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RESUMO

Trata-se de um estudo etnografico que tem por objetivo compreender como se constituem as
praticas pedagdgicas dos professores de educacgéo fisica, através das teorias da acdo. Neste
sentido, a prética pedagdgica sera entendida como resultado da interagdo de um contexto e
de um habitus, que € estruturado a partir das experiéncias vividas pelos professores. O
contexto, como aspecto que influencia a prética dos professores, sera tratado nas seguintes
dimensfes. espaco, tempo e relacdes. Através deste estudo foi possivel observar que os
professores organizavam diferentes padrdes de praticas, baseados em diferentes niveis de
reflexéo sobre suas aulas/agoes.

ABSTRACT

The following work is an ethnographical study that aims at understanding how, through the
teories of action, the pedagogical practices of physical education teachers occur. In this sense
the pedagogical practice will be understood as a result of an interaction of a context and of a
habitus, wich is structured from the experiences lived by teachers. The context as an aspect
that influences teachers' practices will be treated in the following dimensions: space, time and
relations. Through this study it was possible to observe that the teachers organized different
patterns of practices, based on different levels of reflection asto their classes.

RESUMEN

Se trata de un estudio etnografico que tiene por objetivo comprender como se constituyen las
précticas pedagogicas de los profesores de educacion fisica, a través de las teorias de la
accion. En este sentido, la practica pedagdgica sera entendida como resultado de la
interaccion de un contexto y de un habitus, que es estructurado desde las experiencias vividas
por los profesores. El contexto, como aspecto que influencia la préctica de los profesores,
sera tratado en las siguientes dimensiones. espacio, tiempo y relaciones. A través de este
estudio entendemos que |os profesor es organizaban diferentes padrones de précticas, basados
en diferentes niveles de reflexion sobre sus aulas.

INTRODUCAO

A pesquisa apresentada neste trabalho teve como objetivo compreender como se
estruturam as préticas pedagogicas dos professores de educacéo fisica da Rede Municipa de
Ensino de Porto Alegre (RMEPOA), tendo como referencial al's teorials da agdo. Partindo



desta perspectiva, a pratica pedagdgica sera entendida como resultado da interacdo de um
contexto e de um habitus, que € estruturado a partir das experiéncias vividas pel os professores.
O contexto, como aspecto que influencia a pratica dos professores, sera tratado nas seguintes
dimensdes. espaco, tempo e relagbes. Finamente, relacionamos as formaces inicia e
permanente com as mudancas nas praticas dos professores dos professores de educacdo fisica
daRMEPOA.

Trata-se de um estudo de caso etnogréfico realizado em uma escola publica municipal .
O trabalho de campo teve duracdo de 15 meses e foi reaizado com 7 professores
colaboradores. Ao final da pesquisa fizemos a apresentacdo dos resultados aos professores,
com o0 objetivo de aprimorar o conhecimento construido, bem como instrumento de validagdo
do estudo, a partir da perspectiva do didogo entre os envolvidos na pesquisa.

REFERENCIAL TEORICO

Compreender a estruturacdo das praticas pedagogicas dos professores de educacéo
fisica, a partir das teorias da acdo, implica em reconhecer que elas séo o resultado da interacdo
de um contexto e de um habitus.

Para Bourdieu (2005), uma teoria da acdo repousa na idéia que os “sujeitos’ sdo
agentes que atuam e que sabem, dotados de um senso pratico, de um sistema adquirido de
preferéncias, de principios de visdo e de divisdo, de estruturas cognitivas duradouras (que séo
essencialmente produto da incorporagéo de estruturas objetivas) e de esquemas de agcdo que
orientam a percepcdo da situacdo e a resposta adequada. Nesta perspectiva, o habitus é
espécie de senso pratico do que se deve fazer em dada situagdo [grifos do autor].

A abordagem tedrica esta amparada na Sociologia e ha Sociologia da Educagdo, mais
especificamente através de autores como Bourdieu (1983, 2005); Lahire (2002) e Perrenoud
(1993, 2001). Algumas questbes serdo tratadas a partir da rova epistemologia da prética,
através de Silva (2005) e Borges (2003). Entendemos que esta abordagem permitira
compreender como se estruturam as préticas dos professores, quais sdo seus condicionantes e
guais sdo (e se existem) os espacos para a reflexéo na agdo e para a reflexéo sobre a ago.

Deste modo, buscamos problematizar o que se convencionou chamar de prética. Assim
como Perrenoud (1993, 2001), consideramos que a utilizagdo da nocdo de habitus', para
compreender a prética pedagogica dos professores, “[...] permite articular consciéncia e
inconsciéncia, razdo e outras motivagdes, decisdes e rotinas, improvisacdo e regularidades’
(PERRENOUD, 1993, p. 24).

Para Bourdieu (1983), o habitus € o produto da historia, € “[...] um sistema de
disposicdes duraveis, [...] estruturas estruturadas predispostas a funcionar como estruturas
estruturantes, isto €, como principio gerador e estruturador de praticas e das representacfes
[...]" (1983, p. 60-61) [grifo nosso].

Neste sentido, para Perrenoud (2001) a acdo pedagogica dos professores é
constantemente orientada pelo habitus, entendido como uma gramatica geradora das préticas.
Para 0 autor, os professores produzem rotinas que sdo colocadas em agcdo sem avaliar seu
caréter arbitrério: “E a parte da reproducso, de tradicio colectiva retomada por conta propria
ou de hébitos pessoais cuja origem se perde no tempo”? (PERRENOUD, 1993, p. 21).
Perrenoud considera, ainda, que ha uma tendéncia racionalista e que, por vérias razdes, a
préatica é apresentada como sendo mais consciente e racional do que o € nareaidade. Enfatiza




gue muitas das acdes e das rotinas desenvolvidas pel os professores ndo sdo conscientes. Neste
sentido, utiliza-se da nogdo de habitus buscando entender a agdo em seus aspectos ndo
conscientes, em suas motivagoes, improvisagoes e rotinas.

No entanto, Lahire (2002) coloca que, para compreendermos o processo de
estruturacdo do habitus € necessario “[..] tratar teoricamente a questdo do passado
incorporado, das experiéncias socializadoras anteriores, evitando negligenciar ou anular o
papel do presente (situacdo) [...]” (p. 47). Neste sentido, nem o acontecimento desencadeador,
nem a disposi¢ao incorporada podem ser entendidos como os Unicos determinantes da prética.
Para Lahire (2002), existem formas variadas de estruturagcéo de um habitus que ndo somente a
acdo, como a linguagem, por exemplo. O autor considera que as experiéncias passadas estéo
presentes em nossos esquemas de acdo. Em suas palavras.

A acdo (a pratica, 0 comportamento, ...)% é sempre o ponto de encontro das
experiéncias passadas individuais que foram incorporadas sob forma de esquemas de
acdo (esquemas sensOrio-motores, esguemas de percepcdo, de avaiacdo, de
apreciacdo, etc.), de hébitos, de maneiras (de ver, de sentir, de dizer e de fazer) ede
uma situacdo social presente (LAHIRE, 2002, p. 69).

Assim, encaminharemos a discusséo a respeito da influéncia das experiéncias vividas
na prética pedagdgica dos professores e do papel da formag&o nas possibilidades de mudancas
dessas préticas.

ASEXPERIENCIASVIVIDASE A PRATICA

No intuito de compreender como se estrutura o habitus dos individuos e qua a relacéo
gue se estabelece com as praticas desenvolvidas na escola, buscamos, ao longo do trabalho,
aproximar o conceito de habitus ao conceito de experiéncia. Entendemos que as experiéncias
vividas estruturam o habitus dos professores. Por sua vez, o habitus na interagdo com um
contexto (ou uma determinada situacéo) produz uma prética.

A fim de tornar a perspectiva de andlise mais clara, estamos propondo o seguinte
esquema explicativo:

Experiénciasvividas
\‘Habitus

lT — Pratica pedagogica
Contexto Escolar (situacdo)

A articulacdo das nocles de habitus e de experiéncia esta presente nas pesquisas de
Silva (2005), para quem “[...] a semelhanca entre a |égica da nocdo de experiéncia e a nogdo
de habitus é visivel. O que seguramente se pode dizer é que uma ndo existe sem a outra, ja que
0 habitus € a substancia da experiéncia, e vice-versa’ (p. 158) [grifo da autora)].

Deste modo, a utilizagdo do conceito de experiéncia® permite apreender as

determinacdes objetivas da acdo, ab mesmo tempo em que evita uma visdo “determinista’ que
areduziria a uma resposta mecanica e direta a determinagoes.




Esta discusséo se faz presente no ambito da educacéo fisica, mais especificamente no
trabalho de Borges (2003). A autora considera que “[...] muitos dos saberes que formam os
professores sdo resultantes das experiéncias que estes adquirem na trajetéria profissional, no
desenvolvimento de atividades pedagdgicas vivenciadas nas ingtituicdes onde atuam e
atuaram” (BORGES, 2003, p. 109-110). Neste sentido, a expressio saberes da experiéncia®,
diz respeito, principamente, as interacfes vivenciadas pelos docentes.

O CONTEXTO E A PRATICA
A prética também é influenciada pelo contexto no qual se desenvolve. Neste sentido,
Lahire (2002) coloca que:

[...] assituagbes sociais (das mais formais e institucionais as maisinformais)
nas quais vivemos constituem verdadeiros “ativadores’ de resumos de experiéncias
incorporados que sdo nossos esquemas de agdo (no sentido amplo do termo) ou
nossos hébitos e que dependemos assim fortemente dos contextos sociais [...] que
“tiram” de nés certas experiéncias e deixam outras em estado de gestacdo ou de
vigilia. Mudar de contexto (profissional, conjugal, familiar, de amizade, religioso,
politico,...) é mudar as for¢as que agem sobre n6s (p. 59) [grifo do autor].

A influéncia do contexto nas aulas de educacéo fisica é discutida por Borges (2003). A
autora denomina de poder educativo das instituicbes a forte influéncia que a organizacdo
escolar exerce sobre a prética. A este respeito, Gariglio (2005) considera que as aulas de
educacdo fisica acontecem em um contexto que se difere das demais disciplinas por suas
condicbes ambientais da sala de aula, pela interagéo professor-aluno afetivamente mais intensa
e por seus objetos didaticos peculiares.

No presente estudo, 0 contexto sera tratado de forma ampla, abrangendo: o espaco
escolar, a comunidade escolar, o tempo destinado as aulas de educacéo fisica e as relagdes que
se desenvolvem em seu interior; na tentativa de compreender como se estruturam as préticas
dos professores no contexto escolar. Especiamente, porque parece haver um consenso entre
autores da area, como Bracht (2003), Borges (2003), Gariglio (2005) e Gunther (2006) de sua
influéncia nas aulas de educacdo fisica.

No entanto, Bracht (2003) buscando problematizar a questdo do espago escolar,
ressalta que esta discusséo ndo deve ser reduzida ao espaco destinado as aulas de Educacéo
Fisica, mas é preciso, também, discutir a dimensdo simbdlica e pedagogica dos espacos
escolares.

Partindo da discussdo tedrica acima apresentada configurouse 0 seguinte problema de
pesquisa: Como as experiéncias vividas pelos professores de educacéo fisica, ao longo de
sua trajetoria, condicionam as praticas pedagogicas desses professores na Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre?

DECISOESMETODOLOGICAS

Redlizamos um estudo de caso etnogréfico em uma escola publica municipal. O
trabalho de campo teve a duragdo de 15 meses e foram utilizados os seguintes instrumentos de
coleta de informagdes. observacdo participante com registro em diario de campo, entrevista
semi-estruturada com os professores de educacdo fisica e analise de documentos.




Optamos pelo acesso informal a0 campo; através de uma “porteira’®, que facilitou a

nossa entrada, fazendo o papel de mediadora entre as partes. Na medida em que iamos
desenvolvendo o estudo preliminar a escola se configurava como um caso a ser estudado
devido a sua representatividade tipol6gica: 8 professores de educacéo fisica’, com diferentes
trajetdrias e envolvimentos com a educacdo fisica, tempos de trabalho no magistério que
variavam de 2,5 anos a 30 anos.

Depois de ‘garantido’ 0 acesso informal iniciaram-se os procedimentos formais. cartas
de apresentacdo, autorizacdo da pesquisa pelo comité de ética da universidade e carta aos
professores, através da qual nos comprometemos a apresentar aos colaboradores os resultados
da pesquisa e a garantir o sigilo dafonte por meio de nomes ficticios.

A observacdo participante, em um estudo de caso etnografico, € um instrumento de
pesquisa privilegiado. Segundo Woods (1995) € o método mais importante da etnografia,
porque a idéia central da participacdo € a inser¢do nas experiéncias dos participantes de um
grupo ou instituicdo. No entanto, para que se torne um instrumento valido e fidedigno a
observacao deve ser controlada e sistematica. Para Ludke e André (1986) € necessario definir
“0 quUé” e “o0 como” observar. Também é de grande importéncia aprender a fazer registros
descritivos, separar detalhes relevantes dos triviais, fazer anotagbes organizadas e utilizar
métodos rigorosos da validacdo das observacoes.

A importancia da observacdo e de seu registro pormenorizado no di&rio de campo se
deve a singularidade na tarefa de trabalhar com as disposi¢des incorporadas, pois, para Lahire
(2002), estas ndo sdo diretamente observaveis. Para este autor, 0 pesquisador as reconstroi
com base na descricdo das préticas, na descricdo das situacfes nas quais estas praticas se
desenvolveram e na reconstrucdo de elementos que julga importante na histéria do praticante
(trajetoria, biografia, entre outros).

A andlise de documentos foi o principal instrumento na triangulacéo das informacdes.
Para tanto, analisamos os seguintes documentos. planejamentos dos professores de educagéo
fisica, fichas cadastrais dos professores, planta baixa da escola, bilhetes e avisos recolhidos
durante o trabalho de campo, enderecados a pais, professores e alunos.

Foram redlizadas oito entrevistas semi-estruturadas, sendo sete com os professores
colaboradores e uma com a diretora da escola. As entrevistas tiveram a duracdo média de 56
minutos, foram gravadas e, posteriormente, transcritas. Através das entrevistas os professores
relataram a sua trgjetoria, algumas experiéncias significativas, sua identificagdo com a prética
de esportes, a organizagcdo de suas aulas e 0s motivos que os levavam a organizarem as aulas
de determinadas formas.

O contetido das entrevistas foi organizado e analisado sob a forma de unidades de
significado, que posteriormente foram agrupadas em 30 blocos teméticos e, finamente, em 3
categorias de andlise, a saber:

- Aspréticas dos professores. entre rotinas, estratégias, saberes... e préticas;

- Asexperiéncias vividas pelos professores e a relagdo com a sua prética pedagdgica ou,
de onde provém as incorporactes?

- Qual arelagdo gque se estabel ece entre o contexto escolar e a prética pedagogica?

A validagdo do estudo foi construida através da devolugdo das entrevistas transcritas
para os professores, da solicitagdo de permissdo de uso das informagdes ali contidas e da
apresentacdo dos resultados da pesquisa aos professores colaboradores.




AS PRATICAS DOS PROFESSORES. ENTRE ROTINAS, ESTRATEGIAS,
SABERES... E PRATICAS

Entendemos que a prética pedagbgica dos professores de educagéo fisica estava
organizada, fundamentalmente, a partir de préticas que deram certo e da reflexdo baseada na
propria prética. Neste sentido, para Perrenoud (2001), a prética de um professor se desenvolve
a partir de um numero impressionante de rotinas, que, por sua vez, constituem saberes
procedimentais, que vao se desenvolvendo a medida que se avanca no ciclo de vida
profissional e, deste modo, estruturando seu habitus.

Porém, estas rotinas podem estar sendo influenciadas pela organizacdo escolar ou pela
reflex8o que os professores fazem a partir de suas aulas, com ou sem o auxilio de teorias.
Observamos que alguns professores, geralmente agueles com maior tempo de docéncia, fazem
seu planegjamento e preparam suas aulas baseados nos anos anteriores, ou sgja, baseando-se em
suas experiéncias; enquanto que os professores com menos tempo de docéncia organizam sua
pratica a partir da reflexdo, que tem por base as suas aulas e os estudos que vém
desenvolvendo. Porém, os professores que estavam conseguindo refletir de forma mais
aprofundada sobre a pratica eram aqueles que estavam realizando cursos de pos-graduacéo e
conseguiam modificar alguns aspectos de suas aulas. Observamos que estas mudancas
relacionavam-se ao tema que estavam estudando.

Sendo assim, consideramos que as rotinas sdo constituidas de distintas formas, algumas
utilizando a propria pratica como aspecto de reflexdo e outras buscando modificar aguns
aspectos da prética com o auxilio de teorias educacionais ou da educacdo fisica.Deste modo,
discutiremos a respeito das disposi¢des para a prética, precocemente incorporadas, a partir das
experiéncias vividas e qual a suarelacdo com a pratica pedagogica dos professores. Para tanto,
Nnos interessaram as experiéncias vividas por estes professores, no sentido de entender como se
constituiu seu habitus. Finalizaremos tratando da influéncia da formagdo permanente nestas
préticas.

AS EXPERIENCIAS VIVIDAS PELOS PROFESSORES E A RELAQAO COM A SUA
PRATICA PEDAGOGICA OU, DE ONDE PROVEM ASINCORPORACOES?

Discutiremos, nesta secéo, a relacdo das experiéncias vividas pelos professores com a
prética pedagdgica que desenvolvem na escola. Trataremos da estruturacdo do habitus dos
professores a partir de suas experiéncias e a influéncia da formag&o na prética pedagogica dos
professores de educacéo fisica.

No intuito de dar tratamento tedrico a experiéncia dos professores, torna-se necessario
explicitar que trataremos de suas diferentes dimensoes. escolarizagdo do professor, vivéncias
esportivas, graduacdo e suas vivéncias como professor.

Através do trabalho de campo foi possivel perceber a forte influéncia das experiéncias
vividas na pratica pedagogica dos professores e na op¢do pela &rea da educacéo fisica. Porém,
esta relagdo ndo se da de modo automético: incorporacao-acdo. Em geral, ela é refletida e, para
alguns professores, existe a intencdo de promover uma pratica que ndo esteja diretamente
ligada as experiéncias vividas, existindo a intencdo de modificagcdo das praticas, através da
reflexéo.

Neste sentido, observamos que as incorporagcbes nem sempre se transformam
diretamente em agdes. Elas podem ou ndo serem elaboradas e, algumas vezes, estdo
diretamente baseadas na situagdo desencadeadora. Lahire (2002) critica a idéia de que toda
acao é somente pratica ou, ao contrario, € sempre refletida. O autor considera que ha um mau



habito intelectual que leva a fazer da acédo e da reflexdo duas realidades, obrigatoriamente,
distintas. E que, portanto, “[...] umateoria da agdo deve integrar em seu programa cientifico o
estudo das diferentes formas de reflex&o que agem nos diferentes tipos de agdo (p. 156)”.

Deste modo, entendemos que os professores estédo envolvidos com a reflexdo a partir
de sua pratica de distintas formas. Enquanto alguns refletem suas vivéncias apoiando-se em
teorias, outros o fazem baseando-se na prépria prética ou, ainda, buscam em outras areas 0s
subsidios para a sua reflexdo. No entanto, pensamos que a reflexdo sobre a experiéncia vivida
ndo produz, necessariamente, mudancas nas préticas deste professores. E neste sentido que
consideramos a influéncia do habitus como fator de limitacdo as mudancas nas préticas dos
professores de educacdo fisica, sobretudo por entendermos que estas préticas ainda estdo mais
relacionadas a suas vivéncias do que propriamente a suas reflexdes.

No entanto, areflexdo aprofundada sobre a pratica, que, como colocado neste trabal ho,
pode ser obtida através de cursos de longa duracéo, tende a produzir algumas mudangas nas
aulas dos professores®.

Neste sentido, entendemos que sgja importante reconsiderar o peso da formacéo inicial
e permanente na pratica pedagogica dos professores de educacdo fisica. A influéncia das
formacBes inicia e permanente na pratica pedagdgica parece ser limitada; ela parece estar
mais presente em suas reflexdes do que em suas préticas. E, neste sentido, concordamos com
Gunther e Molina Neto (2001), para quem o processo de mudancas de concepcdes e de pratica
pedag6gica ndo pode ser atribuido, unicamente, ao processo de formacdo permanente da
RMEPOA.

Uma das agdes que os professores vém valorizando € a troca de experiéncias. Penso
gue por se tratar de uma rede de ensino com peculiaridades, com duvidas e dificuldades
especificas, algumas inclusive relacionadas a proposta, ha grande interesse em saber como 0s
professores de outras escolas estéo resolvendo estas questdes. No entanto, este movimento néo
ocorre somente na RMEPOA, Fernandes (2005) constata que em escolas organizadas por
cicdos ha maior valorizacdo do saber construido coletivamente, pela andlise das praticas, e
legitimado entre os professores de escolas com esse tipo de organizagéo.

Porém, o pensamento dos professores a respeito da formagdo permanente da RMEPOA
ndo € Unico. Os professores que organizam suas aulas baseados em sua escolarizacdo ou na
propria prética relataram que tém dificuldades especificas em suas aulas e que, por este
motivo, gostariam de contar com formagdes mais préticas, enquanto que aqueles professores
gue buscam refletir de forma mais aprofundada sobre sua prética consideram importantes as
formagdes que possibilitam as trocas de experiéncias. Estes professores entendem que esta
pode ser uma possibilidade de construirem conhecimento a partir da prética.

Logo, entendemos que as diferentes experiéncias dos professores, sga em sua
dimensdo académica, nas suas vivéncias esportivas ou nas aulas da escola e seus distintos
objetivos na educacéo fisica tendem a influenciar o julgamento que fazem das formagdes e
suas expectativas em relacdo as mesmas.

Neste sentido, nos aproximamos do entendimento de Tardif (2002), ao constatar que €
a partir dos saberes préticos ou experienciais que 0s professores julgam a sua formacéo
anterior ou a formag&o ao longo da carreira

Sendo assim, pensamos que os professores que refletem constantemente sobre sua
préatica e entendem como positivas as formacoes, estéo se referindo a possibilidade de reflexéo
coletiva propiciada por alguns momentos de formagdo; enquanto que os professores que




organizam suas aulas e suas rotinas baseados na propria prética desejam obter conhecimentos
de uso pratico e direto as aulas e que os auxiliem nas demandas da escola por ciclos.

QUAL A RELACAO QUE SE ESTABELECE ENTRE O CONTEXTO ESCOLAR E A
PRATICA PEDAGOGICA?

Considerando que o contexto influencia a pratica pedagogica dos professores de
educacdo fisica e que compreende aspectos relacionados a arquitetura escolar, ao tempo e ao
espaco destinado a estas aulas e as relagdes que se desenvolvem em seu interior, foi possivel
constatar que os espacos escolares destinados as aulas de educagdo fisica estdo marcados por
sua identificacdo com a prética de esportes. Neste sentido, os professores relataram que 0
espaco fisico da escola € adequado para as aulas com contelidos esportivos, porém, eles
impdem limites a outras manifestages, como as dangas, as lutas e as ginésticas, pois ndo ha
um local adequado para estas préticas.

Finalmente, consideramos que as relagdes que se estabelecem entre professores e
alunos fazem parte do contexto das aulas. Neste sentido, entendemos que as relacdes se
estabelecem de forma hierérquica, que 0s espacos para a participacdo dos alunos, tanto nos
plangamentos como nas aulas ainda é limitado. Observamos que os proprios professores
guestionamse quanto a este modelo de aulas, mas demonstram dificuldade em romper com o
mesmo.

CONSIDERAGCOES TRANSITORIAS:

Entendemos que a estruturagdo de um habitus, a partir das experiéncias vividas pelos
professores, tende a configurar as disposi¢es para a prética. Estas disposi¢des estdo presentes
nas aulas dos professores, sgja como pratica, como instrumento de reflex&o ou, ainda, como
expectativas e/ou padrbes de julgamento e de avaliacdo de alunos e de comportamentos.

Neste sentido, 0 habitus dos professores € estruturado a partir da escolarizagdo do
futuro professor, da formagéo inicial e de suas experiéncias esportivas, e tende a influenciar as
préticas pedagdgicas, muitas vezes se impondo como uma limitagdo as mudancas. Sobretudo
porque apesar dos professores desgarem promover mudangas em sua pratica, estas sdo
dificultadas devido a um habitus constituido precocemente.

As experiéncias vividas pelos professores e incorporadas como disposi¢ies para a acéo
podem também promover a reflexdo. No entanto, as reflexes que visam adequar a prética ao
contexto ou, ainda, aguelas amparadas exclusivamente na prética tendem a reproduzir as
préticas que deram certo, enquanto que as reflexdes mais aprofundadas, baseadas também em
teorias, proporcionam a constituicao de rotinas mais criticas em relacéo as aulas e ao ambiente
escolar.

Porém, parece estar emergindo entre o grupo de professores a necessidade de trocar
experiéncias entre eles préprios, no sentido de produzirem conhecimentos relacionados ao
contexto no qual se desenvolve a prédtica. Desta forma, consideramos que existam
possibilidades de mudanca nas préticas, que exista a possibilidade de constitui¢do de um novo
habitus. No entanto, se faz necessario que compreendamos quais os fatores que interferem
nestas possibilidades e que se apresentam como limites e condicionantes a estas mudancgas.

As mudangas nas praticas dos professores de educagdo fisica ocorrem lenta e
graduamente. Eles precisam se sentir seguros, elaborar a experiéncia e produzir novas
praticas. E, para tanto, € necessario tempo para a reflexdo. Segundo os professores, o grupo
exerce papel importante no sentido de permitir uma discussdo mais aprofundada sobre a
prética ou mesmo no sentido de trocar experiéncias. Esta necessidade de seguranca, algumas



vezes, faz com gue os professores reproduzam as praticas que deram certo e reforcem seu
habitus.

Pretendemos, através deste trabalho, rediscutir o papel da formacdo inicial e
permanente nas praticas dos professores de educagéo fisica e, ressatar que ndo somos
contrérias as politicas de formagdo permanente, porém, pensamos que estas devemn ser
redimensionadas e deve ser considerada a importancia da troca de experiéncias entre os
professores.

Notas

! Referimo-nos ael aboracéo de Pierre Bordieu (1983) arespeito da nogdo de habitus

2 Citag&o em Portugués de Portugal .

3 Lahire (2002) trata como sindnimos a pratica, aacdo e 0 comportamento.

“ Experiéncia é um conceito bastante presente no debate sociol 6gico e filosofico. Pode ser considerado como um
conhecimento que deriva de atividades, préticas e aptiddes pessoais ou como 0 ensinamento adquirido com a
prética: oficio, profissdo ou experiéncia de vida. No entanto, estamos nos baseando no conceito de experiéncia
desenvolvido por Thompson (1981).

° Para Tardif (2002) os saberes da experiéncia sdo: saberes especificos, desenvolvidos pelos professores,
fundados nos saberes do cotidiano e no conhecimento do seu meio. Brotam da experiéncia e sdo validados por

ela. “Elesincorporamse avivénciaindividual e coletiva sob aformade habituse de habilidades, de saber fazer e
de saber ser. Podemos chamé-Ilos de saberes da experiéncia ou da préatica’ (TARDIF, 2002, p. 39).

® “Porteiros’ sdo terceiras pessoas que tém vinculo com o coletivo que se deseja acessar e que facilitam o acesso
do investigador ao campo, fazendo um papel de mediador entre ambas as partes (GARCIA e CERVANTES,

2004).

" Uma das professoras optou por n&o participar do estudo.

8 Pensamos que os cursos de longa duracdo sdo apenas um dos aspectos que podem auxiliar nas reflexdes
aprofundadas, ndo consideramos que seja a tnicaforma.
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