diferentes escolas, as dificuldades enfrentadas pela falta de valorizacdo social e finaceira
da profissdo e as dificuldades especificas do ambiente de trabalho, como turmas
indisciplinadas, salas superlotadas, entre outras.

Outro tipo de saber docente, estd relacionado com a propria produgdo do
professor em seu ambiente de trabalho, no qual estdo cotidianamente refletindo sobre
sua pratica pedagdgica mediada pelas praticas dos seus colegas de profissdo
(PIMENTA, 1996).

Desta forma, a formagdo dos professores deve possibilitar muito mais que
conhecimentos, deve também contribuir para a emancipacéo do sujeito, permitindo-lhe
criar seus saberes e como realiza-los diante do contexto social que estiver inserido. 1sso
significa uma formacdo mais autdbnoma, com intuito de ampliar a visdo critica de
mundo, que possibilita ao docente confrontar teorias com suas préaticas pedagogicas e
dessa forma repensa-las e ressignifica-las.

Para Pimenta (1996), € fundamental a analise do curriculo formador, para que
este ndo se distancie da realidade na qual estard inserido como profissional, a autora
evidencia ainda que ao compreendermos o processo de formagdo, melhor
compreenderemos a identidade docente. Nesse sentido, a formacédo inicial tem como
fundamental objetivo capacitar o exercicio da docéncia, que vai muito além de
contetdos e praticas pedagogicas e sim possibilitar o processo de humanizagdo
(PIMENTA, 1996).

Diante deste contexto, a formacéo profissional decorre de um processo continuo,
0 qual ndo acontece de forma fragmentada, mas que decorre de Vvérias situacOes
formativas que trabalham em conjunto. Assim, Nunez e Gauthier (2003) ressaltam que a

formacdo dos professores se inicia antes mesmo da insercdo do aluno na formagéo
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inicial, e em seguida a esta etapa 0 mesmo ira iniciar suas experiéncias educativas, as
quais serdo realizadas ao longo de toda a sua carreira docente.

Ao compreendermos a formacdo do professor, torna-se eficaz fazer as relacdes
com o universo estudado em sua formagdo com a realidade concreta, na qual como
professor estara inserido sem receitas ¢ normas divulgadas como as “redentoras” da
humanidade, mas sim dentro de um contexto critico e reflexivo, em que o professor com
a compreensao de conceitos epistemoldgicos e cientificos sera capaz de dialogar com os
saberes que sua préatica pedagdgica exige.

Para Tardif (2002) na formacdo docente é preciso trabalhar com conhecimentos
amplos, sem engessa-los no curriculo — conhecido também como matriz curricular — o
qual ira estabelecer essa formacdo. Este curriculo deve primar pela ética, oportunizando
espaco onde o professor poderd relembrar suas experiéncias enquanto aluno na
educacao basica, possibilitando dessa forma a vivéncia, analise e discussdo das mesmas.

Sabemos que muitas vezes o0s curriculos sdo elaborados somente para o
cumprimento de normas legais e via de regra, muito do que consta nos mesmos fica em
nivel de discurso, como planos de ensino e ementas de disciplinas (HONORATO,
2011).

O curriculo deve possibilitar que o cotidiano da formacéo esteja permeado por
diversas situacdes, nesse sentido Tardif (2002) aponta o saber temporal, em que até
mesmo a lembranca de bons exemplos de professores que tivemos na educacdo basica
deve ser aproveitada, uma vez que muitos escolhem essa profissdo pelo fato de terem
tido professores que marcaram sua vida escolar de forma positiva e produtiva.

Nesse sentido, ensinar uma variedade de saberes, ndo poderd ficar restrito
somente no que estabelece o curriculo, mas sim sendo ressignificado no cotidiano da
formagéo. Ressaltamos que ressignificar o contexto da formacdo ndo significa que esta
ndo deve ser trabalhada, pensada e planejada de forma contextualizada e coletiva. Esse
planejamento deve ser compreendido em suas mais diversas dimensdes, desde a
adaptacdo ao meio escolar até as normativas que cada institui¢do estabelece.

Ser e estar professor estabelece uma demanda de trabalho que exige do
profissional conhecimento geral e especifico, uma vez que este estara inserido em uma
gama diversa de situacOes em diferentes contextos, com pessoas, atitudes e valores

também diferenciados.
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Para tanto, é preciso que a formacdo do professor esteja engajada em um
processo reflexivo tanto em relacdo a realidade em que estara inserido, mas
principalmente saber quais as condicGes sociais que influenciaram e influenciam tal
realidade. Vale ressaltar que o cotidiano do professor estard mergulhado em um cabedal
de incertezas, cercado por injusticas e desigualdades sociais. Acreditamos que sem uma
visdo ampliada de mundo do professor, os conteudos serdo abordados de forma
mecanica, possivelmente reforcando a ideia de desigualdade, ndo possibilitando que o
aluno evolua no processo pedagdgico.

O ambiente escolar € um contexto que deve ser constantemente interpretado,
reestruturado e ressignificado, isso justamente porque a escola esta estabelecida em
contextos diversificados nos quais os alunos também apresentam suas diferencas,
portanto o professor deve ser autor neste processo dinamico, em que consiga
compreender e atuar com a responsabilidade de efetivar o progresso pedagégico do
aluno (FREIRE, 1986).

Diante deste contexto, Novoa (1995) salienta a acdo reflexiva do professor para
gque 0 mesmo consiga participar diretamente na implantacdo de politicas educativas,
uma vez que a docéncia inicia-se no processo de formagdo. Contudo, o professor
aprofundara seus conhecimentos no seu cotidiano pedagodgico, portanto € premente
relacionar os saberes apreendidos na formacdo com o0s conhecimentos adquiridos e
desvelados na coletividade do seu dia a dia na escola.

Corroborando com essa ideia Tardif (2002) acrescenta que o professor produz
saberes, ou seja, ndo possui somente o conhecimento especifico, mas também ¢é
construtor desses saberes, assim consegue por meio dessa construcdo modificar e
diferenciar seu trabalho. Isso ndo significa que o professor ndo deva conhecer
profundamente os contetdos especificos, mas também deve ter uma visdo critica
lancando méo de praticas contextualizadas com a realidade na qual esta inserido, sendo
que a fundamentacdo tedrica de diversos saberes devera estar subsidiando tal processo.

Tardif (2002) também afirma que o professor é um produtor de conhecimento,
que consegue galgar tal éxito a partir do momento que estabelece relagdes académicas
com suas vivéncias, a partir dai deixa de ser um mero transmissor. Contudo, 0s saberes
docentes sdo caracterizados como multiplos, portanto, na sua formacéo o professor deve
ser orientado por saberes advindos do curriculo, do exercicio profissional e da

experiéncia pessoal.
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Outro ponto importante refere-se ao fato de o professor ser reconhecido como
pesquisador, em que torna possivel a criacdo de saberes, os métodos para tal
aprendizado nédo é padronizado, mas sim produzido conforme as situacdes diferenciadas
e complexas séo apresentadas no cotidiano da profissdo (TARDIF, 2002).

Para que a elaboracdo de novos saberes tenha éxito é preciso que a formagéao do
professor ndo seja fragmentada, portanto os conhecimentos adquiridos na sua formacao
e 0s novos conhecimentos elaborados devem estar relacionados e dialogarem todo o
tempo, com o intuito de que o professor ndo caia no pragmatismo do simples
cumprimento do planejamento.

Nesse sentido Tardif (2002) defende a ideia de que as instituicbes formadoras
devem ampliar seu espaco para uma maior vivéncia de conhecimentos praticos nos
curriculos, uma vez que algumas teorias ndo dardo conta de solucionar problemas
especificos do contexto escolar, enfim, é preciso que as pesquisas sobre formacdo de
professores e saberes de professores estejam caminhando juntas para compor um
repertorio de conhecimentos importantes para esta formacao.

Considerando o contexto de trabalho do professor, este deve ter uma formacao
de qualidade para o desenvolvimento dos saberes docentes, isto pressupde politicas
adequadas no processo de valorizacao deste profissional (GATTI, 2010).

Nesse sentido, é fundamental o professor ter ampliada suas dimensdes no que
tange as teorias, técnicas curriculares e pedagogicas, bem como da dimensao politica.
Assim, o contexto escolar necessita de um professor com multiplas especificidades, para
tanto a formacdo deverd ser permeada por um processo que possibilite o
aprofundamento dos conhecimentos, principalmente no que tange a interpretacdo de
mundo (GATTI, 2010), uma vez que o exercicio da docéncia, além dos conhecimentos
que serdo transmitidos para os alunos, também deverdo abranger fungdes pedagdgicas,
sociais e politicas (PIMENTA, 2000).

Para Pimenta (2000) a partir do momento que o professor tem um
aprofundamento na interpretacdo de mundo, também terd a clareza que a docéncia é um
processo de formacéao constante e permanente que lhe daré suporte para ressignificar sua

pratica social.
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2.3 O CONCEITO DE HABITUS E A IDENTIDADE DOCENTE: APROXIMACOES
COM A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS (TRS)

O significado da palavra habitus expressa a no¢do grega de hexis, com o intuito
de conceituar caracteristicas do corpo e da alma. A aquisicdo dessas caracteristicas se
daria durante o processo de aprendizagem. Vale ressaltar que o termo hexis foi utilizado
por Aristételes e designava uma postura positiva ou negativa de disposi¢do em relagéo a
algo (SETTON, 2002).

Bourdieu (1992) apresenta como concepcao de habitus um sistema de esquemas
individuais nos quais se constituem socialmente, tanto no que concernem as disposicoes
estruturadas, quanto as disposicfes estruturantes. Segundo Bourdieu (1992) para
entender o conceito de habitus se faz imprescindivel o entendimento da sua relacdo com
0 conceito de campo. Ao fugirmos dos determinismos das préaticas, adentramos no
espaco da relacdo dialética entre sujeito e sociedade. Ressaltamos que essa relacdo €
reciproca entre o habitus e a estrutura do campo, uma vez que estdo socialmente
determinados.

Os campos sociais apresentam-se com alguma autonomia formada pelo espaco
social e sdo disputados pelos individuos que nele estdo inseridos. Dessa forma, quem
possui mais capital, consequentemente detem posi¢des de dominio, assim, aqueles que
possuem menores condigdes ocupam posi¢des dominadas. Portanto, cada posicao a que
o individuo pertence constitui em um habitus (BOURDIEU, 1992).

Diante deste contexto, compreendemos gque habitus é um conceito que se traduz
como um auxilio no aprendizado de uma forma amalgama nas preferéncias dos grupos
ou do individuo, resultando num mesmo caminho social, assim habitus e campo é uma
forma de ajustamento, portanto o habitus é construido continuamente, permite ao
individuo adquirir novas experiéncias, portanto ndo podera ser considerado como
imutavel (BOURDIEU, 1992).

As mudangas de habitus sdo ajustamentos que o individuo faz, impostos pelas
necessidades de mudancas as novas situacdes e contextos. Essas mudancas podem fazer
com que ocorram transformacgdes durdveis no habitus, no entanto estas transformacoes
sdo limitaveis, uma vez que o habitus é que ird definir a percep¢do da situagdo. Desta
forma, o habitus rompe com uma pratica interpretada de forma determinista e Unica.
(BOURDIEU, 1992).
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Os habitus individuais se constituem em situacdes especificas na sociedade.
Essas situacdes sdo construidas em diferentes espacos como na escola, trabalho, lazer,
entre outros. Para Setton (2002) pensar em habitus do individuo moderno exige atentar
para o fato de este ser forjado pela interacdo de diferentes ambientes, portanto sua
configuracdo ndo apresenta padrdes de condutas fechados. Desta forma, na perspectiva
de Setton (2002), ha uma abertura de possibilidades em pensar no surgimento de um
novo sujeito social, o que possibilita que haja espaco também para pensar na construcao
da identidade do individuo inserido no contexto da modernidade, isso se daria a partir
de um habitus hibrido, constituido tanto como expressdo de um sentido pratico, como
também de uma memoria em acdo e construcdo. Vale ressaltar que esta incorporagédo
ndo se da de maneira automatica e sim num processo continuo de acdes.

Para Casanova (1995) a nocdo de habitus estd relacionada as acles que
concernem uma intencdo objetiva. Essa objetividade possibilita ultrapassar as inten¢oes
conscientes. Assim, o habitus representa o capital cultural no formato de incorporacgéo
que resultam em recursos de poder, uma vez que a cultura e a economia nao se
apresentam de forma igualitaria na sociedade (BOURDIEU, 1992).

Desse modo, os principios do habitus sdo constituidos a partir de uma acepcdo
de cultura pratica que evolui por meio de uma ldgica pratica estabelecida pela
acumulacdo do capital cultural e a legitimacgdo social, assim, o habitus tem por funcéo
unir as préaticas sociais, permitindo assim, que os individuos tomem melhores atitudes
diante do contexto de subjetividade que o cotidiano possa vir a apresentar
(BOURDIEU, 2011).

Desta forma, o habitus enquanto produto social mostra o caminho das praticas e
das aspiragdes dos individuos. Os individuos por meio de suas acOes reproduzem
estruturalmente a matriz de disposicdes e também as condicGes objetivas que dariam
condi¢cdes de suportar o habitus, portanto o habitus possui em suas caracteristicas
carater de mediagdo entre condigdes estruturais objetivas produzidas e incorporadas ao
longo do tempo e as representacGes sociais estruturadas (BOURDIEU, 2011).

Diante do contexto apresentado, o habitus cientifico se traduz por “uma regra,
um modus operandi cientifico que funciona em estado pratico, segundo as normas da
ciéncia” (BOURDIEU, 2010, p. 23). Trata-se, portanto, de uma forma de jogo em que
se executa o que for preciso no momento préprio, sem a necessidade de regras que

possibilitem refletir se a conduta que se esta tomando é adequada ou néo.
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Bourdieu (2010) ao se referir ao conceito de habitus traz como exemplo a ideia
de que se um sociologo for transmitir um habitus cientifico ele se parecera mais com
um treinador do que com um professor, uma vez que este procede por questdes praticas,
tendo como semelhanga um treinador que trabalha com a imitagdo do movimento.

Portanto, o habitus cientifico expressa uma regra, que funciona por meio da
pratica circundada por normas cientificas, sem que estas normas estejam na sua origem.
Dessa forma, com o jogo estabelecido, a ideia é de que se faca o que tiver quer ser feito
no momento proprio, sem a preocupacdo de tematizar ou contextualizar a regra que sera
utilizada (BOURDIEU, 2011).

Diante do contexto apresentado, no que tange especificamente a formacédo do
professor, Bourdieu (2004) considera que quando se divide epistemologia e
metodologia ocorre também a divisdo dos professores considerados de sala de aula e
professores pesquisadores, desta forma o concreto ndo poderéa ser estabelecido, uma vez
gue esta combinacdo se da por meio de duas abstracdes.

Entretanto, para Bourdieu (1992) o habitus foge da representacdo do tempo e da
historia, uma vez que sdo realidades nelas mesmas. Dessa forma, o conceito de habitus
faz a medigdo entre o individuo e a sociedade. Assim, o habitus permite conciliar a
realidade exterior e as realidades do individuo, caso haja oposicdo ente elas, pois tem
como premissa o didlogo e a troca entre o objetivo e o subjetivo.

No que tange a aproximagdo da TRS com o conceito de habitus,
compreendemos que um grupo incorpora elementos que constituem a realidade social e
de alguma maneira expdem esses conteldos interiorizados, por meio dos quais
compartilham aspectos culturais comuns. Esses aspectos podem ser examinados por
meio do conceito de habitus, uma vez que o grupo apresenta aspectos dinamicos e
permanentes em suas acOes, contrariando teorias que separam o sujeito da sociedade
(ALBUQUERQUE, 2005).

O habitus possibilita que as pessoas tenham a necessidade de respeitar normas e
valores instituidos na sociedade, 0s quais permitem que as pessoas estejam adequadas
nas construgdes sociais exigidas como forma de se viver e conviver harmonicamente.
Diante desta situacdo, se origina as praticas corporais, pois 0 habitus viabiliza a
concretude de uma relacdo dialética (ALBUQUERQUE, 2005). Nesse sentido, o

conceito de campo também se estabelece, uma vez que o mesmo € definido enquanto
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um espago parcialmente autbnomo, parcialmente porque este se da no estabelecimento
de estratégias de ac¢Oes adequadas aquele contexto (BOURDIEU, 1992).

O habitus enquanto produto tem o papel de estabelecer relagdes com o exterior e
o interior, portanto trabalha com as subjetividades do individuo, criando dessa forma
representacdes. Nesse sentido, permite, portanto, trocas constantes entre o objetivo e o
subjetivo e também possibilita a capacidade de criacdo de estratégias coletivas e
individuais com o intuito de lidar com a vida cotidiana (ALBUQUERQUE, 2005).

Com o habitus é possivel a realizacdo de tarefas diferenciadas, tal possibilidade
se d& a partir das transferéncias analdgicas de esquemas, 0s quais permitem a resolucdo
de problemas, bem como possibilitam corrigir essas acGes a partir dos resultados
obtidos (BOURDIEU, 1992).

Para Albuquerque (2005) esses esquemas sdo resultados das condi¢bes materiais
de vida e isso é determinado pelas condic¢Bes sociais dos individuos, que se traduzem
pela trajetoria de vida, portanto essas condi¢des sdo mutaveis, no entanto dependera da
posicdo que o individuo terd no espaco social no qual esta inserido, principalmente em
situacdes hierarquicamente consolidadas. O habitus cria representaces, pois é resultado
de condicdes objetivas, portanto, estabelece relagbes com situacGes concretas do

cotidiano com as representa¢des sociais (BOURDIEU, 2001).
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CAPITULO 3

EDUCACAO FiSICA E FORMACAO DOCENTE

3.1 FORMACAO DO PROFESSOR: AVANCOS PARA ALEM DO CONTEXTO
HISTORICO

Retratar a Educacdo Fisica historicamente é desvelar e compreender o porqué de
varias situacOes de fragilidades ainda estarem presentes no ambito educacional.
Compreendemos que a fragmentacdo presente até os dias de hoje nas escolas, em
relacdo ao corpo e o intelecto, é advindo de resquicios da Educacdo Fisica higienista
configurada no século XIX.

Outra situacdo de destaque refere-se a Educacdo Fisica militarista em que o
esporte se torna supremo e o destaque era para a competicdo e para o rendimento e que
os professores eram nada mais que técnicos esportivos. “A formagdo do profissional
estava ligada ao esporte e ndo a escola, assim eram formados técnicos ao invés de
professores” (GHILARDI, 1998, p. 1). Essa situagdo proporcionou enormemente a
exclusdo da maioria dos alunos, pois somente os habilidosos tinham o direito de
participar das aulas. Ainda assim, atualmente os professores organizam suas equipes e
participam de competicdes esportivas, promovidas pelas Secretarias de Esportes
Municipais e Estaduais, e para isso muitos utilizam as aulas de Educacéo Fisica.

Denunciamos que a Educacdo Fisica em diferentes contextos tem contribuido
para a reproducdo das estruturas sociais vigentes, fomentando e moldando corpos
doceis, produtivos, alienados. E mesmo assim continuamos a trabalhar com
metodologias pautadas no esvaziamento de contetido, em que o aluno é destituido do
direito ao conhecimento, analise, vivéncia e reflexdo das mais diferentes praticas
corporais instituidas no decorrer do processo civilizatorio da humanidade.

A década de 1980 foi considerada o marco historico da Educacdo Fisica no que
tange a sua evolucdo para que a mesma se tornasse pedagogica, inclusive com
importancia no contexto escolar. Um dos termos mais cunhados dessa década foi a
palavra “crise”. Medina (1992) acreditava ser o termo mais decisivo, uma vez que este
busca mudancas e transformagoes. No entender de Medina (1992) esta palavra deveria

ser utilizada para demonstrar que a situacdo presente da Educagdo Fisica apresentava



67

distorgdes, portanto necessitava ser evidenciada. Essa evidéncia se deu por meio de
debates, discuss@es, publica¢Bes sobre os curriculos formadores destes profissionais.

Portanto, a década de 1980 ficou fortemente marcada, pois foi 0 momento da
Educacdo Fisica reconceitualizar o seu papel social. Nesse sentido, este momento de
procura de novos conceitos permitiu uma ampliagcdo sobre as discussfes cientificas e
profissionais da area. Assim, naquele momento Medina (1986) afirma que “a Educacao
Fisica precisa entrar em °‘crise’ urgentemente. Precisa questionar criticamente seus
valores. Precisa ser capaz de justificar-se a si mesma. Precisa procurar sua identidade”
(MEDINA, 1986, p. 35).

Identificamos na literatura da década de 1980, a mesma situacdo que
identificamos na literatura da década de 1990 e também nas produzidas a partir do
século XXI que € a busca evolutiva da Educacdo Fisica, principalmente no ambito
escolar em relacdo ao esporte. Fensterseifer (1999) indaga porqué e para que estudar
esportes, o autor acredita que a evolucdo da Educacdo Fisica se daria a partir do
momento que deixasse de ser ou aparentar uma disciplina que estudava e trabalhava
somente com 0s esportes.

Atualmente ainda enfrentamos no ambiente escolar a supremacia do esporte,
sendo este o contetdo mais trabalhado nas aulas de Educacao Fisica, a cada bimestre ou
trimestre uma modalidade esportiva é selecionada para ser desenvolvida ou somente
uma Unica modalidade é priorizada para ser trabalhada durante todo o ano letivo. Assim,
considerando o que foi denunciado por Castellani Filho (1988), a Educacdo Fisica so
conseguiu sua legitimidade pelos seus préstimos enquanto instrumento eficiente no
desenvolvimento das ideologias do contexto social vigente.

Tal legitimidade se deu porque apresentava clareza nos seus propositos, no
entanto, essa legitimidade nos trouxe um custo alto até os dias atuais, pois ainda somos
considerados professores de uma disciplina secundarizada, em que muitas vezes nao €
necessaria nossa participacdo em momentos decisivos e reflexivos na escola, como por
exemplo, em reunides pedagogicas, na elaboragdo do projeto politico pedagdgico, na
participacdo nos conselhos de classe, entre outros. Diante dessa situacdo, a Educagéo
Fisica é facilmente manipulada, uma vez que as analises e compreensdes dos contextos
da sociedade ndo sdo pertinentes a area, limitando-a ao que Fensterseifer (1999) chamou

de fazer por fazer ou simplesmente de saber fazer.



68

Para Caparroz (1996) houve sim certo avango em compreender a &rea para além
da perspectiva biologica, mas também houve um reducionismo, uma vez que a
Educacao Fisica foi vinculada de forma mecanica na sociedade.

Desta forma, ao refletirmos sobre a Educacgdo Fisica na escola, verificamos certa
facilidade que apresentam alguns professores e pesquisadores para critica-la, seja em
relacdo a metodologia de ensino utilizada pelo professor, a falta de estrutura fisica e
materiais para o desenvolvimento das aulas, 0s baixos salarios, entre outros. No entanto,
compreendemos que estes problemas ndo se restringem somente a Educacéo Fisica, mas
também nas demais disciplinas, principalmente, no contexto da rede publica de ensino.

No entanto, para além de todos os problemas elencados, acreditamos que a
formacdo inicial, mesmo diante dos problemas estruturais e conjunturais apresentados
no contexto educacional, deve formar professores capacitados, capazes de por meio de
uma metodologia significativa trabalhar com conhecimentos historicamente
construidos.

Azevedo (2010) compreende que deve haver um resgate do papel do professor,
pelo fato de estarmos inseridos em um ambiente em que as praticas e os saberes tém alta
complexidade de entendimento. Desta forma, a reflexdo ndo deve ser somente no
ambito académico, mas também nos mais diversos contextos em que as acdes
pedagdgicas do professor estardo inseridas.

Antes de qualquer esforgco no empreendimento de desvelar as Representacdes
Sociais de um grupo de futuros professores, acreditamos ser valido esclarecer as
dificuldades que a Educacdo Fisica enfrenta, tanto na formacdo destes professores,
guanto na disciplina na educacdo basica em ser reconhecida como campo
epistemoldgico. A Educagdo Fisica se encontra nesse enfrentamento desde a década de
1980 e percebemos que apesar dos grandes avancos tedricos cientificos, tais questdes
permeiam intensos dilemas nesse campo até os dias atuais.

Nessa diregédo, corroboramos com Rezer (2014) que acredita que as discussoes
em torno do campo epistemoldgico da Educacdo Fisica, bem como suas consequéncias
na formacdo profissional estdo constituidas dentro de uma conjuntura complexa e que
neste processo diferentes forcas se relacionam.

Nesse sentido, se faz premente a compreensdo no campo da Educacdo Fisica,

como a mesma esté articulada, bem como suas pretensdes diante dos desdobramentos da
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contemporaneidade, uma vez que estd fortemente atrelada a racionalidade do
pensamento moderno (REZER, 2014).

Essa denuncia de Rezer (2014) foi anunciada anteriormente por Lovisolo (1996)
o0 qual acredita que a formacdo em Educacdo Fisica apresenta dois sérios problemas: o
primeiro estabelece que ao ndo se ter um objeto de estudo, a formagdo ndo apresenta
uma identidade, dessa forma torna-se impossivel a construcdo de uma tradicdo da
mesma; o segundo problema enuncia que se a Educacdo Fisica ndo apresenta
reconhecimento, logo ndo é legitima e, portanto, se apresenta fragil no que se refere ao
seu reconhecimento social.

No entendimento de Rezer (2014) a Educacdo Fisica se desenvolve de forma
desigual no que tange ao seu campo de estudo, pois esta procura uma condicdo de
ciéncia que ndo da conta de todos os entrelagamentos que constituem as dimensdes do
humano.

Bracht (2007) ao reivindicar um status para a Educacdo Fisica questiona sobre
qual seria 0 objeto de estudo da mesma. Seria 0 movimento humano, o esporte ou a
atividade fisica a preconizar este objeto? Para o autor, o objeto de estudo ndo se faz com
um simples recorte da realidade empirica, uma vez que corremos 0 risco de
estabelecermos para 0 campo uma concepcao ingénua de ciéncia.

Como resposta ao questionamento supracitado, Bracht (2007) acredita que a
Educacdo Fisica se constitui em uma intervencdo pedagdgica subsidiada pelas mais
diversas ciéncias, assim seu objeto de estudo dependerd da intencdo pedagdgica
realizada.

Portanto, se na década de 1980 a Educacdo Fisica reclamava por uma atuacéo
mais pedagégica, a partir da década de 1990 as discussGes foram ampliadas para a
procura de uma identidade para o campo epistemolégico desta area. Ao nos
debrucarmos nesses estudos, percebemos uma grande miscelanea de teorias que sdo
utilizadas com o objetivo de dar a Educacdo Fisica uma identidade e uma autonomia
capaz de fazer dela uma profissdo auténtica e legitima, tanto no que se refere a pesquisa,
quanto na formacéo e atuacdo profissional no ambito escolar e fora dele.

Dubar (2009) em seus estudos define que a identidade social na sociedade
moderna € 0 mesmo que pertencimento, esta categoria é assim denominada a partir do

momento que mensura aspectos importantes da vida de uma pessoa. Essa definicéo esta
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retratada em um contexto da sociedade moderna no qual Durkheim (1977) define como
fatos sociais as formas como as pessoas sentem, fazem e julgam.

Diante deste contexto podemos afirmar que até os dias atuais a Educacéo Fisica
situa-se no embate pela busca de uma identidade, contudo, limitar a definir identidade
enquanto somente pertencimento, a coloca em uma categoria rasa de compreenséo, uma
vez que o pertencer se insere em questdes multiplas (DUBAR, 2009).

Nesse sentido, na busca por uma identidade que legitime a Educacdo Fisica, a
mesma tem se mostrado situada em torno de um ecletismo tedrico no qual se
estabeleceu uma divisdo em que um determinado grupo utiliza como aporte teérico as
ciéncias humanas e sociais e outro grupo se amparam nas ciéncias bioldgicas. Desta
forma, no que tange a producdo de conhecimento ndo somos especialistas em Educacgéo
Fisica, mas sim em fisiologia do exercicio, em biomecanica, em sociologia do esporte,
entre outros (LOVISOLO, 1995).

Diante dessa demarcacdo de territdério que vivenciamos atualmente, Lovisolo
(1995) nos alerta que a Educacdo Fisica se apresenta nos mais variados
desdobramentos, formandos grupos que o autor denomina de tribos da Educacgéo Fisica.
Para Rezer (2014) debater sobre o objeto de estudo da Educacdo Fisica, nos possibilita a
obtencdo de conhecimentos de saberes advindos da biologia, fisica, filosofia, entre
outros, 0s quais se ndo solucionam, pelo menos apontam para uma saida na crise da
mesma. Contudo, ndo podemos deixar de apontar a propensdo atual em se dar mais
créditos nas producgdes vinculadas as chamadas ciéncias duras em detrimento as ciéncias
que possibilitam trabalhar com um controle menos rigido em relacdo a sistematizacao.

As tribos que Lovisolo (1995) aponta esta exemplificada em dois grandes
eventos para o campo da Educacdo Fisica citados nos estudos de Rezer (2014), que séo:
0 Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CONBRACE) e o Simposio
Internacional de Ciéncias do Esporte (CELAFISCS). O CONBRACE se apresenta com
autonomia, uma vez que seus grupos de trabalho apresentam “diversas Educacdo Fisica”
na qual as metodologias de configuracdo e organizacdo dos grupos constituem
diferentes comunidades cientificas. O CELAFISCS tem como configuragdo uma
comunidade que apresenta 0 mesmo tipo de linguagem, de singularidade, pressupondo
acordos politicos e epistemologicos. Mister ressaltar, que a comunidade que participa de

uma evento ndo participa do outro.
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Essa situacdo nos remete ao conceito de habitus (BOURDIEU, 1992), pois, séo
sistemas de disposic¢des que ao longo do tempo se tornam instransponiveis, uma vez que
estdo articuladas de forma a funcionar como estruturas, ou seja, principios que geram e
organizam préticas e representacdes nas quais seus objetivos podem ser adaptados sem
que sejam percebidos de forma consciente em relagdo as operagdes controladoras
utilizadas para obté-los. Uma vez que este habitus é incorporado, ele ira se reproduzir,
pois estd profundamente interiorizado, ndo permitindo a conscientizagdo do individuo
ou do grupo no sentido de mudanca.

Na contramdo dessa mudanca de habitus esta a formacdo do professor, na qual o
discurso precisa se claro em relacdo aquilo que vai ser ensinado e a forma como sera
ensinado. Assim, o curriculo formador é elaborado muitas vezes de forma contraditoria,
pois discursa e apresenta em sua base a emancipagdo, mas a0 mesmo tempo trabalha
com demandas impostas (SANTQOS, 2005).

Dessa forma, ao adentrar na sala de aula, o professor corre o risco de ao inves
contribuir para a emancipacdo do aluno, acaba afastando-o desse processo com
autoritarismo e modelos de ensino prontos, com o0 objetivo de cumprir as demandas
impostas pelo setor educacional. Assim, “o resultado sera uma emancipag¢ao ilusoria de
estudantes que acabard em supersticdo e na dependéncia de todo um conjunto de
manipulagdes” (ADORNO, 1970, p. 177).

As principais reflexdes concernentes a formacéo em Educacéo Fisica traz em seu
bojo a perspectiva de que teoria e pratica devem caminhar juntas, uma vez que de nada
adianta uma teoria se a mesma nao for colocada em pratica (HILDEBRAND;
TAFFAREL, 2007). Para tanto, se faz necessario um aprofundamento nos conceitos em
torno de teorias que abarcam questfes diretamente ligadas ao contexto da Educagéo
Fisica, como movimento corporal, praticas corporais, saude, esportes e atividades
fisicas.

Caparroz e Bracht (2007) acreditam que o modelo cientificista nas décadas de
1960 e de 1970 acarretou para a Educagdo Fisica uma desvalorizacdo em torno da
discussdo pedagdgica, favorecendo assim a separacdo da teoria e pratica, uma vez que
0s modelos apresentavam varias situagdes de como ensinar.

Verificamos que até a década de 1980, o que preponderava na area eram 0S

manuais contendo exercicios de praticas pedagdgicas. Estes manuais continham
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exemplos de como o professor deveria proceder sem nenhuma preocupagdo com o
contexto social e politico da Educacéo Fisica (CAPARROZ; BRACHT, 2007).

A partir da década de 1980 entra em cena no Brasil o pensamento progressista
da educacio e consequentemente da Educacéo Fisica (GUIRALDELLI JUNIOR, 2007),
que denunciava o tecnicismo na educacao. Essa situacdo no entendimento de Caparroz e
Bracht (2007) serviu para massacrar ainda mais a pratica, com a compreensao de que
esta estava a servigo da reproducéo das relacGes sociais capitalistas.

Essa situacdo reverberou com a ideia que o ideal era a compreensdo
macrossocial da Educacgdo Fisica deixando de lado os estudos e consequentemente as
reflexdes sobre as praticas dos professores de Educacao Fisica na escola. Assim, “a
pratica dos professores passa a ser entendida como uma derivacdo das decisGes mais
gerais de uma pedagogia sociologizada e politizada” (CAPARROZ; BRACHT, 2007, p.
25).

Diante deste contexto, a Educacéo Fisica na escola perde prestigio, uma vez que
as acOes pedagdgicas vivenciadas na escola ndo seriam consideradas em detrimento as
questdes politicas e sociais. Dessa forma, para os que se consideram “praticos”
(compreendido aqui como aqueles que atuam na escola) a teoria passou a ser
ameacadora, uma vez gue nao se conhece seus preceitos e suas analises tanto filoséficas
quanto socioldgicas (CAPARROZ; BRACHT, 2007).

Essa situacdo ndo perdura por muito tempo, ja que na década de 1990 mesmo, o
pensamento progressista compreende a necessidade de analisar a intervengdo
pedagdgica com o intuito de transformar as acdes pedagogicas advinda das escolas, pois
da forma como estava este pensamento ndo ultrapassaria a barreira da denlincia sem
provocar qualquer tipo de mudangas (CAPARROZ; BRACHT, 2007).

No que concerne especificamente a formacgdo do professor de Educacgdo Fisica
na década de 1990, a mesma estava pautada por curriculos que a compreendiam de
forma critica — no que tange ao contexto social e politico — no entanto, esses curriculos
ndo conseguiam estabelecer nenhum vinculo com uma acdo pedagogica coerente na
escola (CAPARROZ; BRACHT, 2007). Para os referidos autores ao professor de
Educagdo Fisica ndo cabe eleger uma teoria e aplica-la na pratica, mas sim “(re)
construir (reinventar) sua pratica com referéncia em acgOes/experiéncias e em
reflexdes/teorias” (CAPARROZ; BRACHT, 2007, p. 27).
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Pensamos que para além das teorias existentes e quais iremos eleger como
suporte cientifico das nossas acbes pedagodgicas no ambito escolar, é premente a
compreensdo de que nossa acdo na escola ndo deve ser pautada em manuais,
receituarios, parametros e diretrizes que se transformam em curriculo ideal.
Acreditamos que o conhecimento historico, econdmico, social e politico s&o
fundamentais no processo reflexivo e pedagogico do professor no contexto escolar, no
sentido de buscar uma acao coerente, criativa, critica e que tenha significados.

Acreditamos que a formagdo de Educacdo Fisica em especifico, esteja pautada
por um curriculo capaz de avancar nas propostas subsidiadas somente em normas e
técnicas consideradas Unicas e verdadeiras, desconsiderando as mais diversas
manifestacdes corporais peculiares de cada lugar, engessando qualquer possibilidade de
autonomia e ressignificacéo da pratica docente.

Pensamos que a formacdo do professor de Educagdo Fisica € um processo em
permanente construcdo, uma vez que seu papel estd embasado na transformacao
intelectual do aluno. Para Gatti (2010) o professor deve ser valorizado enquanto
intelectual, a autora compreende como papel transformador aquele nas quais as
atividades sdo pautadas pela ética, tratando as questdes pedagogicas mais politicamente
e as questdes politicas mais pedagogicamente, com o intuito de promover a criticidade
em constante dialogo com o conhecimento.

E por fim, Betti (2001) sinaliza que o professor de Educagdo Fisica deve
conhecer a dimensdo e o alcance do seu saber, conhecer também as implicacBes que
estes saberes podem proporcionar, pois dessa forma o didlogo e a construcao coletiva
possibilitardo um efetivo desenvolvimento pedagdgico. Ainda para Betti (1996) esta
construcdo se da na adequacdo das a¢Ges do professor frente as demandas institucionais
e frente as perspectivas da comunidade, para tanto necessita adaptar e inovar conteidos

e estratégias apreendidos durante o processo de formacéo.

3.2 FORMACAO CONTINUADA: AMPLIACAO EPISTEMOLOGICA E
CIENTIFICA

Ajuizamos a formacgdo continuada como um contexto capaz de possibilitar ao
professor a ampliacdo epistemoldgica e cientifica, uma vez que este processo permite a

reflex@o critica e se faz necessario durante sua carreira profissional. Pois, o professor
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enquanto sujeito historicamente inserido em uma sociedade em constante evolucéo, é
premente que tenha autonomia com o intuito de formar e transformar suas acbes
pedagdgicas decorrentes da profissao.

Sendo a escola um espaco proficuo para a diversidade, a formagdo continuada
apresenta em seu bojo o papel de possibilitar a reflexdo dos professores sobre 0 seu
papel diante do contexto tdo diverso que a sua pratica pedagdgica apresenta.

Pensamos ser mister rever as configuracbes da formacdo continuada em
Educacdo Fisica, pois ndo podemos ter um espaco privilegiado tdo fragilizado nos
aspectos teoricos epistemoldgicos e também nas relagbes concretas que estes
apresentam com a realidade da escola.

O professor deve atentar para o0 desenvolvimento de suas acGes pedagogicas e
para tanto necessita ter um amplo conhecimento sobre os conteldos que serdo
ministrados no decorrer do ano letivo, pois a sociedade estd em constante evolugdo
cientifica e tecnoldgica (MILEO, 2009).

Para Libaneo (1998) os professores que se preocupam com sua formacéo
continuada podem modificar e ressignificar sua pratica pedagdgica, pois apresentam
uma acéo reflexiva diante dos desafios apresentados no cotidiano da profissdo. Dessa
forma, o professor é capaz de analisar suas a¢des, modificando-as e transformando-as.

As reflexdes referentes a formacdo continuada bem como a compreensdo de sua
importancia na vida profissional do professor parece ser consensual entre os autores que
a estudam. Este consenso se da por ser comprovado que esta permite uma maior
compreensdo da realidade escolar de forma reflexiva e ativa. Dessa forma, acreditamos
que a formacdo do professor se dd& em um contexto continuo de buscas constantes,
sendo a formacdo continuada o espaco que ird contribuir para a constru¢do de uma
pratica pedagdgica significativa. Para NOvoa (1995) estd busca pelo aperfeicoamento
contribuira para que o professor construa sua identidade docente.

Para tanto, a formacdo continuada deverd acontecer com apoio de uma préatica
reflexiva, que para Candau (1996) terd uma maior eficicia se esta for articulada e
vivenciada de forma coletiva pelos professores de determinada instituicdo. Pensamos
que desta forma a producdo de conhecimento acontecerd bem mais proxima da realidade
na qual o grupo de professores atua.

A ideia de trabalho em grupo é compartilhada por Ramalho, Nunes e Gauthier

(2003) que acreditam que o desenvolvimento profissional ndo se constroi isoladamente,
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mas sim na convivéncia do cotidiano e na predisposi¢do e vontade que o profissional
tem em absorver o maximo de conhecimentos, premente ressaltar que este processo de
constante aprendizado é para a vida toda.

Nesse sentido, pensamos que por meio da educacdo o professor tem a
possibilidade de construir um espaco de vivéncia com o objetivo de transformacao
social, portanto o estudo continuo nos permite rever, ampliar, questionar, mudar e tornar
significativo o processo de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, a formacgéo
continuada est4 associada ao processo de crescimento e melhoria da qualidade de
ensino, pois permite ao professor um aprendizado constante na construcdo de
conhecimentos indispensaveis no trato de uma pratica mais autbnoma e
consequentemente emancipatoria.

Contudo, no que tange especificamente a Educacdo Fisica, Canen (2010)
acredita que a formacdo continuada esta alicercada a cursos de pequena duracdo em que
em sua maioria trata somente de repasse de conhecimento, portanto € necessario que as
perspectivas em relacdo a essa formacdo sejam ampliadas uma vez que o ambiente
escolar é um espago complexo.

Diante do contexto apresentado é fato a compreensdo de que a formacdo
continuada € um dos pressupostos essenciais tanto para a melhoria quanto para a
transformacéo do exercicio da docéncia. No ambito da Educacgdo Fisica, na base que as
propostas estdo alicercadas, estas estdo dando conta dos pressupostos a elas designadas?

No intento de responder esse questionamento, trazemos aqui 0s estudos de
Molina Neto e Amaral (1999); Gunther e Molina (2000); Molina e Molina Neto (2001);
Molina Neto et al. (2006). Estes estudos analisaram as propostas de formacéo
continuada na Educacdo Fisica da Regido Sul do Brasil mais especificamente na cidade
de Porto Alegre. Nestes estudos a formacdo continuada é entendida como a formacao
pedagdgica oferecida aos professores diretamente vinculados a escola por meio das
Secretarias de Educagdo Municipal e Estadual, bem como por cursos oferecidos por
outras instituicoes.

A Educacdo Fisica tem longa experiéncia na organizacdo de projetos
relacionados a formacéo continuada, no estudo de Molina Neto e Amaral (1999) fica
evidenciado que a preferéncia dos professores em relagdo a formacdo é por programas

de curta duracdo e por eventos com carga horaria reduzida.
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Neste mesmo estudo, os autores constataram que a formagédo continuada do
professor de Educacdo Fisica ocorria em torno de um tema especifico e de carater
procedimental, o tema mais comum para o @mbito educacional envolvia o esporte na
escola, os profissionais atuantes nesta formagcdo eram sempre 0S mesmos, com
contetidos superficiais no que tange aos conceitos, dando énfase a prética e a repetigdes
de atividades.

Nessa direcdo, Molina Neto et al. (2006, p. 51) compreendem que este tipo de
formagdo esta caracterizada por “verdadeiros ‘supermercados’, aos quais o participante
dirige-se para comprar parcelas de conhecimento [...] atendendo apelos da moda ou por
razdes praticas e pessoais”.

Outra situacao constatada por Molina et al. (2006) foi que algumas instituicdes
educativas também apresentam em seu bojo este tipo de formacgdo, no qual os autores
denominaram de “mercantilizacdo desmensurada”. Estas instituicdes por estarem bem
estruturadas organizacionalmente tém um campo privilegiado para este tipo de
formacdo, em que a énfase é dada na técnica instrumental. Para os referidos autores, a
maior fragilidade presente nestes cursos refere-se ao fato do trabalho do professor se
transformar em rotina desvinculado de qualquer tipo de reflexao.

O professor em seu campo de trabalho se depara com situacdes que somente 0s
saberes especificos de sua disciplina ndo dardo conta de resolvé-los, até mesmo 0s
saberes advindos das ciéncias da educagédo. Nesse sentido, Tardif (2002) acredita que o
professor necessita dos saberes emergentes de multiplas interacGes de origens diversas.
Para este autor ao assumirmos que 0s professores sdo sujeitos ativos, também
precisamos assumir que sua pratica ndo se restringe somente ao espaco de aplicacdo,
mas sim ao espaco de producdo de saberes especificos, originados dessa mesma prética.
Diante dessas questdes, acreditamos que formacdes rapidas com principios pautados no
saber técnico ndo permitem ao professor avancar na resolucdo dos problemas
apresentados no cotidiano de sua préatica pedagdgica.

Dessa forma, o conhecimento considerado de forma técnica “acaba por levar os
docentes ao isolamento, ndo permitindo a troca de experiéncias, 0 que acaba
colaborando tanto para o individualismo quanto para a degradacdo do trabalho
(MOLINA, et al., 2006, p. 53).

Assim, pensamos como Souza (2001) que o ato de ensinar exige muito mais que

saberes técnicos, mas sim deve assegurar aos alunos um saber critico e ativo capaz de
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possibilitar a construcdo e desconstrucdo dos conhecimentos, para que de forma
significativa os saberes sejam reconstruidos de forma progressiva.

Outro estudo aqui considerado (GUNTHER; MOLINA NETO, 2000) teve como
enfoque compreender o significado das atividades de formagdo continuada
desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Ensino de Porto Alegre, e também seus
possiveis efeitos sobre as praticas pedagogicas dos professores de Educacdo Fisica, nos
ultimos dez anos.

Os autores justificam a proposta do estudo, uma vez que neste contexto na época
existia uma proposta de reestruturagdo curricular, a qual considerava a formacéo
continuada com uma acdo concreta para que interesses das camadas populares fossem
contemplados. A partir desse contexto Gunther e Molina Neto (2000) acreditam que
esta proposta de formagdo é um campo proficuo para compreender as perspectivas dos
professores de Educacéo Fisica atuantes nas escolas.

O resultado deste estudo nos revelou que os professores de Educacdo Fisica
percebem seu trabalho — considerado por eles como atuacdo pratica — desprovido do
trabalho intelectual (GUNTHER; MOLINA NETO, 2000).

Compreendemos a importancia da unicidade teoria e pratica, uma vez que essa
relacdo de interdependéncia faz com que a teoria se desenvolva e seja executada por
meio da préatica, a qual busca seus fundamentos existenciais. A teoria necessita da
pratica porque é por meio dela que se concretiza, se aperfeicoa e se transforma,
aperfeicoando e transformando também o modo de executar a agdo, assim, a troca
acontece simultaneamente, que no entendimento de Souza (2001) esse processo ndo tem
inicio nem final, acontece em progressiva expansdo, em uma permuta continua.

A grande maioria dos professores participantes da pesquisa de Gunther e Molina
Neto (2002) compreende a formacdo continuada enquanto um processo amplo, para
além de cursos de aperfeicoamento profissional, contudo ndo consideram a separacdo
entre a vida pessoal e a docente, uma vez que acreditam que ao vivenciar praticas
corporais ou culturais o professor continua presente, dessa forma ndo ha formacéo que
seja somente profissional.

Para Pimenta (2007) esses saberes advindos da formacéo inicial e continuada séo
necessarios para a compreensdo do ensino enquanto realidade social. Considerar esses
saberes para uma formagéo pessoal contribui para que seja desenvolvida no professor a

capacidade de investigar sua propria pratica, e a partir dessa investigacdo ele possa
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visualizar a possibilidade de modificar essa mesma préatica continuamente. Essa situacao
possibilita ao professor ndo somente construir suas acGes pedagogicas, mas também sua
identidade docente.

Esses professores consideram a escola um espaco privilegiado para a formacéo
continua, uma vez que o proprio cotidiano da escola da essa possibilidade de
crescimento. Mas também ao participarem de atividades de aperfeicoamento, o impacto
causado por elas, faz com que os professores revejam suas agdes, principalmente as de
cunho coletivo.

Dessa forma, Schon (2007) acredita que os professores sé poderdo se apropriar
do conhecimento teorico e pratico ao longo de sua vida profissional, uma vez que esses
conhecimentos se explicitam nas acdes que 0Ss mesmos desenvolvem e nos
conhecimentos que atualizam no seu cotidiano, seja nas relagdes com os alunos, com
seus colegas, e nas experiéncias vivenciadas dentro e fora do ambiente escolar.

Gunther e Molina Neto (2000) constataram no estudo que a participacdo dos
professores nestas formacgdes possibilitou questionamentos e reflexdes em relagcdo as
suas préaticas pedagogicas. No entanto, os autores acreditam que nem sempre essas
andlises sdo realizadas de forma direta, pois a “apropriagdo dos conhecimentos
transmitidos ou produzidos no interior destas formacGes é um processo individual que
se funde com as experiéncias individuais de cada professor [...]” (GUNTHER;
MOLINA NETO, 2000, p. 82).

E importante ressaltarmos que mesmo sendo positivo 0 impacto dessas
formacdes no que tange a revisdo das acdes pedagdgicas, € fato de que essas mudancas
estdo fortemente imbricadas na visao de mundo, sociedade e homem que os professores
trazem arraigados consigo. Assim, Gunther e Molina Neto (2000) alertam para o fato de
que alguns professores se apropriam desses conhecimentos e, no entanto, acabam
reforcando conceitos cristalizados no processo educativo, inviabilizando qualquer
possibilidade de transformagéo.

Se ndo houver a transformacao desses conceitos, a escola continuaré sendo palco
de uma acdo docente pautada em saber acritico reiterando principalmente uma visao que
perpetua a Educagdo Fisica desde seu inicio no Brasil; de que esta € uma disciplina
desvinculada do trabalho intelectual, nos restando um fazer manual fragmentado, a
servico do desgaste de energia dos alunos cansados corporalmente em virtude do

formato escolar que ainda exige corpos ddceis e disciplinados.
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Nesse sentido, a formacgdo continuada em Educagdo Fisica, deve possibilitar a
apropriacdo do saber cientifico associado a conhecimentos e contextos educacionais
mais amplos, avangando assim na luta contra “o descaso da maioria dos tedricos que
preconceituosamente percebem-na como elemento menor, secundério do fendmeno
educacional” (CASTELLANI FILHO, 2015, p. 19).

Gunther e Molina Neto (2000) verificaram que o impacto desses programas a
medida que o tempo vai passando tende a diluir, para tanto é necessario que 0s mesmo
estejam aliados com uma formacdo continuada mais efetiva e sistematica na escola.
Essa formacéo perpassa por momentos em que o professor necessita do distanciamento
de sua pratica pedagdgica, para que assim possa analisa-la e refletir sobre ela; essa
situacdo permitird que o professor reelabore suas acGes tanto no que tange as suas
concepgOes quanto no que concerne ao seu proceder, uma vez que as transformacdes
somente ocorrerdo a partir do momento que o professor tiver uma visao de sua propria
pratica (PIMENTA, 2007).

Contudo, Gunther e Molina Neto (2000) acreditam que a formacéo continua atua
na contramdo do processo, pois os professores de Educacdo Fisica historicamente sdo
forjados a executarem papel de técnico, assim querer que 0s mesmos ao adentrar numa
formacédo continua, estejam preparados para refletir quanto as possiveis transformacdes
no contexto escolar ¢ superficializar a discussdo. Assim, “a pratica pedagogica ¢ uma
praxis, ndo uma técnica. E investigar sobre a pratica ndo € o0 mesmo que ensinar técnicas
pedagogicas” (SACRISTAN, 2006, p. 123).

Os préprios professores do estudo de Gunther e Molina Neto (2000) apontaram
que ha necessidade de um tempo maior para um estudo mais reflexivo. A reclamacéo
parte do principio de que esse tempo de didlogo com seus pares nao se torna possivel
com o acumulo de carga horéria. Dessa forma, a formagdo no formato de cursos,
seminarios e palestras perde bastante do seu significado quando o professor retorna ao
ambiente escolar e este ndo proporciona nenhum momento para trocas e discussdes com
seus colegas de trabalho.

Nessa direcdo, Sacristan e Gomez (1998) esclarecem que quando a agéo
pedagdgica do professor se torna rotina e o conhecimento empregado nesta acdo se
torna implicito e mecénico, o professor passa a reproduzir automaticamente suas agdes e

nesse sentido perde a oportunidade de aprender por meio da reflex&o na e sobre a acéo.
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Em outro contexto da formagéo continuada no formato de programas stricto
sensu, Lovisolo (1996) retrata que o crescimento dos cursos de graduacao,
principalmente na década de 1980, fez com que o Brasil incorporasse em suas
universidades varios programas de pés-graduacdo, para o autor a ideia de criar esses
programas parte dos pressupostos de dar subsidios as &reas profissionalizantes, nesse
sentido a Educacéo Fisica também deveria entrar nesse processo, uma vez que a mesma
tem a necessidade de ter reconhecimento enquanto area de investigacgéo cientifica.

Tani (2000) constatou a existéncia de dez programas de mestrado e cinco de
doutorado especificos na &rea de Educacdo Fisica recomendado pela CAPES, esse
nimero mesmo tendo aumentado atualmente € ainda muito pequeno em relacdo aos
inimeros de cursos de graduacdo existentes. Mister ressaltar que a necessidade do
aumento de programas de pés-graduacao especificos da area, ndo esta alicercada nesta
premissa e sim na ideia de incipiéncia nesta demanda.

Diante deste contexto concluimos que a formacdo continuada em Educacéo
Fisica na atualidade precisa de avancos, reformulagdes e consolidacdo, pois de acordo
com Tani (2000) séo cinco as dimensdes para fortalecer os programas ja estabelecidos e
para a diminuicdo da incipiéncia na area e consequentemente da demanda reprimida,
sdo elas: base epistemologica, corpo docente, corpo discente, perfil docente e
desequilibrio regional.

Em relacdo a base epistemoldgica o autor acredita que existe uma
heterogeneidade muito grande, esta situacdo faz com que sejam colocadas duvidas em
relagdo a identidade da area, dessa forma faz com que “a coeréncia entre a area basica,
as areas de concentracdo, as linhas de pesquisa e os projetos vinculados dentro de cada
programa seja prejudicada” (TANI, 2000, p. 82).

Com a criacdo desses programas, no que tange a Educacéo Fisica a preocupacgao
e a procura de respostas desenvolveram-se em torno sobre qual seria seu objeto tedrico.
Para Lovisolo (1996) essas questdes envolvem tanto questdes pessoais quanto globais
no que concerne ao conjunto da area profissional, e nesse sentido ndo tem como
deixarmos de lado dois aspectos que se referem a questdo da hegemonia e da identidade.
E nesse sentido, Tani (2000, p. 61) considera que “sem objeto ou ciéncia propria nao
existimos, ndo somos, ndo temos unidade e, sobretudo, ndo estaremos num pé de

igualdade com as ciéncias existentes, seremos, portanto, menores ou inferiores [...]”.
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Nessa mesma esteira de pensamento, Almeida, Bracht e Vaz (2012) definiram a
base epistemologica da Educacgédo Fisica em um verdadeiro mosaico, termo cunhado por
Fensterseifer (2006) ao denunciar essa mesma situacdo. Almeida, Bracht e Vaz (2012)
constataram essa situacdo ao analisar duas classificaches epistemoldgicas para a
Educacdo Fisica. A primeira pautada na divisdo de ciéncia da area em empirico-
analitica, fenomenoldgica - hermenéutica e critico - dialética; e a segunda denominada
de moderno e pds-moderno. Para os referidos autores esse tipo de classificacdo produz
mal-entendidos ao debate e consequentemente as fragilidades nas avaliacGes destas
perspectivas impede o0 avango na area.

Na tentativa de superar as dificuldades epistemoldgicas concernentes a area de
Educacdo Fisica foram agrupados denominacdes, tais como: ciéncia do esporte,
cinesiologia, ciéncia do movimento humano, entre outros. Essas areas disciplinares
possuem sua propria tradicdo e tem o entendimento de que tem como campo o
fendmeno das a¢bes motoras das atividades corporais e esportivas, assim cada uma tem
autonomia para apresentar seu fenbmeno de pesquisa segundo seu ponto de vista
(LOVISOLO, 1996).

Como exemplo da afirmagdo supracitada, Lovisolo (1996, p. 62) esclarece: “Por
mais gue a fisiologia e sociologia estudem o esporte, supostamente o mesmo fenémeno
empirico, as perguntas que se fazem sdo tdo diferentes como os conceitos que utilizam
para formular e responder as suas questdes especificas”. Na mesma linha de pensamento
de Almeida, Bracht e Vaz (2007), Lovisolo (1996) ja afirmava que justapor as
denominadas ciéncias para Educacdo Fisica (ciéncia do esporte, cinesiologia e ciéncia
do movimento humano), ndo faz com que a area avance, somente estabelece uma
situagcdo de praticidade nas universidades, uma vez que permite agrupar disciplinas
diferentes preocupadas com as atividades corporais e 0s esportes tanto como campo de
intervencdo como de desenvolvimento dessas disciplinas. Para Lovisolo (1996), agindo
dessa forma, a area se sente livre do peso de ndo apresentar identidade ou ser legitima
no campo da pesquisa.

A segunda dimensdo retratada por Tani (2000) refere-se ao corpo docente e as
dificuldades encontradas no que tange a qualificagdo desse grupo reiterando que “se a
dez anos o titulo de doutor era condicdo suficiente para alguém participar de uma pos-
graduacdo, com oferecimento de disciplinas e orientacdo, hoje isso se constitui apenas

uma condicdo necesséaria (TANI, 2000, p. 83).
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Portanto, a exigéncia do corpo docente concerne em uma qualificacdo de
producdo intelectual significativa e regular e que tenha coeréncia com a linha de
programa em que atua. Este professor também devera ser envolvido historicamente
coma area com o intuito de ndo permitir improvisacbes de recursos humanos nestes
programas (TANI, 2000). Pensamos que para o crescimento e amadurecimento da area
de Educacéo Fisica se faz necessario em um aumento de recursos humanos tanto nos
aspectos qualitativos como quantitativos.

Em relacdo ao corpo discente Tani (2000) estabelece que se os critérios de
credenciamento do corpo docente tem se tornado a cada dia mais rigoroso, também se
faz necessario estimular a producdo cientifica dos alunos, pois ha necessidades de
formar doutores que produzem cientificamente, uma vez que o autor pressupde que
estes mesmos futuros doutores é que integrardo futuramente o corpo docente dos
programas de pds-graduacao.

Essa fala do autor esta reiterada em outro estudo no ano de 1999 sobre a
atividade de pesquisa na escola de Educacdo Fisica e Esporte da Universidade de S&o
Paulo, no qual se constatou que muitas vezes a duracdo de um programa de mestrado ou
doutorado, ndo permite ao pesquisador se aprofundar em temas mais amplos, ficando
somente nos estudos do seu objeto de pesquisa. Assim, a producdo académica do aluno
deve ter continuidade depois de concluir a pés-graduacao, bem como deve participar em
grupos de pesquisa e na formacao de grupos de estudos, tais acées contribuirdo para que
ocorram avancos na area e um aprofundamento em conhecimentos mais abrangentes.

No que concerne o perfil docente, Tani (2000) acredita que na Educacdo Fisica a
formacdo para a docéncia no ensino superior foi privilegiada nas fases iniciais do
desenvolvimento da poés—graduacdo, em virtude da alta demanda para titular os
professores que ja atuavam no ensino superior. No entendimento do autor, essa fase
inicial da pds-graduacdo em Educacdo Fisica, formou um professor com o perfil de
atuar com qualidade na formacdo do professor, caso a demanda de servico oferecesse
tempo este desenvolveria pesquisa, ou seja, o professor pesquisador ficou
secundarizado.

No entendimento de Tani (2000, p. 87) esse processo deveria ser o inverso, “o
‘pesquisador que ensina’ ¢ aquele que faz do desenvolvimento da pesquisa sua meta
principal e procura utilizar os conhecimentos produzidos para promover um ensino de

qualidade”.
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Para Piccolo (2007) as instituicbes formadoras ndo podem se estruturar apenas
no aspecto das exigéncias do sistema educacional, mas também na formacéo intelectual,
tanto dos alunos quanto dos professores. Dessa forma, a compreensdo que se tem de
universidade é aquela que apresenta um espaco proficuo para a producdo de
conhecimento, nesse sentido ndo se concebe a mesma desvinculada da pesquisa.

O estudo de Behrens (2011) desvelou quatro grupos que representam oS
professores que atuam na universidade. No primeiro grupo esta centrado o professor que
atua em variadas areas de conhecimento e tem dedicacdo exclusiva na universidade; no
segundo grupo esta aquele que atua em uma &rea especifica no mercado de trabalho e
também atua na docéncia por algumas horas semanais; no terceiro grupo se encontra o
professor atuante no ensino basico e também no ensino superior; € no quarto e ultimo
grupo se encontra o professor que atua somente nas licenciaturas com dedicagéo
exclusiva nesta formacao.

Em relacdo ao desequilibrio regional, Tani (2000) aponta que o estudo de
Gamboa, Chaves e Albuquerque (2007) indica que os programas de mestrado e
doutorado se concentram nas regides sul e sudeste. Dessa forma, a implantacdo de
programas de pos-graduacdo para diluir este desequilibrio perpassa pela otimizacdo de
recursos humanos, a ideia de Tani (2000) estd diretamente imbricada em programas
interinstitucionais no qual é possivel deslocar doutores de outras instituicdes para atuar
nesses programas.

O estudo de Gamboa, Chaves e Albuquerque (2007) fez um retrato por meio de
uma pesquisa matricial sobre a situacdo da formacao de professores de Educacédo Fisica
nas pesquisas especificamente realizadas na regido do nordeste. A problemaética
suscitada retratou sobre quais as caracteristicas das dissertacbes e teses dos
pesquisadores que atuam na area de Educacdo Fisica nos estados de Alagoas, Bahia,
Pernambuco e Sergipe. Foram selecionadas 70 pesquisas desses estados, nos quais foi
identificado um alto indice de pesquisas defendidas em programas de pds-graduacdo em
educacdo, uma vez que o estado ndo oferece esta formacdo especifica na area de
Educacao Fisica.

Este contexto é descrito aqui neste estudo com o intuito de esclarecer o quanto a
area de Educacdo Fisica necessita de avangos no que tange a formagéo continuada. No

entanto, isto ndo significa que os programas de mestrado e doutorado em educagéo néo
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deem conta de desvelar a situacéo atual da formacdo do professor de Educacao Fisica,
quanto as suas ac¢oes pedagdgicas no ambito escolar.

Contudo, para Gamboa, Chaves e Albuquerque (2007) o estudo serviu para
denunciar o desequilibrio latente que h& na regido do nordeste em relacdo aos
programas de pesquisas em Educagdo Fisica, destacado aqui como um problema
politico. Este estudo contribuiu também para mostrar as condi¢fes do desenvolvimento
da pesquisa na area de Educacdo Fisica e suas relacbes com outros campos de
conhecimento e também sobre sua identidade epistemologica.

Diante dessa situacdo Gamboa, Chaves e Albuquerque (2007) concluem que é
necessario estabelecer politicas de apropriacao de recursos financeiros com o intuito de
tornar possivel “os recursos humanos, instalados na regido com muito esforco das
instituicdes e dos pesquisadores, que devido a falta de programas de p6s—graduacgdo
devem migrar para outras regides e outras areas” (GAMBOA; CHAVES;
ALBUQUERQUE, 2007, p. 463).

Alguns conceitos sobre formacdo continuada foram aqui apresentados com o
intuito de justificar sua importancia na area de Educacdo Fisica, pois esta teve um
grande avanco com as discusses e debates na década de 1980. Kokubun (2003)
esclarece que ocorreram varias transformacdes na area desde a primeira implantacdo de
cursos de po6s-graduacdo no Brasil, e também houve um grande crescimento da oferta e
da demanda para estes cursos, contudo enfrentamos grandes desafios no que concerne
ao padréo de qualidade.

Portanto, percebemos que grandes mudancgas ocorreram em relacdo a formacéo
continuada do professor de forma geral e do professor de Educacdo Fisica, de forma
especifica. Atualmente tem sido exigido, um perfil docente mais qualificado,
significativo e regular, coerente com a area de concentracdo do programa de pos-
graduacdo, se em décadas anteriores somente o titulo de doutor bastava (TANI, 2000),
atualmente se faz imprescindivel apresentar uma trajetoria consistente no que tange aos

pressupostos cientificos e epistemoldgicos da area.
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CAPITULO 4

A METODOLOGIA DA PESQUISA

4.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Neste capitulo apresentamos o caminho metodoldgico que percorremos para a
realizacdo da pesquisa sobre a formacdo inicial do professor de Educacédo Fisica a partir
dos pressupostos tedricos metodoldgicos da Teoria das Representacfes Sociais (TRS).
A presente pesquisa é quali-quantitativa e caracteriza-se como um estudo de caso,
transversal, descritivo.

Com base na abordagem de Lidke e André (1986) a pesquisa qualitativa se
preocupa com o comum da maioria das situacdes, estabelecendo regras e principios com
o intuito de refletir a uniformidade do fendbmeno estudado.

Para Ludke e André (1986) este tipo de pesquisa ndo apresenta em seus
pressupostos a separacdo do pesquisador e do objeto de pesquisa, pois 0 mesmo nao se
desarma de seus principios ao desvelar os dados coletados, ao contrério, uma vez que
sdo por meio das indagacGes que este faz dos dados, que o conhecimento sobre o
fendmeno estudado vai se construindo.

De encontro a esta ideia, Gil (1998) acredita que a abordagem qualitativa
possibilita prever a mensuracao das varidveis com o intuito de verificar e explicar sua
existéncia como também sua relacdo sobre sua varidvel. Outro fator importante, é que
ela acontece por meio de um longo trabalho de campo, possibilitando desta forma uma
descricdo mais rica quanto aos detalhes da pesquisa. Nesta perspectiva é possivel unir
pensamento e acdo de pessoas ou de grupos em que o material coletado permite
construir ideias (LUDKE; ANDRE, 1986).

Nesta mesma linha de raciocinio Thomas, Nelson e Silverman (2007) tém como
ponto forte da abordagem qualitativa a énfase dada ao seu contetdo interpretativo, e ndo
tanto aos procedimentos no que tange aos aspectos descritivos. Portanto, a abordagem
qualitativa se apresenta como um conjunto de propriedades que constituem um objeto,
no instante que este objeto nos é apresentado, o diferenciamos por meio de um conjunto
de propriedades. Deste modo trata-se de uma expressao genérica, em que 0 objeto de

investigacdo pode ser especifico, contudo pode ser caracterizados com tragos comuns
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(TRIVINOS, 1987). Assim, a pesquisa qualitativa tem como principal objetivo a
compreensdo dos significados, uma vez que trabalha com a percep¢do de mundo das
pessoas, e esta dar-se-a no campo da subjetividade, em que variaveis ndo sao
manipuladas por meio de experimentos.

Em resumo, a escolha por uma abordagem qualitativa da pesquisa € justificada
pelas suas caracteristicas pertinentes ao campo educativo que permite que: o
pesquisador seja o principal instrumento durante a coleta dos dados; os materiais
obtidos pela coleta dos dados sejam ricos nas suas descri¢fes; o enfoque estd muito
mais no processo que no produto; o significado que o0s sujeitos imprimem a
determinadas coisas ¢ muito valorizado pelo pesquisador; as hipdteses ndo necessitam
serem evidenciadas antecipadamente, elas sdo consolidadas no processo (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Em consonancia com a pesquisa qualitativa, o delineamento se deu por um
estudo de caso, uma vez que este estudo permite explorar, compreender e descrever em
diferentes circunstancias os contextos complexos encontrados no decorrer da pesquisa
(GIL, 2009). Para referido autor, o estudo de caso é uma forma de delineamento, em
que se insere um modelo para a producdo de conhecimento em um campo especifico ao
mesmo tempo que este modelo é flexivel também é rigoroso, uma vez que estabelece
principios e regras a serem observados no decorrer da pesquisa, bem como na analise
dos dados, portanto o estudo de caso ndo pode ser traduzido como sendo apenas um
modelo e técnica de coletar dados.

Gil (2009) estabelece como sendo seis as principais caracteristicas do estudo de
caso: 1) E um delineamento, o que pressupde ndo ser simplesmente uma estratégia ou
técnica para coletar dados; 2) A unidade é estudada como um todo, portanto é possivel a
preservacao do carater Unico da pesquisa; 3) Considera os condicionantes histéricos, no
entanto o fenbmeno investigado é contemporaneo; 4) N&o restringe o numero de
variaveis, pois ndo separa o fenémeno estudado do contexto no qual esta inserido; 5) E
um estudo profundo, para tanto ndo reduz os itens a serem utilizados nas coletas, como
exemplo questionarios abertos entrevistas semiestruturadas; 6) Exigem varios
procedimentos na coleta com o intuito de garantir a qualidade das informacoes.

Lidke e André (1986) apresentam mais duas caracteristicas fundamentais além
das elencadas por Gil (2009) sendo: 1) Os estudos de caso possibilitam a representagéo

de pontos de vistas diferentes, por vezes conflitantes de uma determinada situagéo
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social, uma vez que a realidade pode ser identificadas de formas diferentes; 2) A
linguagem utilizada para relatar os estudos de caso é de forma acessivel e suas formas
sdo variadas, para que o leitor tenha uma proximidade com suas experiéncias pessoais,
para tanto, a descricéo é feita de forma clara e direta.

Também optamos na pesquisa por uma abordagem quantitativa que refere-se a
um método nos quais os dados sdo quantificaveis, com amostras grandes consideradas
representativas do objeto de estudo pesquisado. Este tipo de pesquisa apresenta
centralidade no objetivo, coma tentativa de apresentar os resultados em estado bruto,
por meio de instrumentos padronizados (THOMAS; NELSON; SILVERMAN, 2007).

Nesse sentido, a pesquisa quantitativa € caracterizada por apresentar a
quantificacdo tanto na coleta como no tratamento dos dados, por meio de estatisticas.
Também apresenta como diferencial a garantia de precisdo aos trabalhos, permitindo
dessa forma possibilidades minimas que o resultado final seja apresentado com
distorcBes. Vale ressaltar ainda nesse método, que o mesmo aplica-se a estudos
descritivos, uma vez que procuram descobrir e classificar a relacdo entre as variaveis.
(RICHARDSON, 1989).

Diante do supracitado, a pesquisa quantitativa, desvela os dados expressando-os
de forma numérica, com isso permite a dinamizacdo, a melhor compreensao e sdo mais
objetivas no processo de apresentacdo das varidveis, também pode ser apresentada pela
andlise do conteudo, mensurando os dados a partir de uma base textual (MARCONI,
LAKATOS, 2003).

O delineamento escolhido para esta abordagem foi o estudo transversal que
possibilita testar varios grupos a0 mesmo tempo ou um unico grupo de faixas etarias
diferenciadas, bem como a coleta dos dados ser realizada em menor tempo (THOMAS;
NELSON; SILVERMAN, 2007).

4.2 CAMPO E SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada no Curso de Licenciatura em Educacgdo Fisica, da
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG/PR), tendo como sujeitos participantes
cento e cinco (105) académicos do curso, sendo: quarenta (40) académicos do 1° ano;
vinte e seis (26) académicos do 2° ano; vinte e cinco (25) académicos do 3° ano; e

quatorze (14) académicos do 4° ano.
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A justificativa para escolha destes sujeitos se deu em virtude da consolidagao
deste Curso® na sociedade de Ponta Grossa e regi&o, uma vez que 0 mesmo esta em
funcionamento desde 1974, ha quarenta e trés (43) anos, com a justificativa de atender a
demanda existente na época. Vale ressaltarmos que o municipio de Ponta Grossa tinha,
na época, uma significante participagao esportiva no cenario nacional.

O reconhecimento dos cursos aconteceu por meio do Decreto n° 82.413 de 16 de
outubro de 1978, publicado no Diario Oficial da Unido, n° 16.716 de 17 de outubro do
mesmo ano. Vale evidenciarmos que no inicio a UEPG ndo possuia instalacdes
apropriadas para o funcionamento do curso, assim eram utilizadas outras dependéncias
alugadas ou cedidas de outras instituicoes.

Atualmente, o quadro é bem distinto, as instalagdes fisicas estdo localizadas no
Campus de Uvaranas - tais como piscina, pista de atletismo, ginasio de esportes,
pavilhdo didatico, campo de futebol, biblioteca, salas de aula e laboratérios devidamente
aparelhados. O curso funciona no periodo noturno e tem quatro (4) turmas, sendo do 1°,

20 39 @ 4° anos.®
4.3 O INSTRUMENTO DA PESQUISA

A opcdo em relacdo ao instrumento da pesquisa foi pelo questionario com
questBes abertas e a Associacdo Livre de Palavras (ALP). Este instrumento é utilizado
por permitir ao pesquisador coletar informagdes sobre um determinado tema,
possibilitando compreender as lacunas inseridas no mesmo para posterior andlise
(MARCONI; LAKATQOS, 2001).

2 A proposta de criacdo do Curso recebeu aprovagdo por unanimidade, apds a tramitagdo junto aos
Conselhos Superiores da Universidade, cabendo entdo ao Reitor Professor Alvaro Augusto da Cunha
Rocha determinar o funcionamento do Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica Masculino e o Curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica Feminino, a partir do ano de 1974. O reconhecimento dos cursos
aconteceu com o Decreto n. 82.413 de 16 de outubro de 1978, publicado no Diario Oficial da Unido, n.
16.716 de 17 de outubro do mesmo ano. Inicialmente os cursos foram instalados no Departamento de
Biologia do Setor de Ciéncias Bioldgicas e da Saude, posteriormente foram transferidos para o
Departamento de Educacdo do Setor de Letras e Ciéncias Humanas. Apenas em 1987, com a cria¢do do
Departamento de Educacdo Fisica, o curso retornou para o Setor de Ciéncias Biol6gicas e da Salde,
ficando locado no departamento especifico. Inicialmente os cursos foram instalados no Departamento de
Biologia do Setor de Ciéncias Biologicas e da Saude, posteriormente foram transferidos para o
Departamento de Educacéo do Setor de Letras e Ciéncias Humanas. Apenas em 1987, com a criacdo do
Departamento de Educacdo Fisica, o curso retornou para o Setor de Ciéncias Biologicas e da Saude,
ficando locado no departamento especifico.

* Disponivel em: http://pitangui.uepg.br/departamentos/dedufis/historico.php. Acesso em 02/03/17.
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Utilizamos a ALP entendida como uma técnica desenvolvida pelo teste de
associacdo livre de palavras por Jung na pratica clinica e que tinha por objetivo realizar
diagnosticos psicologicos sobre a estrutura da personalidade do sujeito (SILVA, 2011).
Atualmente este teste sofreu varias reestruturacGes, e traz em seu bojo o objetivo de
realizar uma investigacdo aberta, estruturada por meio da evocacdo de respostas
apresentadas a partir de um ou mais estimulos previamente definidos de acordo com o
objeto a ser pesquisado (SILVA, 2011).

O questionério aberto € um instrumento de coleta que possibilita a riqueza de
informagdes, pois é possivel interrogar um ndmero grande de sujeitos em um curto
espaco de tempo. Contudo, ao elaborarmos as questdes devemos estar atentos para com
0S objetivos da investigacdo, bem como é preciso termos conhecimento sobre os
sujeitos, sendo que as questbes devem estar claras e concisas para que ndo ocorram
erros interpretativos (MARCONI; LAKATOS, 2001). As questdes abertas sé&o
significativas para a coleta, uma vez que permite ao sujeito da pesquisa a liberdade de
expressao e expansao das ideias (THOMAS; NELSON; SILVERMAN, 2007).

O questionario foi elaborado com oito (8) questdes, das quais seis (6) foram por
meio da Associagdo Livre de Palavras (ALP) e duas (2) por meio de questionamento
aberto. Optamos por intermediar o instrumento com questdes que envolvem a ALP e em
seguida a esta questdo, faz-se um questionamento aberto sobre a justificativa da escolha
da principal evocacdo realizada na questdo anterior. As associa¢des sdo elencadas de
acordo com o grau de importancia e em ordem de importancia, ou seja, da mais
importante para a menos importante.

O questionario inicia com o questionamento sobre o que significa Ser professor
em um contexto geral, na sequéncia estdo enumeradas as questdes relacionadas a

formacao especifica da Licenciatura em Educacdo Fisica.

4.4 PROCEDIMENTOS ETICOS E METODOLOGICOS DA PESQUISA

Em um primeiro momento a pesquisa foi submetida & Comissdo de Etica em
Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG/PR) a qual foi
aprovada pelo Parecer n® 1.499.218. Na sequéncia foi enviada uma carta de
apresentacdo da pesquisa ao Coordenador do Colegiado do Curso de Licenciatura em

Educacdo Fisica da UEPG/PR, apresentando o0s objetivos da pesquisa e suas
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especificidades, solicitando também a permissdo para a coleta de dados junto aos
académicos do Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica.

Finalizamos os procedimentos éticos da pesquisa com a apresentacdo do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para os sujeitos participantes da
pesquisa, 0s académicos do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UEPG/PR,
No TCLE apontamos 0s objetivos da pesquisa e 0s esclarecimentos quanto ao sigilo em
relacdo a identificacdo dos sujeitos.

Antes da aplicacdo do questionario, optamos por realizar um estudo piloto por
acreditarmos que este se traduz em uma versdo do instrumento da pesquisa, que
possibilita por meio do seu resultado alterar ou melhorar a elaboracdo do mesmo. Dessa
forma, o objetivo maior da aplicacdo do estudo piloto foi testar o questionario quanto a
clareza das perguntas para reformulé-las antes de sua aplicacdo para 0s sujeitos que
fazem parte da pesquisa (THOMAS; NELSON; SILVERMAN, 2007).

Outro fator importante referente a escolha do estudo piloto esta no fato deste
possibilitar avaliar a viabilidade das perguntas e também no levantamento de algumas
hipo6teses, uma vez que os participantes selecionados para realizar o teste também sdo
académicos do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica. Embora esses académicos
facam parte de uma realidade diferente dos sujeitos participantes da pesquisa, pois
estudam em uma Institui¢do privada de ensino, 0s mesmos tem o0 mesmo proposito, ou
seja, atuar na escola com a disciplina de Educacdo Fisica. Assim sendo, o estudo piloto
permite dar um maior refinamento para o instrumento, pois permite a visualizacdo de
falhas consideradas minimas na coleta dos dados.

Nesse sentido, por meio do estudo piloto, verificamos o estabelecido por Yin
(2005) que considera essa acdo como valiosa, uma vez que valida o instrumento
antecipadamente, tanto no aspecto do contetido quanto nos procedimentos. Assim, por
meio dessa acdo prévia da coleta dos dados em um grupo proximo aquele que
participara da pesquisa, faz com o pesquisador tenha uma maior familiaridade com o
instrumento, verificando se da forma como o instrumento foi elaborado conseguira
atingir os objetivos propostos na pesquisa.

O estudo piloto foi aplicado no dia 24 de fevereiro de 2016, para setenta e um
(71) académicos do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica de uma Instituicdo
privada de ensino. Diante desta prévia, foi analisado que a Gltima questdo de nimero

sete (7) do questionario, em que se perguntava por meio de uma questdo fechada se o
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académico pretendia exercer a profissdo logo ap6s o término do curso, a mesma se
mostrou fragil em relacdo aos objetivos elencados na pesquisa. Desta forma, a referida
questdo foi alterada e ficou da seguinte forma: Quais suas perspectivas em relacdo
a sua profisséo?

Os principais resultados do estudo piloto evidenciaram que os académicos
acreditam que Ser professor é ser responsavel, dedicado, comprometido e eficaz. Em
relacdo a Ser professor de Educacdo Fisica, o estudo piloto desvelou que além de ser
responsavel, dedicado e comprometido, o professor deve ser amigo, feliz, companheiro
€ amoroso.

Quando questionados sobre o porqué de escolher o Curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica, as respostas tiveram a centralidade em gostar de ensinar, ser a
disciplina preferida na educacdo bésica e ter o professor de Educagdo Fisica da
educacao basica como um bom exemplo de professor.

Em relacdo as perspectivas profissionais depois de formados, dos setenta e um
(71) académicos participantes do estudos piloto, trinta e dois (32) pretendem realizar a
complementacdo dos estudos cursando Bacharelado em Educagdo Fisica, quinze (15)
pretendem fazer uma poés-graduacdo, treze (13) gostariam de atuar na escola
imediatamente e onze (11) gostariam de passar em um concurso publico.

O questionério foi aplicado para cento e cinco (105) académicos do Curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica da UEPG/PR, sendo: quarenta (40) académicos do 1°
ano; vinte e seis (26) académicos do 2° ano; vinte e cinco (25) académicos do 3° ano;

quatorze (14) académicos do 4° ano.

4.5 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

4.5.1 Abordagem estrutural: Teoria do Nucleo Central e Teoria do Ndcleo Periférico

Para a andlise e discussdo dos dados, utilizamos os pressupostos metodol6gicos
preconizados pela TRS, por meio da abordagem estrutural (ABRIC, 2001), pela analise
de conteddo (BARDIN, 1977) e pelo conceito de habitus segundo os estudos de
Bourdieu (1983; 1992).

Em relagdo a abordagem estrutural utilizamos a Teoria do Nucleo Central que

esta configurada na ideia de que o homem identifica e organiza as informagdes de forma
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dindmica e evolutiva, as quais se disponibilizam em torno de um ndcleo central e de
nucleos periféricos. Desta forma, o ndcleo central se constitui de um ou mais elementos
que permitem a representacdo ter seu significado (ABRIC, 2001). O referido autor
afirma que o nucleo central estd configurado por um subconjunto da representacao,
composto por alguns elementos que se estivessem ausentes desestruturaria a
representacao.

Os nucleos periféricos sdo compreendidos por meio da realidade imediata,
conforme o contexto inserido se adapta, instituindo novos elementos, possibilita que a
histéria de vida da pessoa seja inserida a qualquer momento, compreende a
representacdo com um roteiro que possibilita a leitura da realidade de forma separada e
reinterpreta as mudancas de dados concretos a partir do momento que abriga o nucleo
central (ABRIC, 2001).

O nucleo central e os nucleos periféricos apresentam processos sociocognitivos
que atuam nas representacfes, denominados por Moscovici (2009) de objetivacdo e
ancoragem. A objetivacdo tem como definicdo transformar em algo concreto uma
opinido, uma ideia e até mesmo um conceito. Essa situacdo é balizada a partir do
processo social e passa a fazer parte do nucleo central, uma vez que é constantemente
evocada. Essa evocacdo faz com que esse processo seja disseminado, passando a ser a
realidade de um grupo ou de um individuo (ABRIC, 2001). A objetivacdo proporciona a
mudanca do que é relacional do saber cientifico, assim para Doise (2001) ndo se pode
minimizar a importancia de divulgar os efeitos da objetivacao.

A ancoragem consiste em incorporar o estranho e deixa-lo mais familiar
(DOISE, 2001). Moscovici (2009) acredita que as coisas que ndo podemos classificar
sdo consideradas estranhas, e uma vez que sdo estranhas nos torna uma ameaga.
Portanto, se torna fundamental essa classificacdo, pois por meio dela estamos ndo sé
colocando um fato, mas também estamos avaliando e colocando rotulos. E com este ato
desvelamos a teoria da sociedade e da natureza humana (MOSCOVICI, 2009).

Em resumo a Teoria do Nucleo Central possibilita a previsdo de que um
questionamento de um elemento do nucleo possa criar uma separacdo da representacdo
de um grupo, no entanto um elemento de fora do nucleo ndo podera criar a mesma
situacdo (FLAMENT, 2001).
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4.5.2 Andlise de Contetudo

A Analise de Conteudo é conceituada por meio de técnicas que permite analisar
as comunicagdes, para tanto faz utilizacdo de procedimentos sistematicos que possibilita
a descricdo do conteudo das mensagens. No entanto, para Minayo (2001) a Anélise de
Contetdo (BARDIN, 1977) é muito mais que um conjunto de técnicas, uma vez que é
possivel por meio dela analisar o comportamento humano com base na verificacdo de
hipoteses e o desvelamento dos contetidos manifestos.

Gil (2009) salienta que mesmo na sua esséncia em estudar técnicas de
comunicacdo humana, a Anélise de Contetdo (BARDIN, 1977) pode ser utilizada para
outros propdsitos tais como: no auxilio para identificar outras caracteristicas dos
comunicadores; possibilidade de identificagdo do status das pessoas ou dos grupos;
desvelar crencas, valores e também interesses dos grupos; identificacdo do foco de
interesses das pessoas e dos grupos; descricdo das atitudes perante 0s meios de
comunicacéo.

Nesta pesquisa, compreendemos a importancia da organizacdo da técnica
estabelecida por Bardin (1977) em trés fases denominadas de pré-andlise, exploracdo do
material e tratamento dos resultados e interpretacéo.

A fase da pré-andlise esta centrada na organizacdo do material, objetivando a
sistematizacdo dos mesmos. Esta sistematizacdo prevé leituras especificas do tema,
escolhas dos documentos lidos que sera aprofundado e analisado, formulacdo dos
objetivos, referenciacdo dos indices e elaboracdo de indicadores (BARDIN, 19977).

A segunda etapa envolve a exploracdo do material, que nesse momento torna
possivel a definicdo de categorias e a definicdo das unidades de registro e das unidades
de contextos do documento. Vale ressaltar que é por meio da exploragdo do material
que sera possivel um aprofundamento maior nas interpretac@es, assim se o material for
pouco explorado corremos o risco das interpretacdes e analises serem incipientes
(BARDIN, 1977).

A Ultima etapa refere-se ao tratamento dos resultados, no qual se estabelece a
condensacéo e o destaque das informacdes para as analises e interpretacfes (BARDIN,
1977).



94

45.3 Conceito de Habitus

O conceito de habitus trata-se de uma disposicao geral e transponivel e, portanto
se aplica sistematica e universalmente. Essa aplicacdo transpGe os limites da
necessidade das condicdes de aprendizagem. Dessa forma, as praticas sdo
sistematizadas, pois apresentam esquemas idénticos bem como sao sistematizadas por
serem distintas (BOURDIEU, 2011).

Dessa forma, o habitus esta estabelecido no principio hierarquico social, que
apresenta caracteristicas intrinsecas de uma aposicdo social em um estilo de vida
homogéneo (BOURDIEU, 1992). Nesse sentido, o habitus se apresenta como uma
estruturante e estruturada o que faz com que a historicidade funcione de forma
marginalizada. Nesse sentido, 0 habitus comporta em sua expressdo, um sistema de
disposi¢des abrangendo as préaticas sociais pelas quais a ordem social se materializa,
evidenciando-a e significando- a mediante sua evidéncia.

A partir das escolhas tedricas para analise e discussdo dos dados, utilizamos de
variadas técnicas como forma de organizar e interpretar os dados. Num primeiro
momento, foram contabilizadas as palavras evocadas pelos académicos por meio da
ALP. Utilizamos da ALP, uma vez que estd técnica nos possibilitou obtermos
informacdes que estabeleceu o nucleo central e o nlcleo periférico das representacées.
Para Abric (2001) a ALP se apresenta como um instrumento que possibilita a
estruturacdo das respostas apresentadas por meio de uma caracteristica indutora em uma
situacdo na qual os sujeitos da pesquisa fardo evocacbes imediatas, permitindo a
identificacdo do universo semantico relacionado ao estimulo indutor.

Apl6s a contabilizacdo das palavras, estas foram agrupadas em campos
semanticos, que permitiu que agrupassemos um conjunto de palavras com 0s mesmos
significados ou conceitos de acordo com o contexto abordado pelos académicos.

Por meio desses campos semanticos elaboramos categorias e subcategorias. As
categorias consistem em classificar os elementos que compdem um conjunto, sendo em
um primeiro momento as diferenciacdes encontradas e em seguida o reagrupamento
segundo critérios previamente definidos. Dessa forma, as categorias sdo rubricas ou
classes, as quais reinem um grupo de elementos gerais para em seguida reagrupa-los em

razdo de caracteristicas comuns apresentadas (BARDIN, 1997).
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Dessa forma, a anélise categorial, desmembra os discursos, transformando-os em
um conjunto de categorias, uma vez que estas categorias selecionadas de forma
cuidadosas irdo gerar varias indicacdes e subcategorias para o processo de inferéncia,
permitindo resultados validos, uma vez que o processo de interpretacdo foi produtivo
(BARDIN, 1977).

A partir das categorias organizadas, foram elaborados graficos e organogramas
com o intuito de uma melhor visualizacdo dos agrupamentos e também por serem
ferramentas que facilitam a interpretacdo dos dados de forma clara e objetiva
(THOMAS; NELSON; SILVERMAN, 2007).

As categorias também nos permitiu identificar a zona muda e os esquemas
estranhos. A zona muda é considerada uma técnica que trata das representaces que ndo
foram citadas, por ndo serem consideradas comuns (MENIN, 2006). Menin (2006)
esclarece que essas representacbes ndo sdo citadas ou quando evocadas sdo raras,
porque podem ser conflitantes com o grupo, até mesmo no que tange a ética ou a moral.

Desta forma, a zona muda pode compor elementos do nucleo central que séo
esquecidos pelos sujeitos pelo fato de ser algo que acreditam n&o poder ser dito.
Portanto, até mesmo elementos centrais podem ficar escondidos dando a ideia de que
sdo elementos periféricos (ABRIC, 2001).

Abric (2001) esclarece que o nucleo central que estdo na zona muda séo
considerados normativos, uma vez que tem o sentido de avaliagdes e valores para o
grupo nos quais estes consideram como nao sendo legitimos para representa-los.
Contudo, isto ndo significa que o ndcleo central ndo esteja estabelecido e sim que o
mesmo pode ser modulado, uma vez que alguns elementos podem ser mais facilmente
expressos do que outros (ABRIC, 2001).

Em relagdo aos esquemas estranhos, primeiramente consideramos o conceito de
esquemas como sendo os elementos periféricos identificados por meio das palavras
evocadas que para Flament (2001) tem a fungéo de descrever sequencialmente as a¢oes
de uma determinada situacdo, assim, 0s esquemas sdo elementos periféricos das
Representacdes Sociais, organizados pelo nucleo central.

Nesse sentido, os esquemas periféricos asseguram o funcionamento da
representacdo, capaz de decodificar uma situacdo, ora indicando especificamente algo

considerado normal, ora 0 que ndo é. Os esquemas normais tém como objetivo permitir
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a utilizacdo de forma econdmica da representacdo, uma vez que ndo é preciso analisar a
situacdo a todo momento (FLAMENT, 2001).

No entanto, mesmo que consideremos o papel normal dos esquemas periféricos,
as situacGes nem sempre o sdo, diante deste fato a periferia serve como uma barreira de
protecdo entre a realidade que estd sendo questionada e o nucleo central no qual aparece
com representacgdes cristalizadas dificeis de serem mudadas (FLAMENT, 2001).

Diante deste fato, quando as praticas estdo explicitamente em contradicdo, séo
revelados 0s esquemas estranhos, uma vez que a modificacdo da representacéo € brutal,
pois esta se rompe como passado. Os esquemas estranhos se apresentam sob a forma de
quatro campos imbricados, os quais Flament (2001) denominou da seguinte forma:
evocacdo do normal, designacdo do elemento estranho, afirmacdo de uma contradi¢édo
entre esses dois termos e proposi¢do de uma racionalizacdo que permite suportar — nem
que seja somente por algum tempo — a contradicé&o.

Justificamos a escolha destes pressupostos teoricos e metodologicos, bem como
das técnicas de organizacgdo e tratamento dos dados nas consideracdes feitas por Abric
(2001) ao afirmarmos que pesquisar sobre as representacOes sociais implica em
adotarmos novas orientacbes metodoldgicas, pois as mesmas nos levardo a centracao
tanto no que se refere aos fatores cognitivos quanto aos fatores simbélicos. E também
pelos argumentos de Jodelet (2001) ao enfatizar que as TRS nos permite realizar
articulagdes interdisciplinares e desvelar importantes campos de aplicacdo prética

enriquecendo e impulsionando novos conhecimentos.
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CAPITULO 5

LICENCIATURA EM EDUCACAO FISICA: AS REPRESENTACOES DOS
ACADEMICOS

Na realizacdo da coleta dos dados, permanecemos junto aos académicos das
quatro (4) turmas participantes da pesquisa, de forma que pudéssemos conhecé-los e
tracar um perfil geral dos grupos. Os sujeitos envolvidos totalizaram cento e cinco (105)
académicos do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade Estadual de
Ponta Grossa (UEPG/PR). Destes, quarenta (40) sdo do 1° ano do referido curso, vinte e
cinco (25) do 2° ano, vinte e seis (26) do 3° ano e quatorze (14) do 4° ano. Os
académicos de maneira geral sdo bastante jovens, quando questionados sobre a idade, a
média tracada ficou em torno de vinte e quatro (24) anos.

A turma do 1° ano foi a mais numerosa, com quarenta académicos em sala. A
coleta dos dados foi realizada ap6s o intervalo. O professor da turma estabeleceu que
explicariamos a pesquisa, em seguida entregariamos 0s questionarios e enquanto 0s
académicos respondiam, a turma apresentaria um trabalho como forma de avaliacdo. O
motivo do professor ndo ceder as aulas foi a alteracdo do calendério letivo em virtude da
greve e também pela turma ser numerosa, dessa forma, se cedesse as aulas, a turma nao
teria prazo habil para apresentar os trabalhos.

Diante dessa situacdo, a conversa informal que tivemos com os académicos da
turma foi na hora do intervalo. Eles estavam apreensivos com o trabalho a ser
apresentado, tanto que alguns permaneceram em sala durante o intervalo para poder
estudar a apresentagé&o.

Ao adentrarmos na sala do 1° ano, explicamos do que tratava a pesquisa e
combinamos que se tivessem dlvidas que especificassem as mesmas no questionario,
mas que ndo deixassem de responder nenhuma questdo. Dessa forma, ndo tivemos a
oportunidade de esclarecer algumas situacbes e também de entendermos algumas
respostas, como foi o caso das outras turmas em que ao nos depararmos com alguma
palavra que deixasse duvida esclareciamos sobre seu significado.

Nas outras turmas, durante a aplicacdo do questionario, foi possivel
conversarmos com 0s académicos sobre as questdes, o que possibilitou percebermos

situacdes que eles ndo transcreveram. Entre elas, quando verificamos alguns académicos
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evocando a palavra “desenvolvimento”, questionamos qual seria seu significado. A
resposta foi que se tratava de desenvolvimento motor, uma disciplina que consideravam
ser de extrema importancia para a formacéo e que acreditavam que trabalhariam muito
esse conteido na escola.

Na turma do 2° ano havia vinte e seis (26) académicos, 0s quais estavam muito
euforicos durante a permanéncia da pesquisadora em sala, uma vez que ao responderem
a pesquisa ficaram impossibilitados de apresentar o trabalho para o professor que estava
em sala. Enquanto eles respondiam o questionario, a conversa girou em torno de como
eles gostavam das aulas de Educagdo Fisica na escola e que isso foi 0 que mais 0s
impulsionou para fazer o curso. Também argumentaram que era facil ter a resposta para
a pesquisa porque ser professor de Educacao Fisica é gostar, € ter amor pelo que se faz,
sem contar que € o professor mais “legal” da escola.

Na turma do 3° ano havia vinte e cinco (25) académicos e durante o tempo que a
pesquisadora permaneceu com eles, os mesmos estavam apresentando um trabalho
sobre a tematica formacdo do professor de Educacdo Fisica. A turma estava debatendo
sobre o Estagio Supervisionado e as dificuldades enfrentadas pelos mesmos ao realiza-
lo. A principal situacdo retratada referia-se a quantidade de alunos que se recusam a
participar das atividades nas aulas de Educacéo Fisica. A pesquisadora perguntou como
eles procediam neste caso. A resposta foi que ndo exigiam que os alunos participassem,
mesmo porque eles acreditam que seja um habito essa ndo participacdo, alegaram,
portanto que ndo seriam eles que durante o Estagio Supervisionado mudariam essa
realidade.

Da turma do 4° ano havia quatorze (14) académicos, que ao serem questionados
sobre a quantidade, explicaram que no decorrer do curso hd muitas desisténcias, uma
vez que a maioria ao adentrar na universidade acredita ser um curso facil, que se
aproxima das aulas de Educacdo Fisica na escola, no entanto acabam percebendo que se
trata de um curso complexo e diversificado no que tange ao curriculo.

Essa turma estava com aula sobre o Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) e ao
explicar do que se tratava a pesquisa, houve muitos questionamentos sobre as técnicas
utilizadas para se fazer uma pesquisa. Reclamaram que a sobrecarga das disciplinas, a
realizacdo do Estagio Supervisionado e ainda ter que trabalhar durante o dia (o curso é

noturno), sao aspectos que dificultam muito o aprofundamento neste trabalho final.
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Diante destes perfis e da leitura geral das respostas de cada questdo, optamos por
analisar os dados de acordo com cada questionamento separando 0s grupos de sujeitos
de acordo com o ano de frequéncia no curso.

Para a andlise dos dados as respostas dos sujeitos foram distribuidas de acordo
com os questionamentos realizados. Num primeiro momento foi realizada a leitura geral
das respostas de cada questdo do questionario, em seguida os termos foram agrupados
em campos semanticos (numerados) de acordo com a aproximacéo dos significados e de
suas similaridades, posteriormente foram apresentados na forma de gréficos, foram
elaboradas também as categorias (derivadas das proposi¢es apresentadas aos
académicos) e posteriormente as subcategorias (derivadas das categorias
correspondentes aos campos semanticos). Os graficos e organogramas foram elaborados
por permitirem uma melhor visualizacdo da distribuicdo dos grupos de palavras e
apresentar quantitativamente as categorias e subcategorias. A partir dessa estratégia
foram estabelecidos os critérios de analise dos dados.

Para as questdes um (1), trés (3) e cinco (5) foi solicitado para os académicos
que evocassem dez (10) primeiras palavras que 0s representassem sobre as proposicoes
“Ser professor ¢, “Ser professor de Educac¢ao Fisica ¢” e “Educacdo Fisica é”.

Na evocacdo sobre “Ser professor ¢”, foi solicitado aos académicos que
escrevessem dez (10) palavras que representassem tal questdo, sendo por ordem de
importancia da maior para a menor. As palavras foram agrupadas em quatro (4) campos
semanticos, concomitantemente temos a categoria 1 “Ser Professor”, e quatro (4)
subcategorias, os termos foram denominados e organizados da seguinte forma:

a) Campo seméntico 1.1 — subcategoria 1.1 “Identidade Pessoal”: foram agrupadas as
palavras que sugerem uma qualidade pessoal que o professor deve ter. As palavras mais
citadas foram: energia, paix@o, concentracdo, disposi¢do, vontade, paciéncia, forga,
bondoso, correto, dinamico, responsavel, comprometido, atento, experiente, solidario,
justo, iniciativa, alegre e dedicacéo.

b) Campo seméntico 1.2 — subcategoria 1.2 “Identidade Docente”: foram agrupadas
palavras que sugerem uma agdo que o professor deve ter ou fazer, tanto em sala de aula
como também fora dela, tais como: competéncia, conhecimento, ensinar, qualidade de
vida, cultura e objetivos.

c¢) Campo semantico 1.3 — subcategoria 1.3 “Enfrentamento”: foram agrupadas palavras

de conotacdo negativa em relacdo a profissdo e as dificuldades enfrentadas pelo
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professor no cotidiano de sua profissdo, tais como greve, discriminacao e salario baixo.
O termo “Enfrentamento” foi considerado como subcategoria por representar uma
conversa informal realizada na cantina da universidade, entre a pesquisadora e um
grupo de académicos do 4° ano, em relacdo ao contexto atual do ensino publico do
Estado do Parana. A conversa se estabeleceu em torno da greve dos professores e da
necessidade destes partirem para o “enfrentamento” em busca de maior qualidade de
condicdes para o ensino publico.

d) Campo semantico 1.4 — subcategoria 1.4 “Outras”: aqui foram agrupadas as palavras
que ndo se encaixaram nas denominacOes das outras trés subcategorias, foram também
incluidas aguelas que apareceram somente uma vez, ou ainda por serem palavras
inusitadas que ndo estabeleciam relagdes com o contexto das proposicdes estabelecidas,
tais como: afagar, suor, ligado, café e aplaudir.

A subcategoria “Outras” foi considerada por representar os “esquemas
estranhos” que consideram elementos contraditérios em relagdo aqueles considerados
normais (FLAMENT, 2001). Mesmo a pesquisa nao sendo longitudinal, acreditamos
que por meio de praticas arraigadas na Educacao Fisica - no decorrer do seu processo
histérico — foi possivel analisarmos os elementos estranhos inseridos no discurso dos
sujeitos.

Na questdo trés (3) “Ser professor de Educacdo Fisica €” solicitamos aos
académicos que escrevessem dez (10) palavras que representassem tal questdo, sendo
por ordem de importancia da maior para a menor”. As palavras foram agrupadas em
quatro (4) campos semanticos, nominados igual aos da questdo um (1), sendo
acrescentado o termo “Educagdo Fisica”, concomitantemente temos a categoria 3 “Ser
professor de Educagdo Fisica”, e quatro (4) subcategorias, ficando os mesmos assim
denominados:

a) Campo seméntico 3.1 — subcategoria 3.1 “Identidade Pessoal-Educagdo Fisica™:
foram agrupadas as palavras que sugerem uma qualidade pessoal que o professor de
Educacgdo Fisica deve ter. As palavras mais citadas foram: paciéncia, criativo, amor,
comprometimento, responsavel, exemplo, alegre, criativo e confiante.

b) Campo semantico 3.2 — subcategoria 3.2 “Identidade Docente—Educagio Fisica”:
foram agrupadas palavras que sugerem uma agdo que o professor de Educagdo Fisica
deve ter ou fazer, tanto em sala de aula como também fora dela, tais como: saude,

educar, esporte, jogos, conhecimento e ensinar.
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¢) Campo semantico 3.3 - subcategoria 3.3 “Enfrentamento—Educacao Fisica”: foram
agrupadas palavras de conotacdo negativa em relacdo a profissdo e as dificuldades
enfrentadas pelo professor de Educacgéo Fisica no cotidiano de sua profisséo, as palavras
mais citadas foram: desvalorizado, salario baixo, discriminado, injusticado, cansado,
desgastante, pobre e greve.

d) Campo semantico 3.4 - subcategoria 3.4 “Outras—Educacdo Fisica”: aqui foram
agrupadas as palavras que ndo se encaixaram nas denominagdes das outras trés
subcategorias, foram também incluidas aquelas que apareceram somente uma vez, ou
ainda por serem palavras inusitadas que ndo estabeleciam relagdes com o contexto das
proposicdes estabelecidas, as palavras mais citadas foram: suor, ligado, auditor (sic),
aplaudir, Jep’s, quebrador de ideias (sic), futuro, vida e desenvolvedor (sic).

Na questdo cinco (5) “Educagdo Fisica ¢”: foram agrupadas as palavras que
remetessem ao entendimento do que é a Educacdo Fisica, as palavras foram
incorporadas em trés (3) campos semanticos, concomitantemente temos a categoria 5
“Entendimento de Educagdo Fisica”, e trés (3) subcategorias, sendo denominadas da
seguinte forma:

a) Campo semantico 5.1 — subcategoria 5.1 “Educag¢ado Fisica ¢ contetido”: aqui foram
reunidas as palavras referentes aos conteudos especificos da disciplina de Educacdo
Fisica, bem como em relacdo as acbes pedagogicas do professor nas aulas, sendo:
esporte, satde, corpo e movimento.

b) Campo semantico 5.2 — subcategoria 5.2 “Educacdo Fisica é diversdo”: foram
agrupadas as palavras que ddo a conotacdo de sentido para as aulas de Educacéo Fisica,
as quais, muitas vezes, ficam destituidas do comprometimento com o processo de
ensino e aprendizagem, as palavras apontadas foram: desgaste de energia, momento de
divers&o, prazer, alegria, brincar e diverséo.

c) Campo semantico 5.3 — subcategoria 5.3 “Educagdo Fisica ¢ atitude”: aqui foram
agrupadas palavras com sentido de que o professor de Educacdo Fisica deve ter algum
tipo de atitude no cotidiano de sua profissdo, sendo: responsavel, compreensao,
superacdo, vontade, acertos, viver, ajudar, incluir, superar, prevenir, vida, atitude,
incentivar, lideranca, motivar e dedicacdo. As palavras aqui agrupadas ora se
apresentam como valores sociais, ora como atitudes psicoldgicas.

Para Doise (2001) os valores sociais sdo considerados objetivos proprios de

como um grupo Vive tanto coletivamente quanto socialmente; as atitudes psicoldgicas
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sdo disposicdes que 0 grupo apresenta para agir, sendo estas objetivas e também
observaveis.

Para as questfes dois (2), quatro (4) e seis (6) solicitamos que os académicos
justificassem o seguinte: “Qual das palavras respondidas acima vocé considerou a mais
importante? Por qué?”. Em seguida selecionamos as cinco palavras mais citadas, as
quais representam o nucleo central e os nucleos periféricos.

Nas questdes sete (7) e oito (8) perguntamos de forma aberta, respectivamente:
“Por que vocé escolheu o Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica?” e “Quais suas
perspectivas em relagdo a sua profissdo depois de concluir o curso de graduacao?”. A
partir das respostas dessas questdes foram elaboradas categorias e subcategorias de
acordo com as proximidades das respostas.

Assim sendo, da questdo sete (7) emergiram a categoria 7 “Opg¢do pela
Licenciatura em Educagao Fisica”, ¢ quatro (4) subcategorias: 7.1 - Esporte fator
motivador para fazer o curso; 7.2 - Educacdo enquanto area de interesse; 7.3 -
Mudancas nas aulas de Educacdo Fisica por meio de acdes pedagdgicas; 7.4 - Unica
opcéo de curso de graduacdo no periodo noturno.

Das cento e cinco (105) respostas obtidas da questéo sete (7), quinze (15) foram
descartadas por apresentarem respostas genéricas ou fora do contexto do
guestionamento, sendo uma (1) resposta do académico do 4° ano, uma (1) do 3° ano,
cinco (5) do 2° ano e oito (8) do 1° ano.

Da questdo oito (8), “Quais suas perspectivas em relacdo a sua profissdo depois
de concluir o curso de graduagdo?”, emergiram a categoria 8 ‘Perspectivas na
profissao”, e trés (3) subcategorias, sendo: 8.1 - Ter emprego/estabilidade
financeira/fazer um concurso publico; 8.2 - Exercer a profissdo com competéncia/ser
valorizado; 8.3 - Complementar estudos (Educacdo Fisica Bacharelado, Pds-
Graduacao).

Em relacdo as respostas obtidas da questdo oito (8) foram descartadas quatro (4)
respostas, sendo que em duas (2) os sujeitos relataram que fazem o curso para elevar de
nivel na profissdo em que atuam e, portanto ndo tem a pretensao de exercer a profisséo,
as outras duas (2) ndo estavam contextualizadas com o que foi perguntado. Destes
respondentes dois (2) eram do 4° ano, um (1) do 3°ano e um (1) do 1° ano.

No quadro 1 temos uma sintese de como os dados foram organizados.



Quadro 1: Sintese da organizacao dos dados

QUESTOES CAMPOS CATEGORIAS
SEMANTICOS
Ser professor é... Identidade  Pessoal; = Ser professor
Identidade Docente;
Enfrentamento;
Outras.
Ser professor de Identidade Pessoal- Ser professor de
Educacéo Fisica é... Educacéo Fisica; Educacao Fisica
Identidade Docente-
Educacao Fisica;
Enfrentamento-
Educacéo Fisica;
Outras-Educagéo
Fisica.
Educacéo Fisica é... Educacdo Fisica é Entendimento da
contetido; Educacdo Educagéo Fisica
Fisica € diversdo;
Educacdo Fisica é
atitude.
Por que vocé escolheu o Opcgéo pela
Curso de Licenciatura Licenciatura em
em Educacéo Fisica? Educacéo Fisica
Quais suas perspectivas Perspectivas na

em relacio a sua profisséo
profissdo  depois de

concluir o curso de

graduacao?

Autor (es): Madrid e Honorato (2017).
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SUBCATEGORIAS

Identidade  Pessoal;
Identidade Docente;
Enfrentamento;
Outras.

Identidade  Pessoal-
Educacéo Fisica;
Identidade Docente-
Educacéo Fisica;
Enfrentamento-
Educacéo Fisica;

Outras-Educacéo
Fisica.

Educacdo Fisica é
contetido; Educacéo
Fisica ¢é diversdo;
Educacdo Fisica é
atitude.

Esporte fator
motivador para fazer
0 curso; Educacéo
enquanto  area de
interesse; Mudangas
nas aulas de
Educacdo Fisica por
meio de acoes
pedagdgicas;  Unica

opcdo de curso de
graduacdo no periodo
noturno.

Ter
emprego/estabilidade
financeira/fazer um
concurso publico;
Exercer a profissdo
com competéncia/ser
valorizado;
Complementar
estudos  (Educagéo
Fisica Bacharelado,
Pds-Graduacao).

Diante dessa estrutura as andlises dos dados foram realizadas de forma

qualitativa, por nos possibilitar considerar tanto o aspecto objetivo quanto o subjetivo da
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realidade pesquisada, uma vez que esta abordagem tem sua énfase na preocupagdo com
o aprofundamento da compreenséo de um grupo especifico (LUDKE; ANDRE, 1986);
analisamos também os dados de forma quantitativa, por meio dos graficos e
organogramas, pois estes contribuem de forma objetiva na leitura dos dados
(THOMAS; NELSON; SILVERMAN, 2007).

Nesta pesquisa utilizamos a TRS por nos permitir trabalhar com técnicas em que
verificamos, desvelamos e identificamos o que esta cristalizado em um determinado
grupo, bem como seu processo de mudanca (MOSCOVICI, 2001). Assim, podemos
buscar 0 que estd posto e também nos permite trabalhar de acordo com o proéprio olhar
(MOSCOVICI, 2001).

As técnicas utilizadas nesta pesquisa foram: a) Teoria do nucleo central: o
nacleo central aparece em um primeiro momento com um papel genérico, contudo
possui a caracteristica de determinar o significado de uma representacdo (MAZZOTTI,
2008); b) Zona muda: em que se analisa 0 que ndo é comum ou até mesmo o que nao foi
citado (ABRIC, 2001; FLAMENT, 2001; MENIN, 2006); c) Esquemas estranhos: as
coisas que ndo podemos classificar sdo consideradas estranhas, e uma vez que s&o
estranhas nos torna uma ameaca (MOSCOVICI, 2009). Por meio do processo da
ancoragem podemos incorporar o estranho e deixa-lo mais familiar (DOISE, 2001).

Como forma de corroborar com as técnicas acima citadas, utilizamos a Anéalise
de Conteudo (BARDIN, 1977), que permite analisar varias representacdes e
significados de diferentes sujeitos, aqui retratados por quatro (4) grupos inseridos no
mesmo contexto, no entanto em momentos e com preocupacgdes diferentes, como por
exemplo: os académicos do 4° ano vivenciando a angustia traduzida pela necessidade de
produzir um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC); os académicos do 1° ano se
encontravam sob a tensdo estabelecida pela apresentacdo de um trabalho em grupo que
resultaria na avaliacdo da disciplina e consequentemente o professor lhes atribuiria uma
nota.

Nesse sentido, a Analise de Contetdo (BARDIN, 1977), enquanto técnica de
comunicagdo, nos possibilitou o entendimento de que os fatos desvelados ndo se
esgotaram ali, mas sim nos permitiram trabalhar com um contexto social mais amplo.
Assim, a referida técnica nos possibilitou compreendermos o que estd traduzido de
forma subjetiva tanto nas respostas abertas quanto nas palavras evocadas. A analise foi
realizada a luz da TRS (MOSCOVICI, 2001; 2009) subsidiada pelos estudos de
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Bourdieu (1983; 1992; 1996; 2002; 2011; 2015) com o conceito de habitus e suas
relagdes com a educacgao e com o esporte.

Conforme estabelece os principios éticos da pesquisa com seres humanos, 0s
sujeitos participantes foram nominados com o termo académico, um numero ordinal
acrescido do nimero do ano do curso, ficando no seguinte formato: académico 1/4° ano,
académico 1/3%no, académico 1/2°%no, académico 1/1°%no e assim sucessivamente.
Quando destacamos as respostas dos académicos, estas foram transcritas na integra,
preservando a forma gramatical como foram escritas e também foram suprimidas partes
das respostas quando eram repetitivas. Ndo foram transcritas todas as respostas e sim
um agrupamento delas, suficiente para reforcar e comprovar a elaboracdo da categoria e
da andlise realizada. A opcdo por ndo transcrever todas as respostas se deu em virtude
de similaridade das mesmas, pois ficariam repetitivas. Como forma de melhor
identificacdo das repostas dos académicos optamos por negrita-las.

Em seguida damos sequéncia as analises dos dados de acordo com cada uma das

categorias elaboradas.

5.1 SER PROFESSOR

Esta categoria foi elaborada a partir das respostas dos quarenta (40) académicos
do 1° ano da questdo 1 e 3 respectivamente: Ser professor €; “Qual das palavras citadas
acima vocé considera a mais importante? Por qué?”. Na evocacdo realizada surgiram
cento e sessenta e nove (169) palavras diferentes, as quais foram classificadas nas
subcategorias organizadas em grupos, sendo: “Identidade Pessoal” 33,25%; “Identidade
Docente” 49,5%; “Enfrentamento” 5,25%; “Outras” 12%.

A turma do 2° ano evocou cento e dezessete (117) palavras diferentes, as quais
foram classificadas nas subcategorias organizadas em grupos, sendo: “Identidade
Pessoal” 38,25%,; “Identidade Docente” 53,47%; “Enfrentamento” 3,48%; “Outras”
4,8%.

A turma do 3° ano evocou cento e dez (110) palavras diferentes, sendo as
mesmas classificadas nas subcategorias organizadas em grupos: “Identidade Pessoal”
25%; “Identidade Docente” 52,9%; “Enfrentamento” 8,75%; “Outros” 13,35%.
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Na turma do 4° ano evocou sessenta e seis (66) palavras diferentes, sendo as
mesmas classificadas nas subcategorias organizadas em grupos: “Identidade Pessoal”
26,96%:; “Identidade Docente” 48,37%; “Enfrentamento” 7,93%,; “Outras” 16,74%.

Podemos visualizar os dados mencionados no grafico 1.

Gréfico 1: Categoria 1-Ser Professor é...

CATEGORIA 1: SER PROFESSORE...
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Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

Na categoria 1 Ser professor, verificamos que em todas as turmas o percentual
maior de palavras foram agrupadas na subcategoria “Identidade Docente” (Grafico 1).
Dessa forma compreendemos que a profissao de professor esta cristalizada socialmente
por mais que sejam 0s entraves em relacdo a sua formacdo. Ao fazermos a proposicao
para que os académicos evocassem o que seria “Ser professor”, o campo semantico que
conotou sentido de situacdes que o professor adquire em sua formacdo e também de
acOes pedagogicas do seu cotidiano profissional, nos remete a ideia de que é uma
profissdo consolidada e que é ressignificada por meio das demandas apresentadas no dia
a dia da profisséo.

Em se tratando de “Identidade Docente”, compreendemos como sendo mutavel,
pois se apresenta como um processo de construcdo histérica do sujeito. Portanto, a
profissdo do professor se constroi por meio do contexto no qual esta inserido, bem como

de momentos historicos. Essa construcdo se da a partir da necessidade de obtermos
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respostas diante de situacfes cotidianas da profissdo e também de demandas impostas
pela sociedade (TARDIF, 2002).

Diante destas situacOes a profissdo se legaliza ou deixa de existir, dando lugar as
novas profissdes, ou também diante das demandas impostas algumas profissbes se
transformam. Neste contexto, insere-se a profissdo de professor com caréater eminente
de prética social, uma vez que o posicionamento critico diante da realidade faz com que
a mesma estabeleca estratégias no intuito de transformar a realidade (PIMENTA, 1999).

A subcategoria “Identidade Pessoal” também apresenta dados numericamente
expressivos. Verificamos que os académicos elencaram palavras que traduzem
qualidades essenciais para um bom professor. Para Pimenta (1999) os académicos ao
adentrarem no curso de licenciatura trazem consigo alguns saberes experienciais
advindos dos professores que tiveram durante a educacdo basica. As experiéncias
adquiridas permitem que os académicos classifiquem os professores, como verificamos
nas evocacles (bom, legal, responsavel, comprometido, paciente), possibilita também
elencarmos quais poderdo contribuir para sua formacéao.

A subcategoria “Outras” apresenta dados representativos numéricos em terceira
posicdo, e mesmo com percentual bem inferior as duas primeiras subcategorias, estes
ndo deixam de ser extremamente significativos se comparados ao percentual da quarta
subcategoria “Enfrentamento”. Em um primeiro momento acreditivamos que esta
subcategoria seria numericamente muito inferior por incluir palavras que ndo se
enquadram nas demais, as quais analisamos e conceituamos como esquemas estranhos
(ABRIC, 2001; FLAMENT, 2001).

A proposicdo acima parte do pressuposto de que o contexto social no qual os
dados foram coletados era pertinente as posicdes criticas em relagdo a0 momento
vivenciado pelos professores das Universidades Publicas e Redes Publicas de Ensino do
Estado do Parana. A coleta de dados foi realizada em seguida do retorno dos professores
de uma greve, em que o dialogo sobre enfrentamento, lutas, perdas de direitos
adquiridos e situagdes de confronto estavam, ou pelo menos pressupomos que estavam,
no centro do debate.

Logo apos a tabulacdo dos dados, a analise realizada em relacdo ao baixo
percentual na subcategoria “Enfrentamento”, refere-se ao entendimento de que este
também estd entre os esquemas estranhos do grupo e que, portanto, podem ser

discutidos e analisados como sendo situacdes que geram desconforto para 0s mesmos,
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necessitando de a¢des pedagogicas no cotidiano da formac&o inicial que avancem para
além dos conteudos especificos e de metodologias para sua aplicacao.

Isto posto, urge a necessidade de que a formacdo do professor ndo seja
fragmentada, portanto, deve estar pautada na construcdo de saberes pedagogicos, a
partir da necessidade do real, o que Pimenta (1999) conceituou como prética social. A
pratica social deve partir de uma leitura critica da realidade e a partir desse diagnostico
fazer relagBes com os conhecimentos e conteudos especificos da area.

Ao perguntarmos para 0s académicos, entre as palavras evocadas qual era
considerada a mais importante (em destaque abaixo do ano do curso) e o porqué, as que
foram mais citadas na subcategoria “Identidade Pessoal” sdo: 1° ano: paciéncia,
respeito, dedicado, responsavel, exemplo; 2° ano: responsavel, paciéncia, amigo,
dedicado, exemplo; 3° ano: dedicado, exemplo, paciéncia, responsavel, amor; 4°
ano: dedicado, responsavel, criativo, compromissado, paciente. Podemos visualizar

as palavras que os académicos evocaram no organograma 1.

Figura 1: Organograma 1-Subcategoria: Identidade Pessoal

12 ano 22 ano 32 ano 42 ano
Paciéncia Responsavel Dedicado Dedicado
| |

Respeito | Paciéncia | Exemplo Responsavel

|
Dedicado ‘ Amigo | Paciéncia | Criativo

Responsavel Dedicado | Responsavel Compromissado

|

Exemplo Exemplo | Amor Paciente

"

Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

Ao denominarmos esta subcategoria de “Identidade Pessoal” a referéncia se deu
na classificacdo dos saberes docentes (TARDIF, 2002), que estabelece como saberes
pessoais dos professores, a familia, 0 ambiente onde vive, a educacdo que teve dos pais,
sendo, portanto, fontes sociais de aquisi¢do. Outra fonte social na qual o professor

adquire esses saberes é a forma como se integra ao trabalho, a qual pode se dar de
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maneira responsavel, dedicada, compromissada, paciente, entre outras, conforme as
palavras evocadas nesta pesquisa.

Podemos verificar por meio do organograma 1 que as palavras mais citadas
neste agrupamento foram dedicado, paciéncia e responsavel. Ao denominar esta
subcategoria de “Identidade Pessoal”, a referéncia se deu na classificagdo dos saberes
docentes realizada por Tardif (2002), que estabelece como saberes pessoais dos
professores, a familia, o0 ambiente onde se vive, a educacdo recebida dos pais/familia,
sendo, portanto, fontes sociais de aquisi¢do. Outra fonte social na qual o professor
adquire esses saberes é a forma como ele se integra ao trabalho. Essa integracdo pode se
dar de forma responsavel, dedicada, compromissada, paciente, entre outras, conforme as
palavras evocadas nesta pesquisa.

Desvelamos que a palavra “dedicacdo” foi escolhida pelos académicos por
acreditarem que a partir do momento que o professor se dedica a profissdo, ele tera
progresso com os alunos, tera prazer e satisfacdo em atuar na docéncia. Os académicos
acreditam que o professor que ndo seja dedicado ndo tem condi¢cdes de transmitir
conhecimentos, uma vez que em suas maos estardo criangas e adolescente que
necessitam de um futuro melhor. Segundo os académicos, o professor dedicado tem
condi¢cdes de transformar a visdo de mundo dos alunos e consequentemente as
condicGes de vida dos mesmos podera ser modificada. “Dedicagéo, porque o professor
gque ndo se dedica ndo pode ser considerado professor, pois em suas maos estao
pessoas que podem transformar o futuro e se o professor ndo o preparar a
educacio toma um rumo indesejado [...] (ACADEMICO 12/4° ANO)”.

Os académicos ressaltaram ainda que o professor que exerce seu trabalho com
dedicacdo € porque este tem real significado em sua vida, dessa forma fica mais facil
transmitir conhecimentos, uma vez que acredita no que faz. Portanto, segundo 0s
académicos, o professor pode ter muitos objetivos a atingir no decorrer da sua profissao,
no entanto se ndo houver dedicagao, o ensino ndo sera eficiente. “A partir do momento
que vocé se dedica a algo e por ter uma significancia em sua vida. E assim quando
vocé faz o que gosta, quando vocé é realizado as coisas fluem [...] (ACADEMICO
6/3° ANO)”.

Outro fator lembrado pelos académicos foi o contexto atual da educagéo, no qual
se encontram inimeras dificuldades, nesse sentido se ndo houver dedicacédo, as aulas

ndo terdo significados que venham contribuir para a formacdo dos alunos, como
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podemos desvelar nas seguintes respostas: “[...] mesmo um individuo cercado de
objetivos ndo é capaz de ser eficiente se ndo houver dedicacdo profissional.
(ACADEMICO 5/3° ANO)”. “Dedicacio acima de tudo para um trabalho bem
feito e assim acaba sendo prazeroso (ACADEMICO 4/4° ANO)”.

A palavra paciéncia foi citada inimeras vezes para sinalizar a postura do
professor com a turma e com alunos em especifico no que tange as situacdes de
indisciplina. Os académicos acreditam que o professor deve ter paciéncia, pois no
cotidiano escolar irdo se deparar com muitos alunos e com Varios tipos de
personalidade. “E necessirio ter paciéncia para saber lidar com aquele aluno
irritante (ACADEMICO 34/1° ANO)”. “Para saber lidar com as diversas
personalidades dos alunos (ACADEMICO 40/1° ANO)”.

Outra situacdo evidenciada para a palavra “paciéncia” é no momento da
explicacdo de conteldo. “O conteiddo deve ser explicado de forma tranquila,
pausada e com muita paciéncia para que todos alunos consigam compreendé-lo.
Paciéncia, pois sem essa virtude o professor ndo conseguira aplicar uma aula de
modo adequado ou de modo que esses ensinamentos fixe seus alunos.
(ACADEMICO 11/3° ANO)”. “Sem paciéncia o professor nio consegue explicar
direito (ACADEMICO 22/1° ANO)”.

A palavra “responsavel” foi considerada como um requisito basico, ja4 que o
professor é o responsavel pela formacdo do aluno e também pelo conhecimento que o
mesmo ira adquirir. “Ser responsavel, pois vocé esta colaborando para a formagao
de um cidaddo e deve colaborar de forma positiva e responsavel [..]
(ACADEMICO 14/2° ANO)”. “Porque nas mios do professor é colocado parte do
futuro das novas geracdes [...] (ACADEMICO 13/2° ANO)”.

Segundo os académicos a responsabilidade do professor é grande, porque dele
depende a transformacdo social do aluno bem como do seu processo de conscientizacao.
Acreditam também, que o professor é formador de opinido, apresenta fungéo social de
grande relevancia, se ndo agir com responsabilidade, podera refletir em acdes negativas
por parte dos alunos, ou seja, o professor € um exemplo a ser seguido, tanto no ambiente
escolar quanto fora dele. “[...] a profissdo requer um grau de responsabilidade muito
grande devido a funcgéo social a qual exerce na vida ndo apenas de si mesmo como
individuo e sim como agente conscientizador e formador de opinido
(ACADEMICO 10/4° ANO)”.
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Estas “falas” dos académicos nos desvelaram que as palavras evocadas nao
apresentam somente a conotacdo de uma caracteristica pessoal do professor, mas
também resultam na acdo pedagogica proveniente dos saberes experienciais (TARDIF,
2002) que sdo resultantes do exercicio cotidiano da profissdo. Esses saberes sdo
produzidos por meio de experiéncias relacionadas as situagfes especificas apresentadas
no contexto da escola (TARDIF, 2002).

Ao desvelarmos as representacdes que os académicos atribuem ao que ¢ “Ser
professor” também fica constatado que o nucleo central estd fortemente determinado
por valores constituintes de um grupo, que para Mazzotti (2002) estdo vinculados a
ideia de que as representacdes sociais estdo mediadas por acbes concretas, portanto
estdo solidificadas dentro de um grupo e diante desse fato sdo extremamente resistentes
as mudangas.

Assim, ser professor é ser um cidaddo responsavel, compromissado, dedicado e
exemplar, uma vez que possuem saberes que séo produzidos nas suas a¢cdes pedagdgicas
cotidianas, uma vez que é o principal sujeito na mediacdo da cultura e dos
conhecimentos abordados para os alunos.

Nesse sentido, o professor detém uma carga muito alta de responsabilidade, uma
vez que dele depende o processo educativo (TARDIF, 2002). Portanto, quando 0s
académicos justificam que a evocacdo que consideram mais importante estd na
responsabilidade, compreendemos que esse encargo foi construido historicamente por
meio dos proprios saberes edificados pelos professores no decorrer ndo somente da
aprendizagem dos alunos, mas também nas relacdes estabelecidas no cotidiano escolar.

Dessa forma, identificamos ao que se refere Bourdieu (2011) sobre as
disposicdes do habitus, no qual encontramos todas as condi¢fes de realizacdo das
experiéncias, bem como o lugar que ocupa na estrutura, ou seja, as condigdes opostas
nas estruturas impdem-se como principios que estruturam as praticas e as percepcoes
das mesmas. Dessa forma, as pessoas se apropriam tanto material quanto
simbolicamente de algo, sdo suas escolhas e preferéncias.

Diante das representacbes que os académicos atribuiram ao que ¢é “Ser
professor”, devendo o mesmo ser responsavel, dedicado, e ainda ser um exemplo e ter
paciéncia, acreditamos gue tais julgamentos sdo provenientes ndo somente da aparéncia
fisica, mas também do corpo social e como este é tratado. Essas taxionomias

socialmente constituidas sdo aplicadas como adjetivos qualitativos e de valor as
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pessoas. O contrario também se revela verdadeiro quando o juizo de valor aplicado esta
fora do que a sociedade considera como correto (BOURDIEU, 2015).

Na subcategoria “Identidade Docente” (organograma 2), obtivemos as seguintes
palavras evocadas: 1° ano: ensinar, educador, conhecimento, aprender, estudar; 2°
ano: conhecimentos, orientacdo, ensinar, transformacdo, educador; 3% ano:
ensinar, formador, conhecimento, educar, transmitir. 4° ano: ensinar, contribuir,

planejar, educador, aprender.

Figura 2: Organograma 2-Subcategoria: Identidade docente

12 ano 22 ano 32 ano 42 ano

Ensinar Conhecimentos Ensinar Ensinar

Educador | Orientacdo Formador Contribuir
;et;:nto I ins; ;e(;nto 7”8[16]:’
Aprender I Transformacgdo Educar Educador
Estudar I Educador | Transmitir | Aprender

Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

Esta subcategoria “Identidade Docente” é formada por um conjunto de saberes,
que sdo permeados pelas ciéncias e trabalhados durante a formacdo do professor
(TARDIF, 2002). Todas as palavras conotam a ideia de saberes classificados por Tardif
(2002) como sendo saberes da formacgdo profissional, saberes disciplinares e saberes
curriculares.

A palavra “ensinar” foi citada como sendo a mais importante, por significar uma
capacidade do professor, pois 0 mesmo tem a obrigacdo de transmitir conhecimentos
adquiridos ao longo da historia. “Ensinar, pois € responsabilidade do professor
passar conhecimento, adquiridos pela sociedade ao longo da historia
(ACADEMICO 7/3° ANO)”.

Os académicos também acreditam que a escola € o um dos Unicos espacos que

os alunos tém para adquirirem conhecimentos, nesse sentido ensinar faz parte do
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processo de ensino e aprendizagem, segundo eles os alunos chegam até os bancos
escolares sem conhecimento nenhum. “Escolhi a palavra ensinar, pois a escola, o
professor e muitas vezes o meio de conhecimento principal dos alunos, sendo o
ponto de partida no processo de ensino-aprendizagem, pois a crianca ainda é uma
tébula rasa, o que o professor transmite a crianca aprendera e armazenara para si
(ACADEMICO 23/3° ANO)”.

O académico 23/3° ano considera o professor como mediador fundamental para
o0 aluno adquirir conhecimentos e ndo concebe os saberes que a crianga traz, 0os quais
sdo adquiridos no meio social onde vive. Pensamos que mesmo sendo esses saberes
impregnados do senso comum, devem ser considerados pelo professor no
desenvolvimento dos conhecimentos escolares, contextualizando e relacionando-0s aos
saberes dos alunos.

Assim, consideramos o posicionamento de Pimenta (1999) quando afirma que os
professores tém o papel de mediar as informacGes, possibilitando aos alunos o
desenvolvimento da reflexdo e do posicionamento critico. Para a referida autora, a
educacdo é um processo de humanizagdo, que apresenta como finalidade tornar os
individuos participantes efetivos na sociedade. Essa finalidade somente seré
concretizada se o processo de ensino for sistematizado e intencional, eis o papel da
escola.

Outro fator citado foi que o professor ndo deve ensinar somente os conteldos,
mas também valores, comportamento e outras situa¢fes vivenciadas pelos grupos
sociais em seu cotidiano. “Ensinar, visto que o ensinamento do dia-a-dia, de
educacdo, de comportamento, muitas vezes partem do professor para o aluno. O
aluno vé no professor o exemplo a ser seguido, principalmente quem possui falta
de afetividade em casa. Ndo somente ensinar o contetdo e sim esse lado social
(ACADEMICO 24/3° ANO)”. Essa “fala” manifestada pelo académico 24/3° ano é a
mesma evocada por outros dois académicos para a palavra “educar”. “Educar, pois o
professor, além de ensinar seus conteudos, ele também educa com relacdo ao
comportamento, ao respeito, pois dizem que a educacdo vem de casa, verdade,
porém um professor ajuda nisso também (ACADEMICO 26/2° ano). “Educar, pois
educar vai além de transmitir conhecimento, ensina uma postura a ser seguida na
escola, em casa, na sociedade. Varios valores passado pelo professor, serédo levados
e lembrados até a vida adulta (ACADEMICO 3/3° ano).
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Outra palavra evocada com o mesmo sentido foi “formar ou formador”. “O
professor tem muitas vezes a missdo de formar o aluno. Formar como pessoa,
como cidaddo. Muitas vezes o professor que assume a funcdo dos pais
(ACADEMICO 8/2° ano)”.

Os académicos ressaltaram também que para o professor conseguir ensinar, este
precisa estar atualizado, portanto necessita de constante aperfeicoamento, assim, o
professor poderd contribuir e melhorar o futuro das criancas e dos adolescentes.
“Ensinar é fundamental porque remete a transferéncia de conhecimento e para tal
acontecer €& necessario dedicacdo e sempre se atualizar e aperfeigoar
(ACADEMICO 30/1° ANO)”.

Importante ressaltarmos que o professor ndo transfere conhecimentos, a
docéncia exige além de conhecimentos cientificos, conhecimentos didaticos e
metodoldgicos, a fim de o professor estabelecer estratégias e procedimentos para a
efetivacdo do processo de ensino visando a aprendizagem de todos os alunos, numa
perspectiva social e transformadora.

Nesse sentido a docéncia ndo é exercida de forma solitéria, se desenvolve por
meio de interacdes com os alunos e outros professores. Dessa forma, a docéncia €
realizada de forma concreta em que o elemento determinante é o ser humano, portanto,
“onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes que sdo passiveis de
interpretagdo e decisao” (TARDIF, 2002, p. 50).

Os académicos compreendem que diante das dificuldades encontradas, o
professor terd grande desgaste fisico e mental, no entanto, isso sera recompensado a
partir do momento que perceber o desenvolvimento dos seus alunos. “Ensinar, pois é
ensinando que se pode contribuir, construir, melhorar, aprender, conhecer e
melhorar o futuro de muitas criangas, mesmo que se tenha muito desgaste, no fim
de tudo o professor é gratificado (ACADEMICO 9/4° ANO)”.

Na atualidade, em que novos desafios sdo propostos, compete ao professor
proceder didaticamente de forma critica, ser capaz de realizar uma leitura critica de
mundo e também da pratica social onde esta inserido, no intuito de ensinar a partir da
realidade encontrada. Nesse sentido, Pimenta (1999) ressalta que alem dos aspectos
epistemoldgicos especificos da area de conhecimento, é mister que a didatica seja

inovada constantemente em seus aspectos pedagdgicos.
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Gatti (2013) compreende que ao se falar em didética, a atual sociedade com suas
novas configuracdes necessita de professores com praticas educativas efetivas,
conscientes tanto em conhecimento quanto em instrumentos. A escola € um espaco de
comunicacdo e para tanto se fazem necessarias formas didaticas eficientes no processo
de ensino e aprendizagem, uma vez que esse ambiente esta repleto de diferencas no que
concerne a idade, personalidade e desenvolvimento do processo cognitivo.

As palavras “aprender” ¢ “estudar” desvelaram que o professor deve estar em
processo de constante formacao, ndo sé pela aquisi¢do de conhecimentos, mas também
pelo fato de que quanto mais aprendemos, mais deveriamos ter a humildade de
reconhecermos que um constante aprendizado € necessario e fundamental. “O
professor deve estar disposto a aprender todos os dias (ACADEMICO 1/1° ano)”.
“O professor que aprende vai estar disposto a ensinar todos os dias, pois tem a
humildade para fazé-lo (ACADEMICO 9/3° ano)”.

Outra situacdo constatada para que o professor esteja sempre estudando, é o fato
de que além de obter conhecimentos em sua area ele também encontrara respostas para
as curiosidades dos alunos, mesmo que estas ndo estejam relacionadas com sua area
especifica. “O professor precisa ser um eterno estudante, deve sempre buscar
conhecimento seja na sua area ou simplesmente para responder uma duvida do
aluno [...] (ACADEMICO 20/2° ano)”. Ressaltamos que essa representacio designada
ao professor, de que ele é capaz de ter todas as respostas para os mais diferentes
assuntos, lhe impde o papel mais de informar do que de estabelecer relacdes e reflexdes
criticas sobre os contedos da sua area de conhecimento.

A palavra “conhecimento” foi evocada como sendo obrigagao do professor, uma
vez que a partir do conhecimento é possivel transformar a realidade do aluno “E funcgéo
do professor, independente da disciplina transmitir conhecimento e fazer com que
seus alunos aprendam (ACADEMICO 7/4° ano). [...] pois o professor é a pessoa
responsavel por transferir conhecimento dos aluno e visio de mundo”
(ACADEMICO 9/2° ano).

Verificamos mais uma vez na “fala” do académico 7/4° ano a palavra
“transmitir” e “transferir” como sendo termos definidores do papel do professor, no
entanto, compreendemos que as representacdes dos académicos se emergem na
centralidade do conhecimento, como sendo o fator imprescindivel no cotidiano

profissional do professor.
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A palavra conhecimento é filosoficamente conceituada como sendo a relagdo
estabelecida entre o sujeito e 0 objeto, bem como o produto final adquirido por meio
desta relacdo juntamente com o saber acumulado pelo homem no decorrer da historia.
Desta forma, o0 sujeito ao se colocar criticamente diante do mundo torna-se um ser
cultural, uma vez que ao interagir com o outro ampliam—se 0s conceitos, costumes,
crencas e valores capazes de dar significado ao cotidiano de nossa existéncia
(ARANHA, 1996).

Para a referida autora, o conhecimento pode ser dimensionado pela intuicdo que
é expressa pela sensibilidade, pelo psicoldgico, pela capacidade de invencdo, nos
proporcionando conhecimento imediato. Outra dimensdo do conhecimento € traduzido
de forma discursiva, no qual se faz uso do raciocinio utilizando palavras, simbolos,
imagens, entre outros. A partir dai o sujeito € capaz de organizar, elaborar e articular
situacOes e proposicoes.

Portanto, conhecimento ndo é apenas informacéo, ao trabalhar com as mesmas o
professor deve além de classifica-las e analisa-las, precisa também contextualiza-las.
Feito isso, o proximo passo é fazer relagcbes de forma pertinente e reflexiva com o
cotidiano dos alunos. Vivemos em um pais em que nem todos tem 0 mesmo acesso as
informacdes, nesse sentido cabe por meio do ensino e aprendizagem trabalhar com essas
informac@es no intuito de se construir a inteligéncia (PIMENTA, 1999). A autora alerta
para o fato de que a inteligéncia pode ser cega e assim comprometer o poder do
conhecimento, pois quem o detém na verdade ndo sdo os que os produzem e sim
aqueles que o controlam. Assim, ndo basta produzir conhecimentos, mas sim
possibilitar condicdes para esta producao.

Uma das condicbes esta centrada na maneira como organizamos as agoes
pedagogicas no cotidiano da escola. Essas acdes foram evocadas pelos académicos com
a palavra “transmitir”, a qual quando justificada foi compreendida como a didatica que
0 professor utiliza, pois mesmo tendo conhecimento, muitas vezes o docente néo
consegue trabalhar o conteudo de forma que todos os alunos aprendam. “Transmitir
conhecimento porque o professor precisa saber trabalhar com o aluno de uma
forma mais basica (ACADEMICO 7/2° ano)”. E através da transmissio do seu
conhecimento que o professor amplia o horizonte do aluno, mas tem que saber o
jeito de transmitir [...] (ACADEMICO 24/2° ano).
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Desvelamos aqui a representacdo de que o professor tem o poder de transmitir
conhecimento, e ndo o professor sendo responsavel por disponibilizar varias acoes
metodoldgicas e pedagogicas para que os alunos apreendam. As palavras até aqui
citadas como ensinar, aprender, estudar, conhecer, planejar e transmitir fazem parte dos
saberes da formacdo profissional e saberes curriculares do professor. Estes saberes
podem se apresentar tanto na formacdo inicial quanto na formac&o continuada, o0s quais
também estdo relacionados as metodologias e técnicas de ensino legitimadas no
decorrer da histdria da profissdo docente (TARDIF, 2002).

As agdes pedagogicas que os académicos evocam com a palavra “transmitir” e
“planejar” referem-se a saberes curriculares, em que os conteudos e seus objetivos
devem ser estruturados para serem transferidos para os alunos (TARDIF, 2002). Esses
saberes curriculares séo apresentados ao professor ndo somente na formagéo inicial, mas
por meio de cursos, capacitacbes e formacdes pedagégicas representadas pelos
académicos pelas palavras “estudar” e “aprender”.

Em relacdo a pratica educativa acreditamos que “sdo processos da maior
importancia, tém seus fundamentos tedricos e associam-se a uma filosofia educacional.
Préticas geram teorizac0es e teorizagdes geram praticas” (MAZZOTTI, 2013, p. 54). No
entanto, verificamos que este movimento de que nos fala a autora sofre uma ruptura nos
curriculos formadores, uma vez que estes muitas vezes conservam a dicotomia entre o
conhecimento cientifico e o conhecimento pedagdgico.

Na subcategoria “Enfrentamento” (organograma 3) as palavras consideradas
mais importantes foram: 1° ano: greve, luta, injusticado, sofrimento, desvalorizado;
2° ano: Luta, salarios, greve, desvalorizado, cansativo; 3° ano: luta, greve,

desvalorizado, pobre, estresse; 4° ano: exigido, dificil, estressante, sofredor, pobre.
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Figura 3: Organograma 3-Subcategoria: Enfrentamento
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Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

Devido aos acontecimentos recentes (2016), em que os professores retornavam
de uma greve e também pelas conversas com alguns académicos durante a coleta dos
dados, constatamos que esse momento foi bastante evidenciado. A principio a suposicao
era de que esta subcategoria apresentaria um percentual maior. No entanto, Moscovici
(2009) argumenta que uma pessoa ao responder um questionario, escolhe uma categoria
de respostas, dessa forma, esta pessoa ira transmitir mensagens particulares no sentido
de acreditar nas situacdes que possam evoluir, portanto nas respostas estardo imbricadas
necessidades de satisfacdo tanto intelectual quanto pessoal.

Constatamos ainda que durante o agrupamento das palavras em campos
semanticos, na representacdo da subcategoria “Ser professor”, € amor, dom e vocacao
ainda se fazem muito presentes entre os académicos. Diante dessas representacdes
compreendemos que a ideia de ser professor para o0 grupo supera todas as dificuldades
encontradas, sejam estas de ordem estrutural, econdmica ou intelectual, pois “quando
se ama o que faz, se faz por prazer, motiva os alunos e da o melhor de si. Ter dom é
a coisa mais importante que um professor deve ter” (ACADEMICO 19/1° ANO).
“vocacao, pois ser professor nio ¢ apenas entrar em sala de aula, até porque a
pessoa nao esta professor, ela é professor [...|” (ACADEMICO 13/4° ANO).

Para Gatti (2013) é de extrema importancia que superemos a formacdo na
concepgdo missionaria ou como oficio, bem como do papel ambiguo enquanto agente

social. “Pratica pedagogica, por ser pedagogica é agdo politica, de cidadania,
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comportando formas de acdo guiadas por seus fundamentos, sejam filosoficos, sejam
cientificos” (GATTI, 2013, p. 55).

Nesse sentido, ressaltamos que 0 mundo social moderno é um tipo de tipologia
social, essa descricdo apresenta-se como um espaco multidimensional, em que as
dimensdes individuais estdo impregnadas de estratégias tanto no que tange ao capital
quanto ao poder. Para Bourdieu (1983) o capital estd dimensionado em econémico,
cultural e social, e conforme essas dimensdes se distribuem, se consolida a estratificacdo
social na qual se insere as esferas materiais e simbdlicas.

Portanto, no que se refere a luta de classes, esta ndo esta vinculada somente a
luta econbmica, mas também a simbolica, uma vez que lutar ndo estd relacionado
somente aos bens materiais, mas também no que é correto, justo, legitimo e na distingdo
de classes. Assim, ndo existe espaco social que ndo tenha relagdes de poder, os
diferentes campos sociais s6 funcionam a partir do momento em que ndo houver agentes
que invistam nas mais variadas situacdes e que 0s recursos destinados contribuam tanto
para conservacao como para a manutencdo das estruturas (BOURDIEU, 2003).

Na subcategoria “Outras” (organograma 4) os académicos evocaram as seguintes
palavras: 1° ano: cabeca, caminho, legal, dar o maximo, imparcial, suor; 2° ano:
legal, simbolo, psicologo, futuro, caminho; 3° ano: futuro, sonho, tempo,
psicoldgico, café; 4° ano: simbolo, transpiracdo, complexo, sonhar; legal. Como
exemplos citamos as seguintes falas: “Sonho, desde pequeno ja tive vontade de ser
professor” (ACADEMICO 15/3° ANO). “Caminho, pois além de lecionar o
professor tem grande importancia em ajudar o aluno a escolher um bom caminho”
(ACADEMICO 23/1° ANO). “Futuro, porque causa que o professor ajuda a
transformar o mundo, prepara as criancas para mudar o presente”

(ACADEMICO 12/22 ANO).
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Figura 4: Organograma 4-Subcategoria: Outras
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Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

Diante das falas dos académicos evidenciamos que ao se referirem a palavra
“sonho” esta representagdo teve o sentido de desejo pessoal, de uma realizagdo trazida
desde a infancia, retratadas nas pesquisas de identidade pessoal e saberes experienciais
(TARDIFF, 2002; PIMENTA, 1999; NOVOA, 1995), pois muitas dessas disposi¢des
estdo referenciadas em professores que marcaram nossa vida escolar.

As palavras “caminho” e “futuro” conotam o sentido de transformacao e na ideia
de que “Ser professor” é acreditar que por meio de suas a¢des pedagdgicas possam de
alguma forma modificar positivamente a vida do aluno. Gatti (2013) acrescenta que 0
professor em seu cotidiano deve ter a confianca de que seu aluno €é capaz de aprender,
para tanto é preciso ter conhecimento de como agir, bem como ter aprofundamento da

cultura e saber valoriza-la.

5.2 SER PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA

Ao realizarmos a proposi¢ao “Ser professor de Educacdo Fisica é”, o 1° ano por
Ser um grupo maior, evocou cento e sessenta e nove (169) palavras diferentes para a
preposicédo, as quais foram classificadas nas subcategorias, sendo: “Identidade Pessoal-
Educacdo Fisica” 41,45%; “Identidade Docente-Educagdo Fisica” 46,55%;
“Enfrentamento-Educacéo Fisica” 1,5%; “Outros-Educacdo Fisica” 10,5%.
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A turma do 2° ano evocou um total de cento e quarenta e uma (141) palavras
diferentes, sendo distribuidas nas subcategorias da seguinte forma: “Identidade Pessoal-
Educagdo Fisica” 42,74%; “Identidade Docente-Educacdo Fisica” 49,4%;
“Enfrentamento-Educacdo Fisica” ndo houve nenhuma palavra que pudesse ser inserida,
portanto, 0%; “Outras-Educacéo Fisica” 7, 86%.

O 3°ano evocou cento vinte e quatro (124) palavras diferentes, sendo agrupadas
nas subcategorias assim: “Identidade Pessoal-Educagdo Fisica” 32,2%; “Identidade
Docente-Educagao Fisica” 59,8%; “Enfrentamento-Educagao Fisica” 3,6%; “Outras-
Educacdo Fisica 4,4%".

O 4° ano evocou oitenta e quatro (84) palavras, sendo assim distribuidas nas
subcategorias: “Identidade Pessoal-Educacdo Fisica” 13,23%; “Identidade Docente-
Educacdo Fisica” 75,74%; “Enfrentamento-Educagio Fisica” 8,09%; “Outras-Educacao
Fisica” 2,94%. Vale ressaltarmos que neste grupo de académicos o maior percentual foi
em relacdo as palavras que conotam uma acdo ou um conhecimento que o professor de
Educacdo Fisica deve ter, também apresentou maior percentual para as palavras que
caracterizavam o enfrentamento que se deve ter no cotidiano da profissdo e um menor
percentual de palavras consideradas fora do contexto do agrupamento.

Podemos visualizar os dados mencionados no gréafico 2.

Grafico 2: Categoria 2-Ser professor de Educacdo Fisica é...
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Ressaltamos que foram totalizadas nas quatro (4) turmas quatrocentas e sessenta
e duas (462) palavras evocadas, a partir da proposicdo “Ser professor é¢”. Para a
proposicao “Ser professor de Educacgao Fisica ¢” foram evocadas um total de quinhentas
e dezoito (518) palavras. Esse aumento se deu em virtude de que para além de todas as
palavras que representam "Ser professor”, as mesmas também foram citadas como
importantes para o professor de Educacdo Fisica, no entanto, houve o acréscimo de
novas palavras especificas da area, como saude, esporte, lazer, brincar, jogos, danca,
ginastica, entre outras. Constatamos também que ndo houve diferencas de palavras na
subcategoria “ldentidade Pessoal-Educacdo Fisica” em relagdo a questdo “Ser professor
¢”. As palavras diferentes foram evocadas na subcategoria “Identidade Docente-
Educacdo Fisica” em que apareceram Varios termos comumente utilizados na area,
como, fisico, correr, competicdo, movimento, alongar, entre outros.

Outra constatagao foi que a subcategoria denominada “Enfrentamento-Educagéo
Fisica” apresentou um percentual menor em relacdo a subcategoria “Enfrentamento” da
pergunta “Ser professor ¢”. As palavras como desvalorizado, lutar, cansado, foram
substituidas por alegre, divertido, energia, motivado, prazer, entre outras, as quais Sao
comumente representadas pelos académicos ao fazerem referéncia ao professor de
Educacao Fisica no ambiente escolar.

A palavra “luta” foi utilizada com duas grafias, “lutar” verbo indicando a
necessidade do professor de Educagdo Fisica ir a luta em busca de novos conhecimentos
e também lutar pelo direito de ser valorizado, a outra forma utilizada foi “lutas”
indicando uma disciplina no Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica e um conteido
nas aulas de Educacdo Fisica na escola. A palavra “luta” quando evocada sem estar no
plural foi inserida na categoria verbo.

Na subcategoria “Identidade Pessoal-Educagdao Fisica” (organograma 5),
obtivemos as seguintes palavras evocadas: 1° ano: paciéncia, comprometido, criativo,
exemplo, amor; 2° ano: responsavel, amor, amigo, alegre, exemplo; 3° ano:
dedicado, alegre, criativo, paciéncia, amor; 4° ano: paciéncia, alegre, amor, amigo,

dom.
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Figura 5: Organograma 5: Subcategoria: Identidade Pessoal-Educacéo Fisica

12 ano 22 ano 32 ano 42 ano
Paciéncia Responsavel Dedicado Paciéncia
Comprometido | Amor Alegre | Alegre
Criativo | Amigo Criativo | Amor
Exemplo | Alegre | Paciéncia | Amigo
Amor .‘ '- Exemplo -‘ ’- Amor | Dom

Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

Os académicos acreditam que na formacdo € necessario encontrar espacos de
interacdo entre os aspectos pessoal e profissional, para que o futuro professor consiga
apropriar-se da sua formacdo dando-lhe real sentido. “Professor é o amigo que
observa e compreende” (ACADEMICO 15/2° ANO). “[...] quando se tem
dedicacdo alguma coisa dara certo, porque ter4 mais gosto, mais tempo, mais
dedicacdo a tarefa [..]” (ACADEMICO 17/2° ANO). “Criativo, saber criar
atividades que todos queiram fazer, saber adaptar os esportes” (ACADEMICO
37/1° ANO). “Um professor com criatividade consegue milagres nas estruturas
piblicas de hoje [...]” (ACADEMICO 35/1° ANO).

Pensamos que com a preocupacdo de ressignificar as aulas de Educacgdo Fisica
como uma disciplina importante no espacgo escolar, devemos ter o cuidado para que a
mesma nao perca caracteristicas préprias das suas acfes pedagdgicas que sdo permeadas
por atividades alegres, descontraidas e prazerosas. Oportunizar durante as aulas
situacOes que prevalecam a cooperacéo, o coletivo, a solidariedade, ndo significa que o
conhecimento ensinado serd fragilizado, mas sim que o contetdo serd abordado por
meio de uma metodologia contextualizada, em que os alunos tenham participagdo
efetiva, sem a exclusdao dos mesmos das atividades.

Para Novoa (1995) ndo e somente por meio do conhecimento de técnicas que se

constréi a formacdo, mas também por meio da construcdo e reconstrucdo das acgoes



124

pedagogicas permeadas pela reflexdo critica, no entanto, as mesmas sdo permanentes e
estdo diretamente relacionadas a identidade pessoal do professor. O autor ressalta que a
formacédo do professor comumente desvaloriza 0s saberes experienciais e as praticas
educativas dos mesmos, uma vez que a ciéncia legitima a razdo instrumental, assim néo
havendo o didlogo entre essas duas dimensdes, ndo podera haver também uma pratica
reflexiva (NOVOA, 1995).

Nesse sentido, é preciso avancar nas diversidades de curriculos, estabelecendo
relacfes entre o saber cientifico e o pedagdgico, considerando que a formacgdo docente
devera abranger a experimentacdo de novas agdes pedagdgicas juntamente com a
reflexdo critica de como aplica-la (NOVOA, 1995).

Verificamos que as palavras evocadas nesta subcategoria ndo apresentou muitas
diferencas em relacdo a categoria “Ser professor”. Para 0s académicos o professor de
Educacdo Fisica também deve ser responsavel, dedicado e bom exemplo. A situacdo
retratada se relaciona com o conceito de habitus que determina o posicionamento na
estrutura de classes, dessa forma se torna essencial na construcdo das identidades
sociais. Vale ressaltar que o habitus torna-se um conceito fundamental na compreenséo
das escolhas das pessoas e de seus grupos (BOURDIEU, 2011).

As palavras consideradas mais importantes na subcategoria “Identidade Docente
— Educacdo Fisica (organograma 6) foram: 1° ano: saude, educar, estudar, esporte,
ensinar; 2° ano: esporte, ensinar, conhecimento, educar, movimento; 3° ano:
esporte, saude, educar, ensinar, jogos; 4° ano: esporte, educar, planejar,

contribuir, formar.



Figura 6: Organograma 6: Subcategoria-ldentidade Docente-Educagao Fisica
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Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

As palavras mais citadas foram salde, esporte e movimento. Ao serem
questionados sobre o porqué dessas palavras, 0s académicos argumentaram que O
professor de Educacao Fisica deve ter conhecimento nessas areas, para poder transmitir
aos seus alunos na escola. As palavras diferentes como educar, planejar e contribuir
quando justificadas se referiram a: planejar as aulas para um bom ensino do esporte;
contribuir para que os alunos se conscientizem da importancia de ter satde; educar o0s
alunos para que no futuro eles pratiqguem atividades fisicas e esportivas. Até mesmo a
palavra movimento teve a conotacdo de atividade fisica, tanto na melhoria da saude,
como também da performance esportiva. “Movimento, pois importa com a satide dos
alunos e transforma o0 movimento primordial para a vida esportiva”
(ACADEMICO 10/2° ANO).

O campo esportivo € a compreensdo de como o esporte estd inserido na
sociedade, portanto, o esporte ndo pode ser analisado somente pela Otica das praticas
esportivas, mas sim pelo espaco que estas praticas ocupam e seus mais distintos valores,
considerando o contexto social no qual se esta inserido (BOURDIEU, 1992).

“O movimento por meio das atividades fisicas, através das aulas, vocé
aprimora seu fisico, melhora sua saidde e traz beneficios para a sociedade”
(ACADEMICO 7/1° ANO). “Movimento, sem divida, o professor de educacio

fisica é aquele que se espera um maior incentivo as praticas educativas, dando
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énfase a isso por causa do mundo atual sedentario que vivemos” (ACADEMICO
24/3° ANO).

Ao analisarmos as evocacOes e respostas dos académicos verificamos que a
Educacdo Fisica na escola esta representada pelo esporte e a salde e que estas duas
dimensGes se relacionam, pois verificamos que os académicos tem a representacdo do
esporte enquanto uma atividade fisica que promove a satde. Bourdieu (2008) considera
a escola como um espaco que legitima a reproducdo de uma cultura sobre a outra, 0s
professores inseridos neste cenario em sua maioria ndo possuem a compreensao de que
por meio das a¢Bes pedagdgicas reproduzem e legitimam as desigualdades sociais.

Um académico citou a palavra improvisar como sendo a mais importante.
Comumente nas aulas de Educacédo Fisica, o professor se vé diante de dificuldades em
relacdo ao espaco fisico e materiais didaticos pedagogicos. Assim, ao planejar as aulas,
essa situacdo pode ocorrer, sendo necessario o improviso de atividades e de materiais.
“O professor de educacio fisica da aula num lugar aberto, com os alunos soltos,
com mais turmas juntas, tem hora que a quantidade de bolas ndo da, ai entra o
improviso, sendo nio consegue dar aula” (ACADEMICO 11/4° ANO).

A fala do académico 11/4° ano é referenciada por Tardif (2002) como fazendo
parte dos saberes experienciais, pois os professores no cotidiano de suas acOes
pedagdgicas vivenciam situacdes diferenciadas que necessitam ndo somente de
habilidades e conhecimentos com também de improvisagao.

E notdrio que a atividade docente na atualidade passa por certo sucateamento,
bem como pela desvalorizacdo profissional, tanto social quanto financeira, pelas
dificuldades enfrentadas em sala de aula, como falta de materiais didaticos, turmas
superlotadas, indisciplina, entre outras. Pimenta (1999) acredita que o desafio
enfrentado na formacdo do professor é a construgdo de sua identidade e para tanto, ndo
basta somente 0s saberes experienciais.

Jodelet (2001) acredita ser necessario que estejamos informados sobre 0 mundo
a nossa volta, pois dessa forma nos ajustaremos a ele com nosso comportamento e
temos a possibilidade de domina-lo tanto fisica quanto intelectualmente e, a partir dai
resolvermos os problemas que nos sdo apresentados, pois vivemos em um mundo
dindmico no qual ndo somos automatizados, mas sim partilhamos ideias e
acontecimentos. Dessa forma, temos que administra-lo muitas vezes por meio do

conflito, por isso a importancia das representacdes em nosso cotidiano, uma vez que
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estas nos direcionam, permitindo interpreta-las e direciona-las. Diante dessa situacéo, o
individuo tem interesse pelo conhecimento cientifico, uma vez que seu cotidiano esta
impregnado pela presenca de novos objetos e situagdes em que se faz necessario a
tomada de posicionamento perante essa nova situagdéo (MOSCOVICI, 2009).

Portanto, saber ensinar ndo é somente fazer uma avaliacdo na subjetividade
estruturada nas competéncias dos professores, pois dessa forma estaremos atribuindo
normas em relacdo a definicdo de competéncias dos mesmos na escola e na sociedade
(TARDIF, 2002).

As palavras consideradas mais importantes na subcategoria “Enfrentamento-
Educagao Fisica” (organograma 7) foram: 1° ano: desvalorizado, salario baixo,
dificuldades, discriminado, injusticado; 2° ano: ndo houve; 3° ano: desgastante,
desvalorizado, cansativo, greve, injusticado; 4° ano: desvalorizado, desmotivado,
mal visto, pobre, exigido. Ressaltamos que ao agruparmos as palavras, verificamos que

na turma do 2° ano nao apareceram palavras que pudéssemos elencar nesta categoria.

Figura 7: Organograma 7: Subcategoria-Enfrentamento-Educacao Fisica

12 ano 32 ano 42 ano
. 2% ano .
Desvalorizado Desgastante Desvalorizado
Salario Baixo Desvalorizado Desmotivado
Dificuldades Cansativo Mal visto

Sem evocagdes
neste campo

. semantico
Discriminado Greve Pobre

Injusticado | Injusticado Exigido

Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

As palavras evocadas para a proposi¢ao “Ser professor ¢” a centralidade ficou no
sentido da acdo do professor perante as situacOes adversas da profissdo (luta, greve,
desvalorizado). Na proposi¢ao “Ser professor de Educagdo Fisica ¢” a centralidade foi
no sentido de juizo de valor atribuido a profissdo de Educacdo Fisica (discriminado,

pobre, desgastante, mal visto)
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A palavra “mal visto” citada por um académico faz referéncia ao fato das aulas
de Educacdo Fisica serem realizadas em sua grande maioria em um local aberto, em que
0 professor estd constantemente sendo avaliado, outro fator é a legitimidade da
Educacdo Fisica enquanto disciplina ndo ser tdo importante no contexto da escola, pois
as aulas sdo constituidas de alegria, prazer, descontracdo e destituidas de conhecimento.
“Mal visto. Porque todo mundo se acha no direito de se meter na aula do professor
que esta |4 fora [...]” (ACADEMICO 9/4° ANO).

Na atualidade, precisamos compreender que as a¢des pedagogicas ou praticas
educativas devem contribuir para conscientizar os alunos de seus direitos enquanto
cidaddos. Direitos estes que perpassam pela apropriacdo do conhecimento, fator
preponderante na determinacdo das desigualdades sociais, assim, “se queremos uma
sociedade justa, precisamos de uma escola justa. Uma escola que propicie a todos saber
tratar, interpretar e formar juizos independentes sobre conhecimento e informagdo”
(GATTI, 2013, p. 53).

Acreditamos que a escola classifica por meio de um sistema de adjetivos e
apresenta por meio dessa classificagdo uma funcdo duplamente contraditéria, porque
permite a classificagdo social e por meio dela a mascara, servindo de forma simultéanea
de intermédio e de barreira na entrada e saida do aluno do sistema escolar, uma vez que
as intermediacOes e as dificuldades ao entrar na escola se ddo exclusivamente pelo
contexto social e sua saida pelo sistema escolar instituido (BOURDIEU, 2015).

Portanto, o professor é mal visto, discriminado e desvalorizado, uma vez que
ndo d& conta de intermediar todas as dificuldades encontradas no ambiente escolar,
diante da situacdo de enfrentamento do ensino, se vé na condicdo de reproducdo de um
sistema que é visto socialmente como ineficaz, logo ser professor também é ndo dar
conta de todas as fungdes que o sistema escolar lhe atribui.

Na subcategoria “Outras—Educa¢do Fisica” as seguintes palavras apareceram
como sendo as mais importantes (organograma 8): 1° ano: suor, chorar, ligado,
auditor, aplaudir; 2 ano: futuro, afagar, sorrir, sonhar, cuidado; 3° ano: jep’s,
desenvolvedor (sic), quebrador de ideias (sic), amplo, ser; 4° ano: futuro, vida,
alma, emocao, liberdade.
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Figura 8: Organograma 8: Subcategoria-Outras-Educacéo Fisica

12 ano 22 ano 32 ano 42 ano

Suor Futuro JEP’S Futuro

Chorar Afagar Desenvplvedor Vida
| ’ (sic)
Ligado Sorrir Q'uet?rado'r de Alma
ideias (sic)
Auditor Sonhar i Amplo Emogdo
Aplaudir Cuidado ‘ Ser Liberdade

Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

Nessa subcategoria “Outras-Educacdo Fisica” consideramos as palavras como
esquemas estranhos (FLAMENT, 2001), pois ndo sdo comuns ao grupo, no entanto ndo
significa que estes ndo os representem e sim que em determinado contexto ou situacédo
ndo sdo desvelados. Com por exemplo, de acordo com a resposta do académico “Ser
professor de Educacao Fisica ¢ vida”, entendemos como a possibilidade que o professor
tem de provocar mudancas na vida dos alunos por meio das aulas e dos conhecimentos
“Vida, ser professor de Educacdo Fisica é ter oportunidade de fazer mudangas na
vida, na salde de muitas pessoas que se encontram ao seu redor” (ACADEMICO
9/4° ANO).

Assim, o0 que nos chamou a atencdo e que consideramos como relevante de
discuss@o e analise foi a evocacdo de dois académicos com a palavra “Jep’s”. [...]
sempre participei de jogos como o Jep’s, fui jogador de futebol [...] (ACADEMICO
1/3° ANO). Porque sempre gostei de esporte, jogava no Jep’s € 0 que mais vai me
aproximar de ser um atleta que era o0 meu sonho (ACADEMICO 18/3° ANO).

Jep’s significa Jogos Escolares do Parana que no ano de 2017 estara na sua 64°
edicdo. Esses jogos sdo organizados pelo Governo do Estado do Parand, por meio da
Secretaria de Estado da Educacdo (SEED), Secretaria de Estado do Esporte e do
Turismo (SEET), Nucleos Regionais de Educacdo (NRESs) e Escritérios Regionais do
Esporte e do Turismo (ERETS), com apoio das Prefeituras Municipais e Entidades de

Administracdo do Desporto do Estado. Estdo aptos a participar dos Jep’s o0s
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estabelecimentos de ensino, municipal, estadual, particular e federal do Estado do
Parand (REGULAMENTO JEPS, 2017).

Nesse ambito de competicdo a racionalidade do esporte faz com que lhe seja
assegurada a previsdo e o célculo, o esporte passa a ter regulamentos e regras
especificas, bem como um grupo que o dirige. O esporte é burocratizado, uma vez que
se constitui de instituicdes especializadas em consumo esportivo, de suas praticas e na
elaboracdo de normas que regem essas praticas (BOURDIEU, 1983).

Os Jep’s estabelecem os seguintes objetivos: Promover o desporto nacional por
meio de diversas modalidades e a oportunidade de despertar nos alunos o gosto pela
pratica esportiva com fins educativos e formativos; Congregar os alunos das varias
regibes do estado, propiciando o estimulo reciproco, intercambio social, a vivéncia e
reflexo sobre os aspectos positivos do esporte, contribuindo para situar a escola como
centro cultural, desportivo e formativo da comunidade; Propiciar a oportunidade para o
surgimento de novos talentos esportivos, enfatizando os valores educacionais;
Favorecer o desenvolvimento global dos alunos e sua integragdo na sociedade;
Proporcionar atividades que contribuam para o aprimoramento psicomotor dos alunos;
Estimular a participacéo dos alunos com deficiéncia (ACD) de varias idades; Favorecer
aos alunos a aquisicdo de experiéncias que venham enriquecer seus conhecimentos e
facilitar sua relacdo com o meio, contribuindo desta forma para o exercicio da cidadania
(REGULAMENTO OFICIAL JEPS, 2017).

Diante desses objetivos e por meio da experiéncia na escola com esses jogos,
ressaltamos que este evento esportivo é precario enquanto estrutura e excludente
enguanto participacdo no que tange as redes municipais e estaduais de ensino. Essas
instituicOes ndo oferecem de forma qualitativa os treinamentos em contra turno para 0s
alunos. Dessa forma, as aulas de Educacéo Fisica tm como principal objetivo treinar
um grupo muito pequeno de alunos para participar desses jogos. Essa participacao
comumente se da de forma fragilizada em relagéo as instituicbes particulares de ensino,
ndo contemplando um dos principais principios do esporte que é a sobrepujanga. O
principio da sobrepujanca pressupde que qualquer equipe tenha as mesmas condicGes de
vencer e o principio das comparacdes objetivas em que a partir da padronizacéo e regras
universais, as chances de vitoria sdo iguais para todos (BRACHT, 2005).

Nesse tipo de competicdo esportiva a excluséo se evidencia, uma vez que 0

esporte também ¢é caracterizado por tendéncias, entre elas a do selecionamento em que a
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habilidade e a inabilidade sdo fatores primordiais para se adentrar a grupo ou nao; a
tendéncia da especializacdo em que o repertorio de ofertas sdo reduzidos em relacao as
modalidades; e a tendéncia da instrumentalizacdo em que ha um grande acréscimo na
performance com o intuito de melhorar o rendimento (BRACHT, 2005).

Os Jep’s, enquanto evento esportivo é fortemente evidenciado como
representacdo da Educacéo Fisica, pois se apresenta na sua 62° edicdo em 2017. Tal fato
nos remete as consideracdes de Bourdieu (1983) ao ressaltar que o campo esportivo esta
estreitamente ligado ao seu processo historico, suas leis e seu tempo. Assim, nao
podemos compreender as praticas esportivas sem compreender as relagdes que estas
apresentam com a politica e a economia.

Nestes jogos o0s alunos deverdo ser acompanhados por seus “técnicos”. Poderao
acompanhar as equipes o Graduado em Educacdo Fisica — Licenciatura, Graduado em
Educacdo Fisica — Bacharelado e o Provisionado em Educagdo Fisica
(REGULAMENTO DO JEPS, 2017).

Premente explicar que o provisionado em Educacdo Fisica é aquela pessoa que
ndo possui graduacdo, mas que atuou na area por pelo menos trés anos antes da
promulgacdo da Lei n°® 9.696/1998 que regulamenta as questdes relacionadas ao
profissional de Educacdo Fisica. Assim, constatamos que atualmente para participar
desse evento ndo ha necessidade de ter curso de graduacdo na area. Portanto,
evidenciamos aqui o que Bourdieu (1997) denominou de referencial do esporte, tanto no
seu aspecto aparente quanto no seu aspecto oculto.

O referencial aparente € onde se apresenta o esporte enquanto manifestacdo do
real. O maior exemplo desse tipo de manifestacdo esta em um espetadculo como as
Olimpiadas onde os atletas se confraternizam sob forte apelo nacionalista, com suas
bandeiras e seus hinos. O referencial oculto sdo as representacfes desse espetaculo
comumente oferecido pela midia. Para o autor essa situacdo € duplamente oculta, uma
Vez que as pessoas ndo 0 enxergam em sua totalidade e ninguém percebe que ndo €
visto, portanto cada um que assiste faz a sua representacdo do é verdade em relagdo ao
espetaculo (BOURDIEU, 1997).

Diante do exposto, desvelamos que a Educagdo Fisica, ainda mantem uma
relacdo de exclusividade, primazia e hierarquia no espacgo escolar em detrimento das
outras praticas corporais e também que se apresenta como principal objetivo na

revelacdo de atletas. Dessa forma as aulas de Educacdo Fisica tém como funcéo
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juntamente com a escola de divulgar e promover os cddigos, sentidos e valores das
instituicOes esportivas (BRACHT, 2005).

Ao compreendermos a escola como um espaco de intervencéo, torna-se possivel
que este espaco também oportunize uma nova configuracdo para o esporte. Para tanto,
as aulas de Educacdo Fisica deve ter o entendimento de que mesmo sendo uma
disciplina permeada pelas préaticas corporais, suas acdes pedagogicas estdo balizadas
pelo conhecimento. Esses conhecimentos sdo desenvolvidos por meio das mais
diferenciadas préaticas corporais produzidas no decorrer da historia. Portanto, Finck
(2010) ressalta que valorizar o esporte de rendimento na escola sem as devidas reflexdes
criticas, faz com que nos distanciemos de uma educacdo integral, pois deixamos de
trabalhar os principios basicos do esporte.

Isso ndo significa que o esporte, suas regras, técnicas e taticas ndo devem ser
contemplados nas aulas de Educacdo Fisica, mas sim, tratados como contetdos
permeados por uma Vvisao critica, com metodologias de ensino inclusivas em que todos
participem de uma forma democratica, com énfase no coletivo e no respeito as
diferengas e que as praticas esportivas possam ser compreendidas na sua construcao
historica, dessa forma as mesmas podem ser ressignificadas e reconstruidas com o

objetivo maior que é a participacdo de todos.

5.3 ENTENDIMENTO DA EDUCACAO FISICA

Nesta categoria, “Entendimento da Educacdo Fisica”, as palavras foram
distribuidas em trés (3) campos semanticos e trés (3) subcategorias, ambos
denominados de “Educacdo Fisica ¢ contetido”, “Educa¢do Fisica ¢ diversao” e
“Educagao Fisica ¢ atitude”.

Na subcategoria “Educagdo Fisica ¢ conteudo” foram classificadas as palavras
que deram a conotacdo de conteidos ministrados pelos professores no curso, tais como:
esporte, jogo, dancas, lutas, anatomia, saude, forca, musculo, maturagdo, entre outros.
Na subcategoria “Educacdo Fisica ¢ diversdo” foram classificadas as palavras que
deram a conotacdo das sensacdes que as aulas de Educacdo Fisica provocam, como
alegria, prazer, diversdo, energia, entre outras. E na subcategoria “Educacdo Fisica ¢

atitude” ficaram as palavras que deram a ideia de quais atitudes professor e alunos
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devem ter durante as aulas, como liberdade, respeito, carinho, disciplina, atencéo,
superagdo, entre outras.

No 1° ano foram evocadas cento e trinta e seis (136) palavras diferentes, sendo
assim distribuidas que nas subcategorias: “Educagdo Fisica ¢ conteudo” 45%);
“Educagao Fisica ¢ diversao” 19,25%; “Educagao Fisica ¢ atitude” 35,75%.

O 2° ano evocou cento e quinze (115) palavras diferentes, sendo distribuidas nas
subcategorias da seguinte forma: “Educag@o Fisica ¢ conteudo” 50,76%; “Educagio
Fisica é diversao” 27,51%; “Educagao Fisica ¢ atitude” 21,73%.

No 3° ano foram evocadas noventa e uma (91) palavras diferentes, as quais
foram classificadas nas subcategorias da seguinte forma: “Educacdo Fisica ¢ conteudo”
62,7%; “Educacao Fisica ¢ diversao” 25,3 %; “Educacao Fisica ¢ atitude” 12%.

O 4° ano evocou cingquenta e oito (58) palavras diferentes sendo distribuidas que
nas subcategorias da seguinte forma: “Educacdo Fisica é contetdo” 52,12%; “Educacéo
Fisica ¢ diversao” 46,41%; “Educacao Fisica ¢ atitude” 1,47%.

Podemos visualizar os dados apontados no grafico 3.

Gréfico 3: Categoria 3-Entendimento da Educacéo Fisica
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Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

Verificamos que em todos os grupos de sujeitos, o maior percentual foi
estabelecido na subcategoria “Educacdo Fisica é contetdo”, destes ficando a saude e o
esporte como nucleos centralizadores e outros conteudos como nucleos periféricos, tais

como as dancas e as lutas, os quais séo poucos trabalhados ou ndo séo trabalhados na
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escola, conforme apontam varios estudos (TAFFAREL, 1993, 2007; SOARES, 1995;
FENSTERSEIFER, 1999; BRACHT, 2005; 2007; FINCK, 2010; REZER, 2014).

Ressaltamos que no 1° ano a subcategoria “Educacdo Fisica é atitude” foi o
unico grupo que apresentou percentual maior que na subcategoria “Educacao Fisica é
diversdo”. E o 4° ano foi a turma em que a subcategoria “Educacéo Fisica é atitude” foi
menor representada. Desvelamos estes nameros representados pelo 1° ano em virtude
dos trabalhos apresentados no dia que realizamos a coleta de dados. Ao adentrarmos na
sala de aula para recolhermos 0s questionarios, assistimos as apresentacGes de dois
grupos os quais se referiam as metodologias de ensino utilizadas pelos professores nas
escolas.

Os académicos se referem a essas metodologias como fragilizadas enquanto
conteddo em duas situacdes: a primeira pelo fato de o professor trabalhar somente
quatro modalidades esportivas coletivas durante todo o ano letivo na escola
(basquetebol, handebol, futsal e voleibol); a segunda se refere ao fato de o professor nao
apresentar nenhuma acdo pedagdgica para o0 ensino desses esportes. “Que os alunos
recebam as atividades propostas de forma diferenciada da qual estdo acostumadas
que sao s6 4, futsal, basquete, volei e handebol” (ACADEMICO7/1° ANO).
“Proporcionar uma educa¢io de qualidade, nio sendo apenas um jogar bola [...]”
(ACADEMICO 23/1° ANO).

Para Finck (2010) o professor de Educacdo Fisica ao desenvolver o esporte
como principal conteldo das aulas promove a esportivizacdo da Educacdo Fisica
escolar.

Nesse sentido, o conteudo esporte na representacdo dos académicos traduz a
priorizacdo dos professores em relacdo aos contetdos trabalhados nas aulas de
Educacdo Fisica, tanto no que concerne ao julgamento dos alunos como de colegas de
profissdo e nas questdes especificas da area.

Bourdieu (2015) destaca que podemos admitir que a pratica opera-se por meio
do conhecimento, no entanto essa operacdo € mais ou menos complexa de classificacdo
que mesmo nédo apresentando nada de comum com o registro passivo, faz dessa situagdo
uma construcdo intelectual pura. Portanto, “o conhecimento pratico € uma operacao
pratica de construgcdo que aciona por referéncia as fungbes préaticas, sistemas de
classificagdo (taxinomias) que organizam a percepgdo e a apreciagdo e estruturam a
pratica” (BOURDIEU, 2015, p. 207).
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Os esquemas de percepcdo, apreciagcdo, adquiridos pela préatica e também
aplicados em seu estado pratico, funcionam como operadores praticos em que as
estruturas objetivas se reproduzem também na pratica. Assim, a eficiéncia da
taxionomia pratica s6 podera ser exercida na medida da sua prépria estruturacdo. Nesse
sentido, Bourdieu (2015, p. 207) define essas taxionomias como sendo “instrumentos de
conhecimento e de comunicacdo que sdo condi¢des de estabelecimento do sentido e do
consenso sobre o sentido”. Sendo o sistema de ensino o lugar privilegiado de
reproducdo, essa reproducdo também esté estabelecida na escola, nas aulas de Educacgéo
Fisica, em que o principal contetdo é o esporte em sua configuracéo de alto rendimento.

As palavras consideradas mais importantes na subcategoria “Educagdo Fisica ¢
contetdo” (organograma 9) foram: 1° ano: saude, esporte, dancga, corpo, treino; 2°
ano: esporte, saude, movimento, corpo, técnica; 3° ano: saude, esporte, movimento,

corpo, jogos; 4° ano: esporte, saude, exercicio, movimento, danca.

Figura 9: Organograma 9: Subcategoria-Educacdo Fisica é contetdo

12 ano 22 ano 32 ano 42 ano
Saude Esporte Saude Esporte
Esporte Saude Esporte Saude
Dancga Movimento Movimento Exercicio
Corpo Corpo Corpo Movimento
Treino Técnica Jogos Danga

\

Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

Nesta subcategoria, verificamos que a centralidade ficou entre as palavras saude
e esporte como sendo as mais importantes, seguidas de palavras que ora atribuem
sentido a um contetdo especifico da area, ora a um conceito, contudo as palavras
diferentes citadas quando foram justificadas estavam relacionadas ao esporte e a saude.

“Fisico, pois por meio da atividade fisica se melhora a saiide” (ACADEMICO 7/1°
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ANO). “O movimento é importante para a pratica correta do esporte e todas as
outras atividades” (ACADEMICO 10/ 2° ANO).

A palavra “corpo” quando citada também revelou um aspecto importante para o
esporte. O corpo é fundamental no preparo do esporte, as aulas de educacao fisica
tem como objetivo movimentar o corpo e o professor deve ensinar a forma correta
desse movimento” (ACADEMICO 25/1° ANO). Até mesmo a palavra salde (a mais
citada) ndo se desvinculou do esporte. “Saude, por que através da educacao fisica e
dos esportes, promovemos a saiide” (ACADEMICO 39/1° ANO).

Bourdieu (2011) refere-se ao esporte enquanto um campo de luta, uma vez que
as praticas esportivas se caracterizam como um espaco de uso legitimo do corpo no
esporte. O corpo entra nesse espaco de luta pelas mais variadas situacdes, como
exemplo, o uso que se faz do corpo no esporte amador difere do uso no esporte
profissional. “O profissional de educacao fisica além de trabalhar diretamente com
0 esporte, necessita de uma total importancia saude, seja com seus alunos de
escolas ou com seus alunos de academia em depositar (sic) suas atividades e
treinos” (ACADEMICO 2/3° ANO).

Em se tratando de prética esportiva Bourdieu (1990) nos alerta que devemos
assegurar que nao faremos comparagdes entre o esporte e a posicao social de quem o
pratica. Para o referido autor ndo podemos considerar 0s espacos esportivos como
fechados, pois sdo constituidos como sistemas onde se inserem enquanto praticas e
consumos. Dessa forma, mesmo sendo um espaco de forca, deve ser considerado
também como espacgo autdnomo.

Bourdieu (2011) diz que as atividades corporais estabelecem diversas
expectativas como beleza, salde, musculos e bem estar psicolégico. Assim, a
distribuicdo dessa pratica ndo se da somente por meio da desigualdade social e
financeira, mas também pelas distintas percepcdes que a pratica esportiva é capaz de
proporcionar. “Seja qual for o esporte, aonde ele seja trabalhado é a principal
ferramenta da educacdo fisica” (ACADEMICO 15/3° ANO). Porque sempre
pratiquei esportes e gosto de atividades que influenciam o corpo para essa
melhora, e comecei a querer poder ensinar as pessoas esses conhecimentos
(ACADEMICO 8/1°ANO).
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Em relagdo ao corpo, o habitus estabelece como o mesmo se manifesta nas
diversas maneiras, principalmente no que tange a suas formas (aparéncia) e também a
maneira como se cuida desse corpo (BOURDIEU, 2011).

As palavras evocadas para a categoria “Educacdo Fisica ¢ diversdo”
(organograma 10) foram: 1° ano: brincar, prazer, recreagdo, amor, alegria; 2° ano:
brincar, bola, prazer, alegria, diverséo; 3° ano: diversao, alegria, brincar, prazer,

lazer; 4° ano: brincar, alegria, diversao, lazer, varzea.

Figura 10: Organograma 10: Subcategoria: Educacéo Fisica é diversdo

12 ano 22 ano 32 ano 42 ano
Brincar Brincar Diversao Brincar
Prazer 78; 7Alegr7ia 7Alegr7ia
Amor Alegria Prazer Lazer

Alegria | Diversao | Lazer Varzea

Aurores (a): Madrid e Honorato (2017).

Nesta subcategoria a palavra mais citada foi “brincar”, a qual nos remete mais
uma vez as constatacoes realizadas nas pesquisas especificas da area (BRACHT, 2005;
LOVISOLO, 1995) de que a disciplina no contexto escolar ainda é reconhecida como
um momento de desgaste de energia, em que os alunos sdo destituidos das obrigacdes
estabelecidas no campo escolar como sendo de grande importancia (trabalhos,
pesquisas, relatorios, provas, tarefas, entre outras).

Compreendemos que a Educacdo Fisica quando representada pela subcategoria
diversdo apresenta duas situacdes contraditorias, pois sendo a mesma uma disciplina em
que as aulas sdo constituidas de alegria e prazer, é considerada como sendo aquela que
os alunos mais gostam, contudo sendo destituida de obrigacdes, passa a ser a disciplina

menos importante no que tange a aquisicdo de conhecimentos. Essa contradicdo é
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confirmada quando desvelamos que a Educacdo Fisica tanto pode ser “alegria” como
também pode ser “varzea”. O significado de varzea segundo o dicionario representa
uma pedaco de terra plaino. No futebol este pedaco de terra é designado para o uso dos,
times amadores, que nos remete a ideia de um jogo disputado por meio do “fair play™*
portanto, destituido da rigidez das regras universais. Nesse sentido, a palavra “varzea”
evoca mais uma vez a representacdo de que as aulas de Educacéo Fisica sdo destituidas
de conteudo, metodologia e objetivos.

Lovisolo (1995) sugere que esti situacdo se d& uma porque a sociedade
convencionou aderir voluntariamente a pratica de atividades fisicas e esportivas, assim,
sendo a Educacdo Fisica uma disciplina que trabalha eminentemente com praticas
corporais, também néo se faz necessaria a obrigatoriedade de sua pratica.

Atualmente os individuos no seu cotidiano se deparam com uma grande
quantidade de informacOes, as quais urgem da necessidade de entendimento e
conhecimento. Dessa forma, os individuos se aproximam daquilo que ja conhecem para
fazer as interacGes e a partir delas tomar posicionamentos. Essas interacdes possibilitam
consenso dando a oportunidade dos individuos por meio dessa comunicacao criar novas
representacdes (MAZZOTT]I, 2008).

As palavras evocadas como sendo as mais importantes na subcategoria
“Educagdo Fisica ¢ atitude” (organograma 11) foram: 1° ano: responsavel,
compreensao, superacdo, vontade, acertos; 2° ano: viver, ajudar, incluir, superar,
prevenir; 3° ano: vida, atitude, lideranca, dedicacdo, incentivo; 4° ano:

transformar, motivar, superar, incluir e ajudar.

* O fair play é a forma de jogar o jogo dos que n&o se deixam levar pelo jogo. Desta forma, os jogadores
sdo capazes de se distanciarem deste papel, até mesmo esquecer que é um jogo (BOUDIEU, 1983).
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Figura 11: Organograma 11: Subcategoria-Educacéo Fisica é atitude

12 ano 22 ano 32 ano 42 ano
Responsavel Viver Vida Transformar
Compreensdo Ajudar | Atitude Motivar
S_upera_géo | _Inclu_ir | | ;dera;ga _Super_ar
Vontade Superar -I Dedicagdo Incluir
Acertos Prevenir Vi Incentivo Ajudar

Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

Desvelamos nesta subcategoria as mesmas palavras evocadas na categoria
“Identidade pessoal” para a proposic¢ao “Ser professor ¢”. Verificamos que em relacéo a
referéncia sobre a necessidade de ser um bom professor, ndo existe dissociagao entre as
disciplinas no contexto escolar, ou seja, ser professor é ser responsavel, compreender,
ajudar, incluir e incentivar, independentemente da disciplina que leciona. Nesse sentido,
torna-se preciso desmistificar a ideia de que a subjetividade ndo faz parte do processo de
ensino e aprendizagem e que o professor trabalha somente como técnicos que aplicam
conhecimentos produzidos por aqueles que elaboram o curriculo ou por aqueles que
pesquisam (TARDIF, 2002).

Imprescindivel considerar também, a necessidade de avangarmos em acgdes
pedagogicas nas quais o professor ndo reproduza a cultura dominante, uma vez que 0
sistema de ensino € lugar de contradicdo e consequentemente também de reproducao.
Essa constatacdo foi confirmada por Boudieu (2015) numa pesquisa em que analisa a
forma de avaliacdo de um professor francés. Bourdieu (2015) constatou que este
professor classificava seus alunos por meio de um fichario, atribuindo-lhes adjetivos.
Assim, a medida em que os alunos se aproximavam pertencer a classe burguesa, 0 juizo
de valor atribuido era por meio de qualidades, 0 mesmo ndo acontecia quando os alunos
se aproximavam das classes populares, para estes o0s adjetivos atribuidos o0s

desqualificavam desde a higiene quanto a forma de escrita e organizacédo do conteudo.
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Assim, consideramos que o campo das qualidades dos professores que sé@o
fortemente reconhecidas se manifestam desde as qualidades minimas que se espera de
alguém que trabalha com jovens, até qualidades consideradas de extrema importancia
social como ser um bom pai. Dessa forma, é impossivel separar as qualidades de
homem das qualidades intelectuais, isto se da pelo costume social em que ndo se
concebe um professor com grande capacidade intelectual se este ndo for também uma

pessoa boa, honesta, integra e responsavel (BOURDIEU, 2015).

5.4 OPCAO PELA LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA

Esta categoria de analise foi elaborada por meio das cento e cinco (105)
respostas dos académicos ao questionamento: “Por que vocé escolheu o Curso de
Educacdo Fisica Licenciatura?” As cento e cinco (105) respostas dos académicos
apresentam-se da seguinte forma: trinta e sete (37) destacam ser o esporte o fator
impulsionador; vinte cinco (25) consideram a educacdo como area de maior interesse;
vinte (20) apontam como maior objetivo de escolha as possibilidades de transformar as
aulas de Educacdo Fisica por meio das acdes pedagdgicas diferenciadas em relacdo as
aulas que tiveram na educacdo basica; e oito (8) académicos responderam que foi a
Unica opcdo de escolha, uma vez que o curso é ofertado no periodo noturno, portanto é
possivel fazer um curso superior e trabalhar ao mesmo tempo.

As subcategorias sdo quatro (4) sendo assim denominadas: Esporte fator
motivador para fazer o curso; Educacdo enquanto area de interesse; Mudangas nas aulas
de Educaco Fisica por meio de acdes pedagégicas; Unica opcdo de curso de graduago
no periodo noturno.

Podemos visualizar os dados apontados no grafico 4.
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Gréfico 4: Categoria 4-Opcao pela Licenciatura em Educagdo Fisica

CATEGORIA 4: OPCAQ PELA LICENCIATURA EM EDUCAGAO FISICA

RESPOSTAS DOS ACADEMICOS

SUBCATEGORIAS

Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

A escolha de ser professor de Educacdo Fisica tendo o esporte como fator
motivador foi apresentado pelos académicos em diversas situacdes. Entre elas o fato de
alguns terem tido contato com algum esporte durante a educacdo basica por meio de
treinamento ou somente por meio das aulas de Educacdo Fisica. Estes académicos
afirmaram que continuam gostando muito de esporte, portanto acreditam que a
Educacdo Fisica é o meio que os fardo perdurar este contato para o resto de suas vidas.
“Porque enquanto aluno a disciplina que eu mais me identificava era a educacao
fisica, principalmente por causa do esporte” (ACADEMICO 2/4° ANO). “Escolhi a
educacao fisica por que sempre fui um amante dos esportes [...]” (ACADEMICO
1/3° ANO). “Porque sempre gostei de esporte desde os 10 anos [...]”
(ACADEMICO 4/2° ANO). “Minha vida girou em torno das manifestacdes da
educacio fisica, desde pequeno viciado em esporte [...]” (ACADEMICO 5/2° ANO).
“Por amar esportes, por ter na familia o pai que é professor de educacéo fisica e
por ter jogado vélei a vida inteira” (ACADEMICO 13/3* ANO). “Porque sempre
tive uma vida ligada ao esporte [...]” (ACADEMICO 11/1° ANO).

Bourdieu (2011) esclarece que a ciéncia ao dividir as classes fez também com
que se classificassem as praticas produzidas pelos agentes, bem como dos julgamentos

realizados por eles em relacdo as préticas, tanto dos outros quanto deles proprios, nessa
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I6gica o habitus é o que gera as praticas classificaveis de forma objetiva como também
¢ o proprio sistema de classificacdo dessas praticas.

A escolha por fazer o Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, citada pelos
académicos, esta fortemente balizada pelas vivéncias esportivas nas aulas de Educacédo
Fisica. Ao citar o esporte como fonte inspiradora para a escolha da profissdo, os
académicos apontam aquilo que lhes é familiar. Moscovici (2001) nos esclarece por
meio do conceito de ancoragem de que tudo que ndo apresenta um nome torna-se
ameacador. No entanto, se as escolhas dos individuos se dao a partir de algo conhecido,
por ele partem de um habitus, esta acdo € confortante. “Atleta desde a infincia, me
encaixei no curso, e entendo que vou ser feliz trabalhando com isso”
(ACADEMICO 15/3° ANO).

Outra situacdo destacada pelos académicos refere-se ao fato de poder por meio
das aulas de Educacdo Fisica ensinar o esporte e proporcionar prazer, conhecimento e
valores que este conteddo pode oferecer, desde que bem direcionado pelo professor.
“N&o sO por amor o esporte, mas também da alegria de ensinar as crian¢as um
esporte com respeito, companheirismo tanto em quadra como fora dela [...]”
(ACADEMICO 14/3°ANO). “Escolhi este curso, pois sempre pratiquei esportes e
pretendo seguir nessa area para poder dar aula e passar o que sei e aprendi para
meus alunos futuramente” (ACADEMICO 5/1° ANO). “Porque sempre tive
afinidade com a atividade fisica e com diversas modalidades esportivas. Escolhi
licenciatura porque gostaria muito de passar aos alunos aquilo que foi passado a
mim e se possivel fazé-los tornar-se em praticantes assiduos de atividade fisica”
(ACADEMICO 9/3°ANO). “A licenciatura também é uma forma de conscientizar e
educar os alunes através do esporte e outras culturas corporais” (ACADEMICO
8/2°ANOQO). “Escolhi porque tenho grande paixdo por esportes, o que me ajudou
muito na escolha, quero ser um grande professor no futuro e ensinar aquilo que
mais gosto” (ACADEMICO 6/2° ANO). “Esporte é todo um processo de
conhecimento especifico e a dedicacio no processo ensino e aprendizagem”
(ACADEMICO 3/4°ANO). Porque gosto de esportes, creio na capacidade de
mudar realidades e sempre quis ensinar isso para novas geracdes. (ACADEMICO
16/3°ANO).

Para Junior e Caparrdz (2013) a capacidade que os jovens tém de acreditar que o

esporte tem o poder de reduzir a desigualdade esté relacionada ao entendimento de que
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a Educacéo Fisica em sua formacdo tem como objetivo essa ardua tarefa. Por mais que
essa situacdo ja tenha sido muitas vezes desmistificada pelas mais variadas producdes
intelectuais da area, os académicos ainda trazem consigo esta representacéo.

Bourdieu (2002) questiona ndo somente as relacdes entre as praticas esportivas e
suas variaveis, mas também o préprio sentido que estas assumem nestas relacfes. O
autor questiona como as pessoas passam a ter o gosto pelo esporte enquanto pratica?
Quais as condicdes histdricas e sociais das possibilidades desse fendmeno social que
aceitamos como esporte moderno? O autor enfatiza essas questdes no sentido de
compreender como é possivel constituir sistemas de instituicGes que se relacionam tanto
direta quanto indiretamente com as praticas e o0 consumo do esporte.

Como sdo ou estdo construidas as relacdes envolvendo aqueles que asseguram os
interesses dos que praticam um determinado esporte, daqueles que elaboram normas e
regras sobre essas préaticas, que comercializam produtos esportivos, que estabelecem 0s
servicos de professores, instrutores, médicos esportivos, entre outros, e também o0s
vendedores de espetaculos esportivos. Como se constitui as especialidades de quem
vive de esporte? E como esse campo todo se constitui como concorrente?

Bourdieu (2002) acredita que as instituicbes esportivas funcionam como um
campo e, portanto, para ser possivel compreendermos o fendmeno esportivo em
determinada sociedade, temos que compreender as determinadas relacdes sociais e
econdmicas desta sociedade.

Em se tratando da histéria do esporte, Bourdieu (2002) considera que a mesma
se sustenta com certa autonomia, e que mesmo estabelecendo relagdes com a economia
e a politica apresenta seu proprio tempo, suas proprias especificidades cronolégicas.

Diante disso, compreendemos que a historia social do esporte é também sua
fundacdo, portanto somente essa histéria pode responder todos os questionamentos
suscitados em rela¢do como, quando e onde se iniciaram as relacdes esportivas. O autor
ressalta que essas questdes ndo sdo as mesmas feitas no meio académico, de querer
compreender quando se constituiu o campo esportivo que definiu o esporte enquanto
pratica esportiva, que estabeleceu suas proprias regras, seus proprios espagos.

A resposta académica segundo Bourdieu (2002) viria da ciéncia social do
esporte, em que caberia compreender como se constituiu o espaco social do jogo, com
suas particularidades e regras proprias, que foram evoluindo e se constituindo ao longo

da propria historia.



144

A passagem do jogo ao esporte, deu-se nas grandes escolas reservadas a elite da
sociedade burguesa, onde os filhos da burguesia e dos aristocratas mudaram as regras
dos jogos populares e suas funcbes. Bourdieu (2002) compara essas mudangas as
mesmas sofridas pelas dancas populares impostas pela musica erudita. Essa
transformacdo se deu no momento em que 0s exercicios corporais da elite foram
separados dos jogos populares.

A escola, portanto, passa a ser lugar das préaticas corporais, deixando de lado as
fungdes sociais (festas religiosas). Os exercicios corporais constituem um fim em si
mesmo, com regras especificas com calendario especifico, se tornando irredutiveis as
necessidades funcionais.

Na escola, o objetivo e funcdo principal era praticar um exercicio fisico
totalmente destituido de qualquer funcéo social. O uso do corpo na escola teria um fim
em si mesmo, o qual era adquirido por meio da experiéncia na escola, em que a elite
seria capaz de se distanciar eletivamente tanto da arte quanto do esporte em relacdo aos
interesses materiais.

A subcategoria que desvelou ser a area da educacdo o fator motivacional dos
académicos para fazer o curso, traz como destaque o fato de no ensino médio o curso de
formacdo ter sido o de profissionalizante em docéncia, nesse caso, temos a fala do
académico 20/3° ano que diz que sentiu a necessidade de dar continuidade na area de
educacdo. “Por ja ter tido contato com outras docéncias através do curso de
magistério e ter escolhido o que mais me agradou, que é a incrivel profissdo de ser
professor de educacio fisica” (ACADEMICO 20/3° ANO).

A escolha também foi retratada pela importancia do papel que o professor
exerce na sociedade, ampliando a visdo de mundo no que tange as mudancas de
conceitos e paradigmas. “Eu vejo hoje o papel do professor na sociedade como o
mais importante [...] o professor é o Unico que é capaz de mostrar o mundo como
ele é [...]” (ACADEMICO 17/3°ANO). “Sempre acreditei na educacio, e escolhi
essa area de atuagiio porque sempre gostei [...]” (ACADEMICO 19/3° ANO).
“Porque ¢ a area de meu interesse e que mais me identifico. E porque ser professor
é 0 que mais quero” (ACADEMICO 9/2° ANO). “Para transmitir um pouco do que
eu sei [...] ser um professor diferenciado que a maior preocupacao séo os alunos e
nio o esporte” (ACADEMICO 3/1° ANO). “[...] vejo que ser professor é a forma

mais presente em questdo de contato com os alunos, para poder transmitir
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conhecimentos e valores [...]” (ACADEMICO 6/3° ANO). “Através de atividade
fisica e ludica e com o ensinamento perfeito consiga formar cidadéo brasileiro com
muito mais critica e interesse social que venha ocorrer na sua vida”
(ACADEMICO 5/2° ANO).

Identificamos que a escolha se deu também em virtude dos saberes constituidos
na educacdo basica pelos professores que consideraram exemplos de bons profissionais.
“Educacio fisica é uma paixdao que vem desde crianga, sempre tive Otimos
professores e tenho foco na docéncia |[...]” (ACADEMICO 12/1° ANO). “|...] gosto
de dar aulas, explicar as coisas” (ACADEMICO 15/1° ANO). “Porque eu sempre
me identifiquei com a &rea de ensino, tenho boa didatica [...]” (ACADEMICO
17/1° ANO). “Porque tive excelentes professores e porque sempre me identifiquei
com a forma dos professores de educacio fisica passarem se conhecimento”
(ACADEMICO 18/1° ANO).

Verificamos que os académicos definem suas escolhas por meio do que Tardif
(2002) denomina de saberes experienciais; para Pimenta (1999) os académicos ao
adentrarem nas universidades trazem consigo essa memdria, que para a autora deve ser
considerada durante a formacao, uma vez que faz parte da identidade docente.

Para Gatti (1996) a identidade permeia a maneira como estamos no mundo e
também de uma forma geral, como nos apresentamos no trabalho. A referida autora
compreende os professores como sendo seres sociais concretos, que apresentam uma
maneira Unica de como enxergam as coisas e como as interpretam.

Assim, por mais que seja possivel constatarmos na atualidade certo desgaste na
imagem do professor, a mesma ainda se assegura na ideia da taxionomia escolar
(BOURDIEU, 2015, p. 218) em que sua definicdo estd encerrada em um contexto
implicito de exceléncia, no qual “as qualidades apropriadas por aqueles que sdo
socialmente dominantes consagra sua maneira de ser e seu estado”.

Ao desvelarmos a grande importancia que é ser professor “[...] € a profissdo
mais importante de qualquer um, pois é a base de tudo” (ACADEMICO 5/4°
ANO) desvelamos também a hierarquia no universo das virtudes professorais
(BOURDIEU, 2015, p. 229) “no universo das maneiras de realizar a exceléncia
universitaria, corresponde estreitamente a hierarquia das carreiras possiveis [...]”.

Quando os académicos expressam que a escolha em ser professor teve

influéncias das excelentes aulas que tiveram durante a educacdo basica, a mesma se
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aproxima do que Gatti (1996, p. 85) definiu que como sendo a profissdo de professor
“[...] € um ser em movimento, construindo valores, estruturando crengas, tendo atitudes,
agindo, em razao de um tipo de eixo pessoal que o distingue dos outros”

Evidenciamos também o cunho revolucionario desses jovens, de certa forma
fragilizado em termos epistemoldgicos, no entanto, revolucionaria, diante da
representacdo social em torno das aulas de Educagdo Fisica, nas quais as praticas
corporais se resumem no esporte coletivo, em que as vivéncias sao realizadas sem
planejamento pedagdgico e metodoldgico. Mesmo o principal fato da escolha do curso
ter sido impulsionado pelas préaticas esportivas, ficou evidenciado a necessidade de uma
nova forma de se tratar essas praticas.

A subcategoria que apresentou a necessidade de mudancas em relacdo as aulas
de Educacdo Fisica na escola, retratou a importancia da capacitacdo dos professores,
uma vez que a formacdo no ensino superior pressupde a formacdo em conhecimento,
capaz de fazer a diferenca no ambiente escolar e a necessidade de tais mudancas no que
concerne ao conhecimento cientifico e metodoldgico da disciplina. “Em minha
trajetdria escolar néo tive bons professores, os quais haviam se desmotivados com
0 passar dos anos, com isso as aulas que me foram oferecidas simplesmente foram
as piores [...] o fato de uma bola ser rolada, naquela época era uma maravilha,
porém para ser um aprendizado significativo nem passaram perto de chegar ao
objetivo” (ACADEMICO 10/4° ANO). “Pela falta de professores capacitados para
area, entdo a minha vontade é fazer a formacéo fazer diferenca” (ACADEMICO
6/4° ANO). “Desde os tempos de colégio, sempre obtive maior interesse pra
matéria de educacdo fisica. Pelo fato que tive um professor onde ndo obtinha
conhecimento e dedicagdo em transmitir o conhecimento dele com seus alunos,
levantei a pergunta de que se era somente volei e futsal a educacio fisica?”
(ACADEMICO 2/3° ANO). “Porque essa ¢ minha matéria favorita no colégio e
além disso eu tenho orgulho em dizer que infelizmente sou um dos poucos em que
realmente teve aula de educacéo fisica [...] quero que a realidade mude e que as
criancgas tenham vontade de fazer aula porque ela foi prazerosa e divertida e ndo
simplesmente pela presenca nas aulas” (ACADEMICO 8/3° ANO). “Com o
propdsito de futuramente poder transmitir os conhecimentos aprendidos [...]”
(ACADEMICO 21/3° ANO). “Porque minhas aulas de educacéo fisica n&o eram

como eu queria e nem como minha turma necessitava, apesar de sempre gostar,
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senti necessidade de fazer o curso para tentar melhorar esse problema”
(ACADEMICO 4/2° ANO). “Porque acho incrivel a ideia de que através do meu
conhecimento possa mudar a vida de muitas pessoas” (ACADEMICO 11/2° ANO).
“Porque quero poder ensinar e transmitir todo meu conhecimento as criangas e
adolescentes, ensina-los a ver o quanto é importante o0 movimento, a cultura,
esporte, danca e que tenham direitos iguais, sem distin¢cdo ou diferenca de género,
cor, raca ou qualquer outra coisa” (ACADEMICO 22/2° ANO). “Nunca tive aula
de verdade na minha escola, as meninas eram excluidas das aulas e o Unico esporte
praticado era o futsal, jogado sé por jogar, quero levar uma realidade diferente
aos meus futuros alunos” (ACADADEMICO 9/1° ANO). “Para mudar a realidade
de algumas escolas onde os professores ndo dédo a real importancia a educacéo
fisica bem trabalhada [...]” (ACADEMICO 23/1° ANO). “[...] o motivo foi ter
professores que nio deram aulas, apenas jogava uma bola [...]” (ACADEMICO
29/1° ANO). “Pois, meu professor nio foi um bom exemplo e quero ser diferente
dele mostrando que existem muitas atividades legais” (ACADEMICO 32/1° ANO).

Junior e Caparroz (2013) afirmam que no meio académico ja se convencionou
que o principal objetivo é a formacdo profissional do professor. Dessa forma, a
responsabilidade esta centrada no exercicio da docéncia e, portanto contextualizada com
os desafios nela inseridos, o professor se vé com a tarefa de ressignificar o
conhecimento possibilitando novos formatos metodolégicos.

Percebemos que no processo de formacdo do professor, um dos principais
discursos € que o mesmo deve exercer sua criatividade, criando novas formas de
trabalho diante dos desafios apresentados na sua acdo pedagdgica. No que tange
especificamente ao ambiente da Educacdo Fisica, emerge também a necessidade do
professor ter a capacidade de improvisar suas agdes no que diz respeito ao espaco fisico
e materiais pedagogicos.

N&o é de hoje as reclamagfes dos professores de Educacdo Fisica no que
concerne ao seu ambiente de trabalho, em muitos locais ainda presenciamos quadras
abertas, espacos sendo divididos com duas ou mais turmas no mesmo horario, escassez
de material pedagogico. Outra situacdo que nao pode deixar de ser ressaltada é que se
tornou um habitus no ambiente escolar o professor de Educacao Fisica ser o responsavel
pelas turmas que comumente estdo sem aula pela falta de professor de outras

disciplinas.
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No que tange a escolha dos académicos ter sido realizada por ser o Unico curso
de graduacdo noturno, os mesmos foram muito objetivos em afirmar a necessidade de
trabalhar durante o dia. Dessa forma, compreendemos que muitas vezes as pessoas
acabam escolhendo sua profissdo em virtude da possibilidade de conciliar o curso com o
trabalho, uma vez que a familia ndo tem condicOes de subsidiar seus estudos. “Por ser
um curso noturno e ter a possibilidade de trabalhar durante o dia. Infelizmente
nio temos o bacharel de dia que seria minha primeira opc¢io” (ACADEMICO
14/4° ano). “Unico ofertado no periodo noturno” (ACADEMICO 11/4° ANO). “|...]
é 0 que eu tive a possibilidade de fazer por ser um curso noturno” (ACADEMICO
8/4° ANO). “Por gostar da area e ser noturno” (ACADEMICO 12/3° ANO).
“Curso noturno” (ACADEMICO 18/3° ANO). “Primeiramente eu gostaria de
cursar bacharelado em educacéo fisica, mas devido aos horéarios tive que prestar
para licenciatura” (ACADEMICO 35/1° ANO). “Porque ¢ noturno”
(ACADEMICO 13/4° ANO).

Alguns académicos ressaltaram que se tivesse a op¢do de fazer o Curso de
Bacharelado em Educagdo Fisica no periodo noturno essa teria sido a primeira opgao.
Apenas um académico evidenciou que mesmo tendo sido sua primeira op¢éo o Curso de
Bacharelado em Educacdo Fisica, ao estar finalizando o Curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica percebeu que a profissao de professor é gratificante, como podemos
verificar na sua afirmativa: “A escolha do curso ser o de licenciatura é pelo fato de
que a UEPG néo oferta o curso de bacharelado em educacao fisica noturno, mas
estou muito feliz com o curso, fiquei muito surpreso, pois € um curso muito bom,
onde contribui com muitas pessoas, e com certeza mais ainda com o professor pelo
fato de ser uma profissio mais que gratificante” (ACADEMICO 9/4°ANO).

E notdrio nas respostas elencadas as dificuldades que os jovens brasileiros
enfrentam para frequentar o ensino superior, principalmente numa instituicdo publica.
Dentre as respostas fica evidente que o periodo diurno é dedicado ao trabalho como
forma de sobrevivéncia. Também é importante ressaltarmos, que 0s jovens que estdo no
ensino superior, mesmo no periodo noturno, ainda € uma parcela pequena se comparada

a quantidade de jovens que ndo chegam a concluir a educacao basica.
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5.5 PERSPECTIVAS NA PROFISSAO

Esta categoria foi elaborada por meio da aproximacgéo das cento e cinco (105)
respostas para o questionamento: “Quais suas perspectivas em relagdo a sua profissao?”
Diante deste questionamento desvelaram-se trés subcategorias nas quais foram
organizadas as respostas da seguinte forma: ter emprego/estabilidade financeira/fazer
um concurso publico quarenta (40) respostas; exercer a profisséo com competéncia/ser
valorizado trinta e nove (39) respostas; complementar os estudos (Educagdo Fisica
Bacharelado, P6s-Graduacao) vinte e duas (22) respostas.

Podemos visualizar os dados apontados no grafico 5.

Grafico 5: Categoria 5-Perspectivas na profissdo

CATEGORIA 5: PERSPECTIVAS NA PROFISSAO

RESPOSTAS DOS ACADEMICOS
=]

SUBCATEGORIAS

m Emprago, axtsbilidade, corcurse W Competénda, valorizagio Complementar mztudos

Autores (as): Madrid e Honorato (2017).

Quarenta (40) académicos definiram como suas principais expectativas depois
de formados é ter um emprego e de preferéncia estabilidade por meio de concurso
publico. Destes quarenta (40) académicos, cinco (5) sdo do 4° ano, onze (11) do 3° ano,
oito (8) do 2° ano e dezesseis (16) do 1° ano. “Concurso publico” (ACADEMICO
15/1° ANO). “Prestar concurso publico e ser uma étima profissional [...]”
(ACADEMICA 9/2° ANO). “Passar em um concurso publico e me encaixar em
uma escola [...]” (ACADEMICO 15/2° ANO). “Minha pretensio é passar em um
concurso publico [...]” (ACADEMICO 10/2° ANO). “I...] sinto uma inseguranca de

nao ter condi¢cdes financeiras e ndo conseguir um emprego” (ACADEMICO 17/2°
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ANO). “Entrar em um colégio bom e bem estruturado com um concurso estavel de
trabalho” (ACADEMICO 4/4° ANO). “Passar em um concurso piblico”
(ACADEMICO 11/4° ANO). “I...] minha perspectiva é que niio continue a falta de
estrutura no ensino publico e a grande disputa pelo funcionalismo publico para eu
conseguir estabilidade no emprego e financeira” (ACADEMICO 26/1° ANO).
“Achar um bom emprego que pague razoavelmente” (ACADEMICO 11/3° ANO).
“Seguir na area de professor e tentar passar em um concurso [...]” (ACADEMICO
14/2° ANO). “Fazer concursos municipais e estaduais” (ACADEMICO 23/2°
ANO).

Os académicos demonstraram preocupacao em nao conseguir trabalhar na area
depois de formados. “Trabalhar na area, pois conhego varios amigos que nio
trabalham na area” (ACADEMICO 21/1° ANO). “Atuar na drea e assumir um
cargo no concurso” (ACADEMICO 3/4° ANO).

Outro fator de destaque foi a preferéncia pela escola publica “Conseguir um
bom emprego na escola piblica” (ACADEMICO 36/ 1° ANO). “Ingressar em uma
escola particular ou publica [...]” (ACADEMICO 24/2° ANO). Os académicos
também sinalizaram a importancia de primeiro passar em um concurso publico para
depois ingressar em uma formacdo continuada “Passar em um concurso publico
primeiro e s6 depois conseguir o titulo de pés doutorado” (ACADEMICO 7/4°
ANO). “Atuar nas escolas publicas [...]” (ACADEMICO 39/1° ANO).

Atualmente o exercicio da docéncia em escolas publicas especificamente no
Estado do Parana estd amparado por dois quadros de contratacdo de professores. O
primeiro € denominado por Quadro Proprio do Magistério (QPM) em que o0s
professores estdo estabilizados por meio do concurso publico. O segundo quadro é
denominado de Processo Seletivo Simplificado (PSS) em que os professores sé&o
contratados temporariamente.

Ser professor PSS atualmente significa ndo ter garantia de emprego, uma vez
que as aulas sdo distribuidas conforme a necessidade de professores. A demanda é
suprida com professor PSS nos casos de licenca médica, licenca prémio ou
aposentadoria de um professor.

Estar na expectativa se tera aulas ou ndo, faz com que o professor PSS almeje
fazer concurso publico, uma vez que este € a Unica garantia de que ndo ficara

desempregado durante o ano letivo. Outra situacdo que desestabiliza a vida de um
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professor PSS é que ele trabalha em diversas escolas, pois as aulas que sobram s&o
poucas, assim para um professor ministrar vinte ou trinta aulas semanais normalmente
tera que trabalhar em quatro ou mais escolas diferentes.

Compreendemos que estas situacdes sdo desgastantes para os professores, pois
estes ja enfrentam varias dificuldades no cotidiano da profissdo, como falta de
infraestrutura, salas de aulas superlotadas, alunos indisciplinados, alunos com
defasagem de aprendizagem, entre outros.

Ao analisarmos as respostas dos académicos verificamos que 0S mMesmos
compreendem as dificuldades enfrentadas pelos professores e assim, almejam em um
primeiro momento ‘“‘passar em um concurso publico” como forma de conseguir
estabilidade no emprego bem como estabilidade financeira.

Estar concursado também significa ter uma carreira profissional, portanto uma
forma de prestigio. A carreira do magistério possibilita além da estabilidade, formacéao
continuada e qualificacdo profissional e avaliacdo de desempenho, dessa forma o
professor tem promocdes e progressdes (tempo de servico). A pontuacdo para se
avancar na carreira no que tange a formacao continuada especificamente no Estado do
Parand, estd organizada na forma de promocdo por meio da Resolucdo n® 453/2017 —
SEED/PR.

O professor para conseguir avancar na promoc¢ao tera que somar oitenta (80)
pontos ou mais. O quadro de atividades que somam a pontuacdo do professor esta
organizado da seguinte forma (RESOLUCAO 453, 2017, SEED) (ANEXO 3): a)
Aperfeicoamentos oferecidos pela SEED; b) Graduacdo e P6s-Graduagdo; c) Curso
superior; d) Producdo de material didatico para uso da SEED; e) Produ¢6es de material
didatico; f) Funcdes técnico pedagdgicas para a SEED; g) Funges técnico pedagdgica
fora da SEED.

Cada atividade realizada dentro da organizacdo citada acima tem uma pontuacao
especifica minima e maxima. Interessante ressaltarmos que se o professor realizar um
Grupo de trabalho em Rede (GTR) ele adquire dez (10) pontos, dessa forma, se o
professor realizar em cada ano um GTR ele somaré vinte (20) pontos no decorrer de
dois anos, a mesma pontuacdo ofertada para um professor que obter o titulo de mestre.
Ressaltamos ainda que se o professor que fizer o mestrado e tenha tirado licenga
concedida pelo Estado, este ndo podera ser promovido, uma vez que estava de licenca,

portanto sem atuar na escola.
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Diante da situacdo apresentada, evidenciamos que o processo de formacgéo
continuada para os professores da educacdo basica se apresenta no contexto atual de
forma fragil. Essa fragilidade foi desvelada por meio de quatro situacfes especificas: a
primeira refere-se ao fato do professor trabalhar quarenta horas semanais, utilizando,
portanto dos finais de semana e também de cursos oferecidos a distancia para poder se
especializar, ou seja, o professor utiliza de seus horarios de descanso para poder estudar,
uma vez que ndo lhe é permitido utilizar das suas quarenta horas semanais para este fim.

A segunda situacdo verificada é que os professores muitas vezes optam por
realizar atividades formativas oferecidas pela SEED mais pela sua facilidade e
pontuacdo, do que atividades formativas contextualizadas com sua area especifica
oferecida nas universidades. Assim, a formacgdo continuada passa a ter como objetivo
principal a soma de pontos e ndo o conhecimento.

A terceira situacdo se insere no fato de que dentro do quadro oferecido pela
SEED (ANEXO 2) a pontuacdo oferecida no que tange especificamente a pesquisa nao
motiva o professor a realiza-la, uma vez que os cursos oferecidos de forma répida
quando somados pontuam igual ou mais do que um mestrado ou doutorado. Nesse
sentido, fica nitido a separagdo entre quem pesquisa e quem atua com a préatica
pedagdgica.

A quarta constatacao verificada estabelece que o professor que realiza mestrado
ou doutorado se tirar licenca para estes estudos, durante o tempo concedido pela SEED
(tempo maximo de dois anos) estard impossibilitado de participar da promog¢do. Dessa
forma, durante o periodo que o professor estd de licenca, ele estd de alguma forma
“desligado” do quadro de funcionarios da SEED. Suas atividades realizadas no decorrer
do processo de estudos do mestrado e doutorado, como seminarios, participacdes em
eventos, resumos e artigos publicados s6 serdo validados depois que o professor retornar
as suas atividades em sala de aula. Contudo, as atividades apresentadas tem uma data de
validade, dessa forma, algumas certificages obtidas no decorrer dos estudos nédo seréo
validadas. E mesmo que o professor consiga validar seus certificados, este estara sempre
um ponto (chamado pelos professores de “casa” ou “casinha”) atrds de quem nao
realizou esta formacéo.

Estas situacOes desveladas até aqui, sdo corroboradas com o estudo de Gatti
(2008) que também constatou em relacdo ao direcionamento da formacéo continuada de

professores, que estes se apresentam desde “curso de extensdo de natureza diversificada
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até cursos de formacdo que outorgam diplomas profissionais” (GATTI, 2008, p. 57).
Vale destacar, que o professor que apresenta o diploma de uma nova graduacgdo que néo
foi utilizada para o ingresso no concurso, computara cinco pontos (RESOLUCAOQ 453,
2007 — SEED).

Gatti (2008, p. 57) também constatou que a grande maioria dos cursos de
formagdo continuada de professores se associam “a processos de educacdo a distancia,
que vao desde o formato totalmente virtual até os semipresencial”. Acreditamos que
essa opg¢do se torna mais fécil para o professor, uma vez que o mesmo tem que conciliar
sua demanda de trabalho na escola com sua formagao. Assim, poder escolher o horério
que fard as atividades do curso e ndo precisar se deslocar até uma universidade, torna o
processo menos desgastante como também terd menos gastos financeiros.

Essas situagbes constatadas foram desenvolvidas historicamente devido as
condigcdes emergentes da sociedade atual. Tais condi¢des perpassam pelos desafios
estabelecidos pelo curriculo, bem como os desafios enfrentados pelos professores no
cotidiano de sua atuacdo (GATTI, 2008).

Importante ressaltarmos que as respostas aqui analisadas pressupdem que oS
futuros professores ja estardo inseridos no mercado de trabalho. Atualmente é mister
afirmar que a profissionalizacdo ndo é mais caracterizada como um elemento em
segundo plano na identidade do individuo, mas sim vem ocupando um espaco
fundamental na condi¢do e inser¢do no mercado de trabalho. Dessa forma, estar
desempregado ndo se reflete somente na condigdo de auséncia de vagas, mas também na
capacitacdo daqueles que pleiteiam um cargo (JUNIOR; CAPARROZ, 2013).

Trinta e nove (39) respostas desvelaram que as principais perspectivas dos
académicos depois de formados estdo atreladas em exercer a profissdo de forma
competente e por meio dessa competéncia ser valorizado enquanto professor. Das trinta
e nove (39) respostas, seis (6) sdo do 4° ano, seis (6) do 3° ano, treze (13) do 2° ano e
quatorze (14) do 1° ano. “Que eu consiga exercer a funcdo com éxito. Que apesar
das dificuldades que ja estou ciente que irei encontrar, eu tenha animo todos 0s
dias para dar aula e principalmente que a profissao e os profissionais de educagdo
fisica sejam mais valorizados, bem pagos e aqueles que realmente exercem o seu
papel com competéncia sejam bem vistos independente dos outros profissionais
que nio trabalham direito [...]” (ACADEMICO 1/4° ANO). “Que eu seja um bom
profissional, respeitado e valorizado” (ACADEMICO 17/1° ANO). “Que a nova
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classe seja mais valorizada pela sociedade” (ACADEMICO 18/1° ANO). “Ter
sucesso na profissdo [...] e se possivel ser reconhecido pelo 6timo professor de
educacao fisica [...]” (ACADEMICO 5/2° ANQO). “Me realizar na profissao |...]
tendo uma vida tranquila fazendo o que mais gosto” (ACADEMICO 4/4° ANO).

Os académicos manifestam também que por meio desse exercicio competente e
dessa valorizacdo possam transformar a realidade dos seus alunos “Enquanto
professor em as de aula, o salario ndo é o mais importante, mas mudar
pensamentos, mudar pessoas, mudar conceitos e ensina-los, essas sdo as minhas
expectativas” (ACADEMICO 40/1° ANO). “[...] nada melhor que poder ensinar,
transmitir conhecimentos a outra pessoa, instrui-la ao certo, incentivar avida de
uma maneira geral [...]” (ACADEMICO 24/3° ANO).

Os académicos esclareceram que tem nocéo que as dificuldades serdo muitas, no
entanto tém predisposicdo e &nimo para o enfrentamento. “A iniciacio como professor
ndo é nada facil, porém as perspectivas sdo as melhores, pois tenho interesse de
desenvolver o melhor possivel minhas aptidoes dentro da escola [...]”
(ACADEMICO 10/4° ANO). Os mesmos também tém o intuito de valorizar a
disciplina no ambiente escolar “Perspectiva de passar para os meus alunos tudo
aquilo que aprendi, e que a educacio fisica é sim importante” (ACADEMICO 4/1°
ANO). “Fazer com que meus alunos tenham prazer de fazer minha aula [...]”
(ACADEMICO1/1° ANO). “Fazer que as criancas e os jovens participem da minha
aula por gosto e niio por nota” (ACADEMICO 1/2° ANO).

Os académicos ao relacionarem suas perspectivas depois de formados na
valorizacdo do professor e acreditarem que por meio de suas a¢des pedagdgicas poderdo
obter o reconhecimento da sociedade como sendo a docéncia uma profisséo
significativa e de status, esta categoria nos remete ao conceito de capital simbolico
(BOURDIEU, 1983) em que este se apresenta sob uma nova configuracao e legitimacao
das disputas de poder nos mais diversos campos no contexto social. Esse poder € quase
invisivel, no entanto é significativo, uma vez que se relaciona com o capital social,
cultural e econdmico.

Contudo, acreditamos que essa valorizacdo esta estreitamente relacionada aos
saberes dos professores, destacados pelos académicos como garantia dessa valorizagao.
Assim, apesar dos professores ocuparem uma posicdo estratégica, segundo Tardif

(2002) essas posigédo é desvalorizada pela sociedade. O autor acredita que isso se da
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porque os saberes sdo incorporados efetivamente na pratica pedagogica por serem
produzidos e legitimados nessa agdo. Portanto, “a relacdo que os professores mantém
com os saberes ¢ a de ‘transmissores’, ‘portadores’ ou de ‘objetos’ de saber, mas nao de
produtores de um saber que poderiam impor como instancia de legitimacdo social de
sua funcéo e como espago de verdade de sua pratica” (TARDIF, 2002, p. 40).

Vinte e duas (22) respostas elencaram a vontade e a necessidade da formacéo
continuada com as justificativas de que o aprimoramento dos conhecimentos para atuar
na pratica pedagogica na escola € fundamental para o exercicio da profissdo. Destas
vinte e duas (22) respostas, uma (1) é do 4° ano, sete (7) sdo do 3° ano, cinco (5) do 2°
ano e nove (9) do 1° ano. “Seguir dando aula, sempre me especializando na area”
(ACADEMICO 12/1° ANO). “Continuar estudando e desenvolvendo projetos na
escola” (ACADEMICO 37/1° ANO). “Pretendo continuar aprendendo, obtendo
desta maneira minha formacéo, por meio da pés-graduacéo e posteriormente por
meio do mestrado” (ACADEMICO 1/3° ANO). “Me especializar e dar uma aula
digna [...]” (ACADEMICO 4/2° ANO). “Apés mestrado, me tornar um professor
coerente e determinado” (ACADEMICO 21/2° ANO).

A érea esportiva também aparece enquanto area especifica da formacdo
continuada “Cada vez mais me especializar na area que mais gosto, que é a de
treinamento de esporte” (ACADEMICO 14/1° ANO). “Complementar em bacharel
e depois ir para um mestrado em handebol e depois doutorado [...]”
(ACADEMICO 29/1° ANO).

Os académicos apontaram a possibilidade de trabalhar com a formacdo de
professores, exercendo a docéncia no ensino superior e consequentemente com
pesquisas. “Apo6s minha graduacgio pretendo fazer mestrado e doutorado na area,
realizar pesquisas e seguir minha vida académica” (ACADEMICO 19/1° ANO).
“Apos formado, meu desejo é fazer mestrado, e um doutorado para dar aula na
universidade [...]” (ACADEMICO 9/4° ANO). “Nunca parar de estudar, me
dedicar a formagéo continuada, podendo atuar como docente de curso superior
[...]” (ACADEMICO5/3° ANO).

A formacéo continuada como possibilidade de valorizagcdo do professor. “Seguir
a vida académica e contribuir de forma relevante para o reconhecimento dos
professores” (ACADEMICO 7/3° ANO).
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O doutorado enquanto possibilidade mais distante, uma vez que ao ser citado foi
precedido da palavra “até” “Depois de formado, me especializar, pos, mestrado e até
doutorado” (ACADEMICO 14/3°ANO). “Pretendo ter um futuro bom, trabalhar
na area e buscar evolugdes, tais como pés-graduacio, mestrado e até doutorado”
(ACADEMICO 26/2° ANO).

Compreendemos que o contexto da formacdo é povoado tanto pelo coletivo
quanto pelo individual e que estabelecem uma constru¢cdo humana e social. Esta
construgdo deve ser permeada pela autonomia. Assim, a formagdo continuada,
oportuniza a instauracéo da coletividade entre os professores, sociedade e a instituigéo
de ensino (NOVOA 1995). O autor ressalta que esta coletividade ndo devera ser
exercida de forma negativa em que se baseia na anulacdo da competéncia dos principais
atores (professores) e sim na coletividade positiva e que se constréi a partir da
participacdo de todos os poderes. Dessa forma, espacos coletivos de trabalho pode
garantir uma formacdo consistente, assim, a formacdo continuada ndo é somente o
aperfeicoamento ou a progressdo na carreira, mas sim a possibilidade de transformacéo
no processo educacional.

As préticas educativas ou acBes pedagdgicas sdo construidas ao longo da
profissdo docente por meio de formacgdes diversas, assim, para serem objetivas, estas
devem estar balizadas no dominio do conhecimento tanto na area especifica quanto
educacional (GATTI, 2013). Para a autora, 0 conhecimento deve possibilitar a
ampliacdo da visdo do professor, permitindo-lhe relacionar o contexto com as situagoes
de aprendizagem e ainda ter condicGes de proporcionar as criancas e adolescentes
diversas acOes pedagdgicas diferenciadas, fruto de um vasto repertorio de escolhas, uma
vez que estard diante de um cabedal diferenciado de expressdes emogoes.

No entanto, em se tratando de formacdo continuada em nivel stricto sensu,
destacadas pelos académicos sob o desejo de realizar mestrado ou doutorado,
acreditamos que atualmente estas formacOes estdo muito distantes daqueles que
exercem a docéncia na educacdo basica. Essa distancia foi retratada na pesquisa no
capitulo 11l por meio de varios estudos (TANI, 2000; KOKOBUN, 2003; PICCOLO,
2007; GAMBOA; CHAVES; ALBUQUERQUE, 2007; BEHRENS, 2011) os quais
ressaltaram que apesar de conceber a universidade como espaco proficuo para o
desenvolvimento da pesquisa, este ainda se encontra desvinculado da formacdo do

professor. Em se tratando especificamente da Educacdo Fisica houve grandes avancos
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nesses programas, no entanto ha uma grande defasagem no que concerne a quantidade
ofertada, pois verificamos que muitos professores de Educacdo Fisica estdo inseridos

em programas de mestrado e doutorado em educacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizarmos esta pesquisa, apontamos algumas consideracGes, iniciando
sobre a escolha da Teoria das Representacdes Sociais (TRS), por meio dos estudos de
Moscovici (2001; 2009), que nos permitiram o entendimento de que o processo de
compreensdo consiste em processar informacoes, isto nos possibilitou o entendimento
de que a TRS se trata de um conjunto organizado e hierarquizado de julgamento de
atitudes e informagdes que um grupo social elabora sobre um objeto, dessa forma, se
apropriam e reconstroem a realidade.

Assim, compreendemos a TRS como um recurso muito importante para se viver
em sociedade, pois engloba explicacGes, ideias e manifestacbes culturais que
caracterizam um determinado grupo. A representacdo social acontece a partir da
interagdo dos individuos e apesar do homem viver em um ambiente social, ele ndo perde
os atributos tipicos de sua personalidade (MOSCOVICI, 2001).

Em relacdo aos pressupostos metodoldgicos da TRS, consideramos a
importancia dos processos sociocognitivos atuantes na referida teoria que foram a
objetivacdo e a ancoragem. A objetivacao foi utilizada por possibilitar a transformagéo
de algo concreto, como exemplo, uma opinido, uma ideia e até mesmo um conceito.
Essa situacdo € sustentada pelo processo social e passa a fazer parte do Nucleo Central,
uma vez que é constantemente evocada. Essa evocagdo faz com que esse processo seja
disseminado, passando a ser a realidade de um grupo ou de um individuo (ABRIC,
2001).

A ancoragem nos permitiu compreender qual o Nucleo Central que esta
ancorado na realidade do grupo de sujeitos, portanto concretizados, a partir dai nos
possibilitou compreendé-los e analisa-los. Esta situacdo nos permitiu integrar novos
elementos as discussdes permeadas por situacdes concretas desveladas por meio das
falas dos académicos do Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica. Diante dessas
situagdes, as tomadas de posicionamento dos académicos foram manifestadas por meio
dos Ndcleos Perifericos que permitiu que as representacdes fossem elaboradas tanto
pela histdria quanto pelas experiéncias pessoais do grupo (ABRIC, 2001).

A partir desses conceitos preconizados pela TRS, utilizamos orientagdes
metodoldgicas tanto no que se refere aos fatores cognitivos quanto aos fatores

simbolicos, uma vez que para nos aproximarmos do objeto de estudo foi preciso
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analisarmos ndo somente 0os comportamentos observaveis, mas também aqueles que
enfatizam a dimensdo simbolica dando a este real significado. Acreditamos que a TRS
nos possibilitou aproximarmos do grupo estudado de forma subjetiva desvelando assim,
suas representagdes sobre o que ¢ “Ser professor” e, especificamente, o que ¢ “Ser
professor de Educacéo Fisica”.

Desse modo, retomamos e consideramos as questdes norteadoras da pesquisa, ao
sintetizarmos os resultados que os académicos do Curso de Licenciatura em Educacéo
Fisica da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG/PR), apresentam como
principios organizadores das tomadas de posicao sobre o que € “Ser professor”.

Os académicos acreditam que “Ser professor” ¢ ser uma pessoa capaz de trazer
algo significativo para a vida dos alunos por meio de conhecimentos, conteddos e
informagdes. Esses conhecimentos deveréo ser transmitidos, mediados e ensinados por
meio de atitudes de responsabilidade, respeito, amor e paciéncia, utilizando para tanto
acOes pedagogicas contextualizadas, interessantes e inovadoras, contribuindo assim para
a formacdo dos alunos nos aspectos sociais, culturais e afetivos. Verificamos que o0s
académicos representam o professor de forma abrangente e ndo fragmentada, uma vez
que todas as qualidades e atitudes evocadas, ndo estavam desvinculadas de acdes
pedagdgicas consistentes e contextualizadas.

Os académicos consideram que a escola € um dos Unicos espacos de
conhecimento que os alunos possuem, portanto, o ensino deve ser realizado para além
do conteldo, deve incluir agdes pedagdgicas que possibilitem as vivéncias de valores
sociais bem como de aspectos afetivos. Para os académicos, a sociedade e a familia na
qual as criancas e adolescentes estdo inseridos, ndo tém dado conta das demandas no
que tange a aquisicdo de conhecimentos, sendo reservada a escola este papel.
Compreendemos ser o papel principal da escola o trabalno com o conhecimento, no
entanto os académicos atribuem uma demanda maior para os professores neste espaco,
que é o de assumir o trabalho relacionado aos aspectos afetivos e de aquisi¢do de
valores morais. Dessa forma, os académicos atribuem a familia e a sociedade um papel
menor em relacdo a obrigatoriedade destas funcdes.

Gilly (2001) evidencia que a escola sempre sofreu as marcas originarias dos
grupos sociais que ocupam posi¢Oes diferenciadas em relagdo a este espago. Assim, a
politica, a economia, a religido e as universidades sempre apresentaram discursos de

como deveriam ser as demandas na escola. Compreendemos, diante das evidéncias
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apontadas por Gilly (2001), que o grupo de académicos, em relacdo a escola,
consideram os professores como sendo parte de fora desse processo, ou seja, cComo se 0S
mesmaos estivessem blindados em relacdo as diversas influéncias dos diferentes sistemas
e contextos que permeiam o cotidiano escolar. Sabemos, por exemplo, das inimeras
demandas existentes no processo de ensino e aprendizagem, as quais incluem as
dificuldades enfrentadas pelos professores no cotidiano da escola, tais como: alunos
com dificuldades ou distirbios de aprendizagem; salas de aula superlotadas;
infraestruturas fisicas e materiais fragilizadas; indisciplina dos alunos, entre outras.
Evidenciamos que além dessas situacdes enfrentadas pelos professores, 0s mesmos na
atualidade se encontram em um momento politico de luta pelos direitos de avancos na
profisséo.

Ressaltamos diante das questdes apresentadas, que os sistemas de representagdes
séo feitos de contradigdes. Essas contradi¢des vao se articulando no decorrer do tempo,
fazendo com que as mesmas se adaptem, deixando de ser contraditOrias perante o grupo.
Desse modo “as representacdes sociais garantem a possibilidade de preservar seu
proprio equilibrio e suas necessidades de coeréncia no exercicio de suas préaticas
sociais” (GILLY, 2001, p. 322).

Desvelamos que os académicos acreditam que para o professor ter éxito diante
das diversas demandas apresentadas no cotidiano da profissdo, devera estar em
constante aperfeicoamento, mesmo que a jornada de trabalho seja desgastante. Esse
desgaste, segundo os académicos é recompensado a partir do momento que o professor
verifica a melhora no desenvolvimento e na aprendizagem dos alunos. Dessa forma, 0s
académicos acreditam que mesmo diante de situacdes de desvalorizacdo e precariedade
do ensino, o professor consegue se superar, na medida em que trabalha com amor e com
0 que gosta, as dificuldades do cotidiano da profissdo ficam mais faceis de serem
enfrentadas.

Verificamos que tais representacdes apresentam conceitos do que ¢é “Ser
professor” de forma romantizada, uma vez que assumir a profissdo como um dom,
supera todas as dificuldades e precariedades enfrentadas pelo professor na escola, bem
como a desvalorizacdo da profissdo perante a sociedade. Para Jodelet (2001) buscar
explicacBes na ideologia do dom, é uma forma de mascarar a realidade, a categoria do

dom é invocada a partir do momento que a identidade social € secundarizada.
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Gilly (2001) argumenta que em se tratando do sistema escolar as representacoes
sociais estabelecem acordos de adaptacdo, uma vez que este sistema sofre pressoes
ideologicas e também coacOes diretamente relacionadas as finalidades e as condi¢cfes
efetivas do seu funcionamento. Portanto, a representacdo ndo ¢ um reflexo da realidade
apresentada no contexto escolar, mas sim construidas com o objetivo de legitima-las.

Em relacdo aos principios organizadores das tomadas de posicao dos académicos
do Curso de Licenciatura em Educacao Fisica sobre o que ¢ “Ser professor de Educacgéo
Fisica”, foram desveladas, principalmente, que ¢ ser dindmico, pratico e ativo, pois as
caracteristicas da disciplina remetem a ac¢bes corporais por meio do esporte, dancas,
ginasticas, lutas, jogos e brincadeiras. Essa configuracdo diferenciada da disciplina de
Educacdo Fisica em relacdo as outras disciplinas na escola, faz com que o professor
apresente tais disposicOes para possibilitar a conscientizacdo do alunos sobre a
importancia de ser saudavel e realizar préaticas regulares de atividade fisica.

Verificamos que na representacdo dos académicos sobre o que ¢ “Ser professor
de Educagdo Fisica”, o professor necessita além de todas as qualidades e tomadas de
posicionamento, também precisa ter atitudes relacionadas as atividades praticas que sdo
comuns a esta profissao. Na visdo do grupo para “Ser professor de Educagdo Fisica”
deve-se ter disposi¢des a mais.

Na TRS o conceito de atitude refere-se a um posicionamento especifico que um
individuo ocupa para avaliar uma situacao social. O grupo insiste em um tipo de opinido
como forma de manter o vinculo entre os membros de um mesmo grupo (DOISE,
2001). Partindo do pressuposto deste conceito, os académicos ndo concebem um
professor de Educacdo Fisica com atitudes menos dinamicas, ou que demonstre ser
menos ativo, uma vez que essas qualidades na concepcdo dos mesmos é que poderdo
possibilitar a conscientizacdo dos alunos sobre a importancia das atividades fisicas e
praticas esportivas.

Para os académicos a Educacdo Fisica estd alicercada ao esporte, o qual se
apresenta como o principal contetdo a ser trabalhado na escola. De acordo com acordo
com os académicos, tudo que se relaciona as praticas corporais também esta relacionado
ao esporte. Os mesmos consideram que a técnica do esporte deve ser aprimorada para
gue os alunos possam jogar melhor e que a saude e qualidade de vida sdo obtidas pela

pratica de algum esporte. Os académicos também consideram que escolheram fazer o
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Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, para ndo perderem o contato com esporte,
pois praticam o mesmo desde a infancia em escolinhas esportivas.

Os académicos também ressaltaram que “Ser professor de Educagdo Fisica”
também é participar de competicdes, pois por meio do esporte inserimos valores sociais
e possibilitamos transformacdes na vida dos alunos, portanto acreditam que faz parte da
profissdo de professor de Educacdo Fisica, ter a oportunidade de dar continuidade ao
esporte de rendimento, uma vez que se foi feliz sendo atleta, portanto o trabalho deve
ser realizado por meio dessa felicidade.

Diante das representagfes evidenciadas, verificamos que o esporte foi o
fendmeno mais citado pelos académicos, como sendo principal o conteido capaz de
suprir todas as situacbes apresentadas nas aulas de Educacdo Fisica. Ao esporte é
atribuido o poder de combater todas as mazelas sociais dos alunos, bem como permitir
que o professor se realize na profisséo.

De acordo com Jodelet (2001), verificamos que os académicos manifestam
representacdo tanto moral e social quanto biologicas, e apoiam-se em valores que
variam de acordo com 0S grupos sociais com 0S quais interagiram e tiram suas
significagbes, bem como em saberes advindos de uma situagdo vivenciada de forma
particular. Essas representacBes relacionam-se com pensamentos tanto ideolégicos ou
culturais, quanto a um estado de conhecimento cientifico, e também a condicéo social
quanto a esfera privada e afetiva dos individuos (JODELET, 2001).

Esse poder atribuido ao esporte pelos académicos estd relacionado ao que
Moscovici (2009) alertou em relacdo as fungdes das representacBes sociais, em que
considera que até podemos nos conscientizar dos aspectos convencionais da realidade e
assim escaparmos de algumas exigéncias impostas por ela, no entanto, ndo imaginamos
que podemos nos libertar de todos os preconceitos. Desta forma, Moscovici (2009)
acredita que a melhor estratégia seja ao invés de negarmos as convencles e 0S
preconceitos, devemos reconhecer as representa¢fes constituidas como um tipo de
realidade. Acreditamos que a partir desse reconhecimento possamos enquanto
professores intervir na realidade, ou seja, no que se convencionou acreditar como certo.

Verificamos que a escolha dos académicos em “Ser professor de Educacao
Fisica” também se deu em virtude da identificacdo com a docéncia, acreditam que por
meio dela se é capaz de transformar a vida dos alunos, no que concerne a ser um

cidadéo critico e comprometido com as questdes sociais. Portanto, para 0s académicos
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“Ser professor de Educacdo Fisica”, ¢ ser diferenciado, pois além dos conteudos
especificos da disciplina, o professor consegue trabalhar com as questdes sociais
importantes para a formacéo do cidadao.

Constatamos que os professores de Educacdo Fisica que os académicos tiveram
na educagdo bésica, também foi fator que determinou a escolha de “Ser professor”.
Foram os professores que “ensinavam bem” (ACADEMICO 11/4° ANO), “passaram
conhecimentos” (ACADEMICO 21/3° ANO). Verificamos que a situagdo inversa
também favoreceu na escolha, “ter tido as piores aulas de Educacdo Fisica”
(ACADEMICO 28/1° ANO), esta situacio os motivaram a fazer a diferenca na escola
com aulas bem elaboradas, em que os alunos possam ‘“aprender por meio dos
conteudos” (ACADEMICO 36/1° ANO). Para os académicos “Ser professor de
Educacao Fisica” ¢ poder valorizar a disciplina no contexto escolar, trazer avangos para
além da “bola rolada” (ACADEMICO 10/4° ANO), ou de “apenas jogar uma bola”
(ACADEMICO 29/1° ANO), ou ainda “das notas pelas presencas” (ACADEMICO 8/3°
ANO), “Ser professor de Educagdo Fisica” ¢ poder possibilitar praticas corporais
diferentes para além do “vélei e do futsal” (ACADEMICO 2/3° ANO), “é ter aula de
verdade” (ACADEMICO 9/1° ANO).

Compreendemos que 0s académicos apresentam momentos transitorios em torno
das representacgdes, ora considerando 0 que é comum ao grupo, ao acreditarem que "Ser
professor de Educagdo Fisica” ¢ ter o esporte como aporte tedrico, como conteudo,
como ac¢des pedagdgicas e também como a¢des sociais, ora avancando em relacdo ao
comum, com necessidades que se apresentarem no ambiente escolar, com praticas
pedagdgicas diferenciadas e inovadoras, que superem as praticas arraigadas durante
décadas nas aulas de Educacao Fisica.

Essa transicdo que os académicos apresentam, encontra suporte na TRS ao
considerarmos que por meio de varias significacfes, as representacfes expressam o
grupo que a forjam e ddo uma definigdo especifica ao objeto representado, essa situacéo
permite a construgdo de uma visdo Unica da realidade para esse grupo e sdo como
receitas que o grupo segue em seu cotidiano (MOSCOVICI, 2001).

A necessidade de mudancas se d& no que evidenciou Jodelet (2001), que as
representacdes sociais permitem interpretar as relagbes com o0 mundo e com 0s outros,
como também organiza e orienta nossas condutas e as comunicagdes sociais, também

possibilita a intervencdo em varios processos, dentre eles a difusdo e assimilacdo de
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conhecimentos e com isso 0 desenvolvimento individual e coletivo, bem como a
definicdo das identidades pessoais e sociais, as expressdes dos grupos e as
transformacoes sociais (JODELET, 2001).

As perspectivas profissionais dos académicos do Curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica foram representadas pela necessidade de se ter estabilidade no emprego
por meio de concursos publicos. Os académicos acreditam que esta estabilidade é que
permite realizar um trabalho inovador e so6lido, uma vez que estando seguros em relacao
a situacdo financeira, tanto poderdo trabalhar de forma tranquila como também poderéo
investir no aperfeicoamento profissional, tanto complementando o Curso de
Licenciatura com o de Bacharelado em Educacdo Fisica, como também entrando em um
programa de pds-graduacao.

Verificamos que os académicos apresentam uma viséo fragilizada no que tange a
carreira do magistério e em relagcdo ao atual momento politico, social e econémico nos
encontramos, mesmo constatando em alguns momentos que a profissdo de professor é
desvalorizada. Sabemos que a luta dos professores do Estado do Parana esta centrada
tanto nas imposicdes do Governo do Estado, como também do Governo Federal com
Medidas Provisérias (MP), Proposta de Emenda a Constituicdo (PEC), Projeto de Lei
Complementar (PLC) e Projetos de Lei (PL). Dentre as imposicdes se encontram
especificamente:

a) MP 746/16: que trata da reforma o ensino médio, os professores acreditam
que essa reforma é uma imposicao, uma vez que ndo houve o debate com a sociedade na
formulacdo das politicas de interesse coletivo e de didlogo com 0s movimentos sociais
da educacéo.

b) PEC 55/16: os professores consideram como uma ameaca aos investimentos
em servigos publicos primordiais em torno de vinte (20) anos com a justificativa de
promover um reequilibrio nas contas publicas.

c) PLC 54/16: os professores argumentam que esse projeto acentua o
congelamento de aumentos ou ajustes de remuneracéo, isso acarreta na nao contratagdo
de pessoas.

d) PL 867/16: chamada de “Lei da Mordaga” pelos professores, que exclui o

”5

carater educacional, por meio do projeto “Escola sem Partido”. Acreditamos que este

> Deputado Estadual Flavio Bolsonaro apresentou a Assembleia Legislativa do Estado do Rio de Janeiro
(ALERJ) o PL 2974/2014, que propde a criagdo do programa “Escola sem Partido”, no ambito do sistema
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projeto tem como finalidade limitar as acfes pedagdgicas dos professores somente
como meros transmissores de conteddo, assim a partir do momento que o professor
ultrapasse esse limite, estaria doutrinando seus alunos.

Desvelamos durante as discussdes dos resultados que a coleta dos dados foi
realizada logo apds o retorno dos professores em greve, assim encontramos 0S
académicos retomando seus estudos e os professores seu trabalho com a preocupacgéo
em relacdo ao tempo restante para o cumprimento do calendario académico. Mais uma
vez consideramos aqui que as demandas burocraticas concernentes as instituicdes de
ensino se sobrepfem as demandas pedagoOgicas. Queremos ressaltar com essa
consideracdo que, por mais que os professores demonstrem a necessidade de refletir
criticamente com seus alunos sobre 0 momento politico, econdmico e social em que se
encontra a profissdo, acabam sendo superados pelo sistema burocratico instituido que
exige uma demanda de trabalho extenuante, com prazos a serem cumpridos, notas a
serem registradas por meio de diversos instrumentos avaliativos que demandam tempo
para as correcGes. Nao podemos deixar de considerar também que o professor durante a
luta pelos seus direitos sofre um grande desgaste fisico e emocional, uma vez que estas
situacbes geram instabilidade, pois nem sempre a comunidade escolar tem a
compreensdo sobre os direitos dessa luta, dessa forma o professor se vé confrontado ndo
somente pelo governo, mas também pelas midias televisivas e sociais, pelos pais dos
alunos, pela comunidade escolar.

No entanto, Jodelet (2001) ao mencionar os estudos de Plon (1972) acredita que
0 lugar, a posicdo social que o individuo ocupa, bem como as funcBes que exerce
determinam o conteudo das representacdes e sua organizacgdo, isso se da pelo modo
como o individuo se relaciona ideologicamente com a sociedade. Dessa forma, as
representacdes “[...] que s@o partilhadas por tantos, penetram e influenciam a mente de
cada um, elas ndo sdo pensadas por eles: melhor, para sermos mais precisos, elas sdo re-
pensadas, re-citadas e re-pensadas”. (MOSCOVICI, 2009, p. 37).

de ensino do Estado. No mesmo ano, o vereador Carlos Bolsonaro, irmdo de Flavio, apresentou a Camara
dos Vereadores do Rio de Janeiro um projeto quase idéntico, o PL 867/2014. Miguel Nagib
disponibilizou, no site do programa, dois anteprojetos de lei, um estadual e outro municipal, bastando a
deputados e vereadores de qualquer lugar do Brasil acessar o site, copiar a proposta e apresenta-la como
sua nas cdmaras municipais e estaduais. Atualmente, projetos de lei que tentam estabelecer o projeto
“Escola sem Partido” tramitam nacionalmente em sete estados e no Distrito Federal, além de em
indmeros municipios, ja tendo sido aprovados em alguns deles, com este ou outros nomes Disponivel em:
(http://appsindicato.org.br/index.php/escola-sem-partido-ou-educacao-sem-liberdade/). Acesso em
18/03/17.



http://appsindicato.org.br/index.php/escola-sem-partido-ou-educacao-sem-liberdade/

166

Nesse sentido, consideramos que as representacdes dos académicos desveladas
nesta pesquisa por meio de suas falas e dos nucleos centrais ndo se esgotam aqui, pois
acreditamos no que preconiza Gilly (2001) que para que ocorra transformacdo da
realidade apresentada, é necessario que as representacfes sofram mudancas profundas.

Pensamos que ha necessidade de avancarmos nas analises e reflexdes sobre a
formacgdo do professor de Educagdo Fisica. Acreditamos que essas mudancas estdo
atreladas em acdes especificas na formacdo inicial que devem ir muito além de
contetidos inovadores, praticas corporais diferenciadas e discursos de que o contetdo da
Educacdo Fisica ndo é somente o esporte. Para tanto, apresentamos algumas
proposicdes referentes a essa formacdo: a) Compreendemos que a formacdo do
professor de Educacdo Fisica deve estar inserida em um contexto capaz de ampliar a
visdo de mundo e sociedade dos futuros professores; b) Ressaltamos que muito mais
que se apropriarem de contetdos esses futuros profissionais devem ser emancipados em
relacdo a sua atuacdo pedagogica; c) Compreendemos que o saber académico
vivenciado pelo futuro professor deve ser contextualizado com a realidade que 0 mesmo
ird enfrentar durante sua acdo pedagOgica na escola, portanto, o curriculo devera
contemplar espacgos de articulagdo entre estes saberes; d) Acreditamos que devemos
avancar no conceito dos académicos sobre a formacdo estar atrelada somente aos
pressupostos do esporte e da saude; a formacdo do professor de Educacéo Fisica deve
estar permeada ndao somente por meio de um discurso critico em relacdo a estes
pressupostos, mas também com agdes concretas no sentido de mudangas;

e) Pensamos que as disciplinas elencadas no curriculo devem estar em um
constante dialogo, mesmo que esta seja contemplada por meio de referenciais tedricos
diversificados, este didlogo permitira a construcao de a¢des consubstanciadas em teorias
das diversas ciéncias, de que a Educacdo Fisica usufrui em especial das ciéncias
sociologicas, humanas e bioldgicas.

Concluimos que por mais que as universidades ndo estejam dando conta das suas
maultiplas funcionalidades (SANTOS, 2005) e por mais que as suas diversas instancias
estejam impregnadas pelas relagcdes de poder (BOURDIEU 1992), se faz imprescindivel
romper com essa estagnacdo com acdes efetivas no que concerne ao avanco da
disciplina de Educacdo Fisica enquanto disciplina eminentemente pedagogica e
constituida de conhecimentos. Para tanto, o curriculo dessa formac&o deve ser elaborado

de forma a contemplar um espaco maior para as disciplinas pedagdgicas; acoes
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concretas que aproximem os académicos do ambiente escolar; ndo atribuir apenas a
disciplina de Estagio Supervisionado a aproximacdo coma realidade da profisséo;
constituir um corpo docente consistente nas questdes cientificas, pedagogicas, técnicas e
social.

Acreditamos ao término desta tese, que as analises realizadas em relacdo a
formacéo inicial do professor de Educacdo Fisica estdo distantes de serem esgotadas.
Pensamos que a andlise critica do contexto atual no qual esta formacéo esta inserida é
imprescindivel para sua transformag&o.

Consideramos que esta tese contribui no sentido de desvelar algumas situagdes
frageis concernentes a formacdo inicial do professor de Educacdo Fisica, de um
contexto especifico, apresenta também algumas alternativas de avanco em relacdo as
concepgdes cristalizadas desveladas por meio dos pressupostos tedricos e
metodoldgicos da Teoria da Representacdes Sociais (TRS).
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APENDICE I

g UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
UE”H\LHW ' SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
DOUTORADO

CARTA DE APRESENTACAO

Sr. Coordenador do Colegiado do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica/lUEPG,
Prof. Dr. Alfredo Cesar Antunes

Temos a satisfacio de apresentar a doutoranda ILMA CELIA RIBEIRO
HONORATO, aluna do Curso de P6s-Graduagdo em Educagdo — Doutorado, na Linha
de Ensino e Aprendizagem, a qual realizarda a pesquisa sob o titulo provisorio,
“Representacoes Sociais dos Académicos do Curso de Educacao Fisica
Licenciatura a Respeito do que é Ser Professor”, autorizada pelo parecer n°
1.499.218 da Comissdo de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade
Estadual de Ponta Grossa-UEPG. O objetivo da pesquisa € desvelar por meio da Teoria
das Representacdes Sociais as disposi¢des dos académicos do Curso de Licenciatura em
Educacao Fisica sobre o que é ser professor.

Sera mantido o sigilo e o carater confidencial das informacdes, zelando pela
privacidade; e tenha a certeza que as identificagfes ndo serdo expostas nas conclusdes
ou publicac6es do trabalho.

E de garantia da pesquisa respostas a toda pergunta e esclarecimento a qualquer
duvida acerca de assuntos relacionados a mesma.

Esperamos contar com a valiosa colaboragdo de Vossa Senhoria no sentido de

recebé-la, subscrevemo-nos.

Atenciosamente.

Profd Ms. IIma Célia Ribeiro Honorato Prof. Dra. Silvia Christina de Oliveira Madrid
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APENDICE II

g UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
UE”H\LHW ' SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

DOUTORADO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Prezado (a) Académico (a)

Considerando a Resolucdo n°. 196, de 10 de outubro de 1996, do Conselho
Nacional de Salde e as determinacdes da Comissdo de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG, gostariamos de convida-
lo a participar da pesquisa intitulada, provisoriamente, “Representa¢ées Sociais dos
Académicos do Curso de Educacdo Fisica Licenciatura a Respeito do que é Ser
Professor”, como parte integrante do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo -
Doutorado desta Instituicao.

A presente pesquisa propde 0s seguintes objetivos: Desvelar por meio da Teoria
das Representacdes Sociais as disposi¢des dos académicos do Curso de Licenciatura em
Educacao Fisica sobre o que € ser professor; Evidenciar os principios organizadores das
tomadas de posicdo sobre o que é ser professor de Educacdo Fisica; Compreender o
conceito de ser professor a partir da Teoria das Representaces Sociais dos académicos
de Educacdo Fisica; Avaliar a positividade das palavras associadas a Educacao Fisica,
professor e professor de Educacgdo Fisica; Identificar as perspectivas profissionais dos
licenciandos depois de formados.

O instrumento utilizado para a coleta de dados refere-se a um questionario que
devera ser respondido por académicos do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica,
regularmente matriculados no 1°, 2°, 3° ou 4° ano.

Neste sentido, sua colaboracdo sera imprescindivel para o desenvolvimento

deste estudo. Se estiver de acordo em participar, podemos garantir que sua identidade
sera sigilosamente preservada e que as informacGes por vocé fornecidas serdo utilizadas
exclusivamente neste estudo e com 0s objetivos mencionados anteriormente.
Desde ja agradecemos a atencdo dispensada e o interesse na participacdo e nos
colocamos a sua disposi¢do para quaisquer esclarecimentos, por meio dos seguintes
enderecos eletronicos e telefones: honoratto@yahoo.com.br (42) 999647574;
silviamadri@uol.com.br (42) 999737619.

Atenciosamente.

Profd Ms. IIma Célia Ribeiro Honorato Profé. Dra. Silvia Christina de Oliveira Madri
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APENDICE Il

o UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA

UE”]WHJ“ i SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES

. PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
DOUTORADO

QUESTIONARIONPAR'A OS ACADEMICOS DO CURSO DE LICENCIATURA
EM EDUCACAO FISICA DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA
GROSSA

1) Em relagdo a pergunta “Ser professor ¢”? Escreva 10 palavras que a represente
por ordem de importancia do maior para menor.

1) 2) 3)
4) 5) 6)
7) 8) 9)
10)

2) Qual das palavras respondidas acima vocé considera a mais importante? Por
qué?

3) Em relacdo a pergunta “Ser professor de Educacdo Fisica ¢’? Escreva 10
palavras que a represente.

1) 2) 3)
4) 5) 6)
7) 8) 9)

10)
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4) Qual das palavras respondidas acima vocé considera mais importante? Por qué?

5) Escreva 10 palavras que vem a sua mente quando se pergunta: Educacdo Fisica

é:
1) 2) 3)
4) 5) 6)
7) 8) 9)

10)

6) Qual das palavras respondidas acima vocé considera mais importante? Por qué?

7) Por que vocé escolheu o Curso de Licenciatura em Educacgdo Fisica?

8) Quiais suas perspectivas em relacdo a sua profisséo?

Muito Obrigada!
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ANEXO | — Parecer Consubstanciado do COEP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Platalformoa
PONTA GROSSA - UEPG arsil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesguisa: As Raprasantagias Sociaie dos Acadédmicos do Curso da Licanciatura am Educagio
Fizica sabra o0 qua & Sar Prafassar.

Pesquisador: Silvia Christina Madrid Finck

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 53401315.5.0000.0105

Instituigdoc Proponente: Univarsidada Estadualds Ponta Grosss

Patrocinador Principal: Financiamanta Prapric
DADOS DO PARECER

NMumeroc do Pamecer: 1488 218

Apresentagdo do Projeto:

Esta astudo tam como abjato cantral a formagdo do profassor da BEducagdo Fisica a partir da parspactiva da
Taaria da Raprasantagio Sacial (RS), consubstanciada palos astudos da Mascawi [ 2001; 2010), Jadalat
[1885; 2001), Abric (2001). A pasquisa aprasania como abjstivo cantral; Dasvalar a& reprasantagdas sociais
dos académicos do Cursa da Licancistura am Educagdo Fisica saobra o qua @ Sar profassar. Coma objativas
aspacificos d3 pasguisa foram astabalacidos of saguintas: Evidanciar os principios arganizadaoras das
tomadas de posigdo dos acadamicos do Curso da Licanciatura am Educagdo Fisica sobra o qua & sar
profasear da BEducagido Fisica; Compraandar o concaito da sar professar dos académicos da Cursa da
Licanciaturs am Educagio Fisica, 3 partir da Taoria das Raprasantagias Sociais; Avaliar 8 positividada das
palavras associadas 8 Educacdo Fisica, professsor 8 professar da Educagdo Fisica; |dantificar as
parspactivas profissionais dos acadamicos do Cursa da Licanciatura am Educagio Fisica. A pasguisa sara
malizada na Univarsidada Estadual da Ponta Grosea (UEPG), espacificamanta no Cursa da Licancistura am
Educagio Fisica, tando como sujaitos da pasquisa os acaddmicos dos 1%, 2%, 3% a 4% anos do Cursa. A
amaostra sara constituida da aproximadamanta 120 acadamicos. Mo gua tanga o gquadro tadrico a
matodaldgico, optamos palo concailo da raprasantagdo social, qua ambara tanha tida sau inicio nas cidncias

EOCISIE, parpacsses palas damais cidncias da forma gua parmita
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Casvalar par maia da Taaria da Raprasantagdo Social as disposigdas dos acadédmicos do Cursd da
Licanciatura am Educagio Fisica sobra o qua @ Sar profassar.

Chjativo Sacundaria;

-Evidanciaras principios arganizadoras das tomadas da posigdo doe acadédmicos da Cursa da Licanciatura
am BEducagia Fisica sabra o qua & Sar profassar da Educagio Fisica;

- Compraandar a concaito da sar professar dos acadamicos do Cursa da Licanciatura am Educagda Fisica a
partir d3 Taaria das Raprasantagias Sociais;

- Avaliar 3 positividada das palavras sssociadas 3 Educagido Fisica, profassar a profassar da Educagdao
Fisica;

- |dantificar as parspactivas profissionais dos académicos do Cursa da Licanciatura am Educagio Fisica.

Ayaliagdodos Riscos e Beneficios!

Riscos:

A pasquiss astara anvohlvando os acadéamicos do Cursa da Licancigtura am Educagdo Fisica a ndo astara
Sueanda nanhum tipa da risco 08 masmas, vieta qua, o dadae sardo colatados madianta g instrumanta
do guastionaria, sando assim apanas suas raspostas sardo analisadas a astudadas, dastituinda qualguar
situagdo danosa nasss procasso. Aot anvalvidos nasta pasquiza sard mantida o anonimato, & nanhum dada
gara utilizado comintuita da prajudicar as participantas, mas im com o abjativa da cantribuir para as
digcueedas a raflaxdas gabra a formagdo da profassaras.

Banaficios:

A pasquiss astara contribuinda espacificamanta para com a formag3o dos profassaras da BEducagio Fisica,
mig possibilitars o levantamanto doe dados rafaranias a raprasantagdo social dos scadémicas do Curso da
Lizanciatura am Educagio Fisica sabra o gua a sar profassar.

Comentaries & Consideragdes scbre a Pesquisa:

Prajgto axaqlival & ralavanta.

Consideragtes scbre os Termos de apresentagac ocbrigatoria:

Falha da rosto: adaguads

Juastionarna 8 sar 3plicada: sam rastrigbac aticas.

TCLE: A linguagam da TCLE asta bam técnica, o qua ndo 4 dasajaval, contuda coma o grupa a sar

mnvidado para participar 8 compasto par acadamicos asta problama fica minimizada.
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Enviar ralataria final via Platafarma Brasil (an ling) apae conclusdo da pasquiea para avitar pandéncias com
a COEP ou com a PROPESP.

Conclusges ou Pendencias e Lista de Inadequagdes:

Ests ralstor racomands 3 aprovagdo do projeto da pasquisa.

Consideragées Finais a critéric do CEP;

Enviar ralataria final via Platafarma Brasil (an ling) apas conclusdo da pasquisa para avitar pandancias com
a COEP ou com a PROPESP.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipa Documéanta Argquiva Pastagam Autar Situagao
Infarmagias Basicas FE_IhFIIIFlr-.-'lAI:E ES_BASICAS_DO_P Ori0a/20148 Acaito
& Prajata ROJETO 841358 pdf 130838 |
TCLE/ Tarmas da | TCLEfinal2limaHanarato. pdf IF0472018 | Silvia Christina Acaita
Assantimanta | 13:08:20 [Madrid Finck
Justificativa da
Ausancia |
TCLE/ Tarmas da LEfinaldocx B/ 042018 | Silvia Christina Acaita
Assantimanta | 12:48:41 Madrid Finck
Justificativa da
Ausancia
Falha da Rasto FalhaRostoRavisada. pdf 0272018 | Silvia Christina Acaita

1140:45 [Madrid Finck
Projato Datalhada /' | ProjatoTasaPlataformalimaHonorate201| 0B/M2/2015 |Silvia Christina Acaita
Brachura Adocx 11:11:15 |Madrid Finck
Invastigadar

Situagdocdo Parecer:
Apravada

Mecessita Apreciagdo da COMNEP:

M3ag

PONTA GR

0554, 14 da Abril da 2018

Assinado por:

ULISSES COELHO

[Coordenador)
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ANEXO Il — Tabela de Promogéo e Progressdo dos Servidores Publicos do Estado
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